
 
 

UNIVERSIDAD DE CHILE  

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES  

ESCUELA DE POSTGRADO 

 

 

 

 

PROSPECCIÓN DE IDENTIDADES DE GÉNERO DESDE EL MARCO 

CURRICULAR Y TEXTOS ESCOLARES DE HISTORIA, GEOGRAFÍA Y 

CIENCIAS SOCIALES  

 

 

 

Tesis para optar al grado de Magíster en Estudios de Género y Cultura, mención 

Ciencias Sociales 

 

 

Katherina Araya Hurtado  
 

 

 

 

 

Directora:  

 Ximena Azúa Ríos 

 

 

 

 

 

Santiago de Chile, año 2016 



ii 
 

 
 

Resumen 

 

La presente tesis, denominada ñProspecci·n de Identidades de G®nero desde el Marco 

Curricular y textos escolares de Historia, Geograf²a y Ciencias Socialesò fue realizada por 

Katherina Araya Hurtado, bajo la guía académica de Ximena Azúa Ríos, para la obtención 

del grado de Magíster en Estudios de Género y Cultura, Mención Ciencias Sociales. 

Desde las aproximaciones identitarias que asigna la historia nacional, a las construcciones 

simbólicas de hombres y mujeres desde el mestizaje, el sentido del estudio,  dará a conocer, 

la presencia de sexismos, prejuicios y estereotipos de géneros, aún presentes en el lenguaje, 

imágenes y fuentes documentales de textos escolares de uso en aula, los que en conjunto 

con el Marco curricular de Historia, Geografía y Ciencias Sociales,  influirán directamente 

sobre el condicionamiento de identidades de género mediante la enseñanza de la historia 

nacional como referente cultural significativo, cercano y simbólico de identidad. 

Al respecto, se intentará develar dificultades y tensiones estructurales, presentes tanto en la 

política pública, en el currículum disciplinario, como en la elaboración de textos escolares, 

desde la opinión de curriculistas y autores de textos, quienes dejarán entrever algunas 

razones por las que el conocimiento disciplinario, no se transmite en la cultura escolar. 

Datos personales: katherinaarayah@gmail.com 

Palabras Claves: Identidades de género, currículum, textos escolares, perspectiva de 

género, mestizaje, androcentrismo, estereotipos de género, mujer-sujeto.   
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Introducción 

 

Frente a los lugares y posiciones de poder diferenciadas que asigna el Patriarcado a 

hombres y mujeres en la cultura, y al poder de acción que se les atribuye a la educación y a 

la historia como referentes culturales capaces de modelar la reproducción del orden social, 

la presente investigación se centra en analizar cómo se propician identidades de género 

desde el currículum prescrito de Historia, Geografía y Ciencias Sociales en los niveles de 

2° y 3°, medio entre los años 1990-2013.  

 

El currículum prescrito u oficial -como concepto abstracto- selecciona y organiza el 

conocimiento por especialización. Asimismo, se compone de instrumentos oficiales que lo 

operacionalizan desde lo macro a lo micro: en marcos curriculares, planes y programas de 

estudio y textos escolares. A partir del poder de acción que el currículum disciplinario de 

Historia, Geografía y Ciencias Sociales ejerce sobre el condicionamiento de identidades de 

género, la presente investigación se enmarca en la revisión de los Objetivos Fundamentales 

(OF) del Marco curricular vigente y, preferentemente, en los Contenidos Mínimos 

Obligatorios (CMO) de textos escolares del alumno, dado el carácter obligatorio e 

intencionalidad de ambos documentos, por impartir una base cultural común y homogénea 

a los estudiantes a lo largo del país durante su trayectoria escolar, excluyendo de esta 

revisión a planes y programas de estudio, dada su condición más bien optativa, sugerente y 

de diseño interrumpido a partir de la política curricular del año 2010, bajo el principio de 

libertad curricular.  

 

Sobre este planteamiento, el análisis desde la perspectiva de género de los conocimientos 

que selecciona y transmite el currículum disciplinario, se transforma en un reto interesante 

para comprender cómo los mecanismos de poder-saber actúan simbólicamente en función 

de la conservación de los roles de género tradicionales.  
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Para el desarrollo de esta investigación se propone establecer una relación explicativa entre 

currículum, disciplina y género, empleando los modelos interpretativos del enfoque 

simbólico de la perspectiva de género desde las autoras:  

 

Sonia Montecino (1993); (1996); (2002), que reconoce construcciones identitarias de 

género mestizas en la historia de Chile, desde las variables de género, posicionamiento, 

raza y clase. 

 

Sherry Ortner (1979), que permite entender desde las representaciones simbólicas 

proporcionadas por la cultura e historia, los lugares asignados a hombres y mujeres en su 

asociación cultura/naturaleza.  

 

Joan Scott (2008), que instaura desde la perspectiva de análisis feminista en la historia, una 

oportunidad para invertir relaciones de poder entre géneros y posicionar a la mujer como 

sujeto histórico.  

 

Y Jean Franco (1994), que plantea otras posiciones discursivas de la mujer en la historia de 

México, en su lucha por el poder de interpretación del conocimiento, y cuyos aportes 

proporcionarán las herramientas teóricas necesarias para interpretar construcciones 

identitarias mestizas de hombres y mujeres expresadas en textos escolares. 

 

Un segundo modelo interpretativo utilizado, comprende el enfoque socio-cultural, el que 

aporta algunas nociones de los conceptos de sujeto/objeto de Kójeve (1999), espacio 

público/privado de Julieta Kirkwood (1987) y sobre la división sexual del trabajo de Luce 

Irigaray (1994); (2010) para enriquecimiento y comprensión de los objetivos de estudio; 

que en su conjunto permitirán dilucidar contradicciones y tensiones entre la experiencia 

histórica y el conocimiento disciplinario escolar que se transmite sobre la construcción de 

las categorizaciones de hombre y mujer, en su acceso diferenciado a las estructuras de 

poder. De esta manera se posibilitará la identificación de rasgos de violencia simbólica de 
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género en textos escolares, desde sexismos, valoraciones y estereotipos que la historia y las 

ciencias sociales atribuyen a hombres y a mujeres. 

 

Por su parte, la metodología cualitativa empleada contempla la revisión bibliográfica de 

textos oficiales del Ministerio de Educación, el Servicio Nacional de la Mujer y otros 

complementarios, el análisis hermenéutico de contenidos, imágenes y fuentes presentes en 

textos oficiales del alumno, y la realización de entrevistas semi-estructuradas a curriculistas 

y autores de textos escolares. Esto con el fin de detectar algunas complejidades, 

discrepancias y tensiones existentes entre el discurso curricular y la materialización de la 

perspectiva de género sobre el conocimiento disciplinario e instrumentos didácticos de uso 

diario en aula, debido a que los propósitos del currículum, la política de género y la 

actualización disciplinaria no siempre se condicen con respecto al conocimiento que se 

selecciona, trabaja y transmite por la cultura escolar. 

 

El estudio se estructura en seis capítulos. En el primero de ellos se incluyen los 

antecedentes preliminares y el contexto histórico en el cual se sitúa el estudio. Así, desde la 

descripción de un panorama amplio, procura un mejor entendimiento sobre el sentido del 

análisis de nuestro objeto de estudio. 

 

El segundo capítulo presenta los conceptos del enfoque socio-cultural y los planteamientos 

teóricos de los principales exponentes del enfoque simbólico de género, que darán origen al 

cuerpo y guiarán el posterior desarrollo de la investigación. El texto nos aproximará 

inicialmente a las características del Marco curricular disciplinario vigente y, con ello, al 

rol de los textos escolares sobre la socialización de identidades de género. Al respecto, se 

define qué entenderemos por concepto, perspectiva, variables e identidad de género, así 

como la utilidad que adquiere el concepto como categoría de análisis histórico útil desde 

una perspectiva feminista. En esta instancia se proporcionará la conexión existente entre el 

origen socio-histórico de las identidades nacionales y de género en América Latina y Chile, 

a partir del mestizaje como proceso continental común. 
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El tercer capítulo explica las diversas técnicas cualitativas empleadas para desarrollar la 

investigación, y da a conocer los criterios en los cuales se fundó el análisis de documentos 

y textos escolares. 

 

El cuarto capítulo explica cómo se integra la perspectiva de género al Marco curricular 

general-disciplinario, a través de Objetivos Fundamentales Transversales y Verticales, 

durante la transversalización del enfoque de ciudadanía y diversidad desde el marco general 

a otros subsectores de aprendizaje; y en el desarrollo de habilidades de aprendizaje 

específicas, mediante la enseñanza de conceptos propios de la disciplina. 

 

El quinto capítulo da a conocer dimensiones de la política curricular de selección de textos 

escolares y problematiza las razones por las cuales el conocimiento disciplinario no se 

transmite a la cultura escolar mediante la interacción de los dispositivos de saber-poder. 

 

El sexto capítulo presenta los resultados del análisis simbólico sobre representaciones de 

género que la historia de Chile construye; y su influencia sobre la prospección de 

identidades en alumnos y alumnas. Representaciones que en sí mismas contienen rasgos 

estereotipados de género, presentes en el lenguaje, imágenes y fuentes historiográficas de 

textos escolares, las que a su vez dejan entrever censuras culturales que objetualizan y 

cosifican a la mujer en roles pasivos y privados, así como problemas de la disciplina para 

reinterpretar el conocimiento oficial desde una perspectiva feminista, que más bien 

involucre en su quehacer la historia de las mujeres, así como también de otros grupos 

marginados. 

 

Un último capítulo visibilizará -a modo de conclusión- las dificultades estructurales y 

tensiones existentes para la integración de la perspectiva de género en el currículum y los 

textos de estudio desde las opiniones de los entrevistados, durante su acceso al poder de 

interpretación del conocimiento oficial, en los procesos de selección y elaboración del 

conocimiento que se plasma en textos, los que finalmente se licitan y distribuyen por el 

ministerio, para su uso didáctico en las distintas aulas del territorio nacional. 
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Estas conclusiones intentarán a su vez otorgarnos una idea de los modelos de hombre y 

mujer que el currículum disciplinario transmite y enseña, desde la introducción de la 

perspectiva de género a la educación, en un contexto de reformas y ajustes estructurales 

fundamentales para el currículum de educación media. 
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Problema y Fundamentación 

 

La educación pública chilena, a lo largo de su proceso histórico de consolidación, ha 

presentado avances sustanciales de menos a más, siendo ejes de su desarrollo durante parte 

importante del siglo XIX y XX el ampliar su cobertura y, a continuación, durante finales 

del siglo XX, el mejorar ostensiblemente su calidad. En el afán de lograr este último 

objetivo, la redefinición del rol   económico del Estado con la educación, así como la 

introducción y relevancia de nuevas temáticas como la actualización del currículum y la 

perspectiva de género, han sido temas claves para su progreso y hoy resultan de gran interés 

para la política pública ministerial, dada su transcendencia sobre la formación de individuos 

cada vez más integrales y adaptables a las necesidades de la modernidad. 

 

El currículum, concebido como instrumento regulador del proceso de enseñanza-

aprendizaje y eje central de la reforma educativa chilena durante los años 90 en todos sus 

niveles, (Donoso, 2005) bajo concepciones pedagógicas constructivistas, busca comprender 

y desarrollar procesos psicológicos superiores como la inteligencia y el lenguaje, 

permeables a través del aprendizaje; considerado como proceso de mediación socio-cultural 

resultante de la interacción entre adultos, niños e iguales. El currículum en este escenario, 

se vuelve una herramienta poderosa para desarrollar procesos cognitivos-afectivos 

(Román., P. et al, 1999-2000).  

 

Como concepto podrá definirse como selección cultural -impuesta o participativa- de 

contenidos y fines para la reproducción social que cuenta con varias significaciones, así 

como interpretaciones, de acuerdo a ideas cambiantes sobre la sociedad, cultura, 

escolarización y pedagogía. (Lundgren, 1992). Otras conceptualizaciones, como la del 

inglés Ivor Goodson lo definen como: ñGu²a al mapa institucional de la escuelaò (Dussel, 

2006: 6) referido no solo a los contenidos escritos, sino que también a todos los procesos 
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internos relacionados con el aprendizaje, experiencias y saberes, que también se desarrollan 

en la escuela. 

 

Por su parte, desde la mirada focaultiana, establece relaciones sociales asimétricas y 

estratégicas entre dominadores y dominados (Foucault, 1988), expresa relaciones poder 

entre actores educativos, políticos y sociales, quienes en consenso definen formas de 

transmisión de conocimiento, conforme al contexto global, sistemas de valores, cognitivos, 

simbólicos y normativos que inspiran la elaboración de políticas públicas en el área. 

 

Para Cristian Cox (2001), principal creador del Marco curricular chileno e impulsor de la 

reforma en la década de los 90, currículum en cambio es: ñEs una selecci·n cultural con 

propósitos formales que organiza la trayectoria de alumnas y alumnos en el tiempo y que, 

en los contenidos, esquemas mentales, habilidades y valores; contribuye a comunicar es un 

regulador de experiencia futuraò (Guerrero et al, 2007: 27). 

 

En este sentido, y retomando las ideas de selección cultural expuesta por los autores 

Cristian Cox (2001) y Lundgren (1992), el currículum englobará en sí mismo una decisión 

política de los Estados, ya que en él se escogerán conocimientos, habilidades  y valores que 

han de transmitirse y reproducirse socialmente. A su vez, son parte de una estructura social 

mayor integrada por la tradición cultural, identidad, género e historia, las que le brindan 

sentido y rumbo a la actual sociedad. Por ello, la importancia de su estudio, actualización 

constante y análisis en el marco de la presente investigación, se justifica en sus muchas 

intenciones y propósitos como: instrumento político permeable a cambios históricos, 

sociales y políticos, capaz de seleccionar saberes1 ininteligibles e incidir desde la 

socialización sobre la formación de identidades de género deseables para hombres y 

mujeres; mientras desde lo cultural, opta por una visión de mundo coercitiva que obliga a 

leer la realidad desde una única perspectiva. 

 

                                                           
1 Desde la las definiciones de Pierre Bourdieu (1979) el saber será conceptualizado como un άόΧύ ŎƻƳƻ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ ǊŜŎursos simbólicos, 
ǉǳŜ ƻǇŜǊŀƴ Ŝƴ ƭŀ ǇǊłŎǘƛŎŀ ŎƻƳƻ ŎŀǇƛǘŀƭ ŎǳƭǘǳǊŀƭΣ Ŝǎ ŘŜŎƛǊ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ǇǊƻŘǳŎƛŘƻǎΣ ŀŎǳƳǳƭŀŘƻǎ Ŝ ƛƴǘŜǊŎŀƳōƛŀŘƻǎ ŎƻƳƻ άǊƛǉǳŜȊŀǎέ Ŝƴ los 
ƳŜǊŎŀŘƻǎ ŘŜ ǇǊƻŘǳŎŎƛƽƴ ȅ ŎƻƴǎǳƳƻ ŘŜ ǎƝƳōƻƭƻǎΣ ŎŀƳǇƻǎ ŘƻƴŘŜ ǎŜ ŘƛǎǇǳǘŀ ǇŜǊƳŀƴŜƴǘŜƳŜƴǘŜ ǎǳ ǾŀƭƻǊέΦ (Cox y Gysling, 1990:16) 
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Si bien el currículum se presenta como concepto amplio y de múltiples significados, para su 

comprensión, Gatthorn, Boschee y Whitehead (2006) realizan la diferenciación entre el  

 

Curríc ulum Prescriptivo, definido como lo que debiera suceder o promoverse en el aula 

de clases, materializado generalmente en forma de un plan o programa destinado a cumplir, 

también definido como currículum oficial, y  

 

Currículum  Descriptivo, referido a lo que realmente acontece o se experimenta en la sala 

de clases y que no necesariamente coincide con las planificaciones de los formuladores.  

 

Otras categorizaciones de similar naturaleza, se refieren a Currículum  Explícito u Oficial, 

concebido como ñlas intenciones de manera directa, que indican tanto las normas legales, 

los Contenidos Mínimos Obligatorios o los Programas oficiales, como los proyectos 

educativos del centro escolar.ò (Lafrancesco, s/año: 5) manifiesto en Planes y programas 

de conocimiento público y a Currículum  Oculto referido ñ(é) a las pr§cticas 

inconscientes por parte del profesorado (é) en el tratamiento de las y los estudiantes y en 

el diseño de actividades.ò (Guerrero, op. cit., p.38). 

 

En su intencionalidad de mantener la estabilidad política de los Estados en un contexto de 

convergencia de cambios sociales, políticos e ideológicos, nos dice Manuel Silva, (2000) 

que el currículum utilizará a la escolaridad en sus 3 niveles; A nivel macro sistémico: en la 

traducción de las intenciones educativas globales en la política educativa, a nivel meso 

sistémico: en las regulaciones orientadoras del diseño de Planes y programas y a nivel 

micro sistémico: en los Programas de estudios específicos por sectores de aprendizajes.2  

Niveles descritos por el autor, que encontraremos operacionalizado en el currículum 

nacional, desde lo general a lo particular en marcos curriculares, planes y programas de 

estudio y textos escolares.3 

                                                           
2 Sector de aprendizaje, entendido como categorías de saberes y experiencias que niños y niñas deben cultivar para desarrollar su 

personalidad de acuerdo a fines, objetivos generales y requisitos de egreso de la educación básica y media. (Ministerio de Educación, 

2009) 
3 Ver definiciones en el Anexo N°1 
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Desde la perspectiva de este estudio, que se pregunta ¿Cómo se propician identidades de 

género desde el análisis del currículum prescrito de la asignatura de Historia, Geografía y 

Ciencias Sociales, en los niveles de 2° y 3° medio, entre los años 1990 al 2013?, el 

currículum será abordado desde el concepto de currículum prescriptivo u oficial, definido 

por Goodlad & Associates (1979) como ñ(é) un conjunto de aprendizajes que el sistema 

escolar propone conscientemente, en contraposición al Currículum oculto, que en general, 

no es un producto de la intenci·n conscienteò. (Glatthorn et al, op cit., p. 5). Para ello, 

analizaremos el Marco curricular vigente y los textos escolares disciplinarios, ambos 

elementos pertinentes y relevantes, capaces de reflejar cambios y continuidades sociales 

sobre la política educacional de prospección en identidades de género.  

 

Respecto de su contexto histórico, este estudio aborda un período relevante para la 

reformulación y la operacionalización del currículum durante la reforma educacional y 

ajuste curricular (1990-2013). Período que fue escogido con la intención de brindar un 

sentido de continuidad y coherencia histórica a la descripción de las definiciones 

curriculares y enfoques disciplinarios implementados durante la década de los 90 a la 

actualidad en Chile.  

 

Las razones que fundamentaron la elección del período de estudio responden a la 

significancia cultural que adquiere el currículum como instrumento político de Estado, para 

alcanzar objetivos de crecimiento económico y superación de la pobreza mediante la 

educación, en un contexto que exige la actualización constante del conocimiento como 

herramienta fundamental para hacer frente a los vertiginosos cambios del mundo 

globalizado.  

 

Lo anterior se traduce en el acontecimiento de dos grandes procesos de reforma (1990) y 

ajuste curricular (2009) que intentan responder a tales demandas, y que además propician 

en sus bases conceptuales la introducción del enfoque de equidad de género en educación, 

como uno de los tantos principios orientadores del currículum, para generar condiciones de 
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igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres, conforme a avances y 

transformaciones que demandan una mayor participación femenina, para el logro del 

desarrollo armónico del país. 

 

Para una mejor comprensión, este período será dividido en dos hitos relevantes: el 2005, 

como año de consolidación de la reforma, y el 2012, a tres años de las nuevas 

implementaciones curriculares del ajuste, las que contemplaron modificaciones sustanciales 

a la estructura de ciclos escolares y, consiguientemente, a las matrices curriculares de cada 

subsector. 

 

Entendiendo la carga cultural que el currículum representa en sí, la historia y sus ciencias 

asociadas como herencia cultural y modelo de identidad a seguir por los ciudadanos de un 

país, la decisión de abordar los niveles 2° y 3° año medio, se fundamenta principalmente en 

la necesidad de visualizar la incidencia de identidades de género de la historia de Chile 

como referente cercano, inmediato y significativo de las representaciones simbólicas de 

modelos de género y patrones de socialización que la cultura nacional transmite a los 

estudiantes. 

 

El currículum disciplinario, en sus distintas manifestaciones, actuará tanto en la 

transformación, como conservación de paradigmas, valoraciones y significaciones de 

género. Estas plantean relaciones de poder asimétricas, que sobrevaloran construcciones 

masculinas como ñlo objetivoò, en desmedro de lo femenino, ñlo subjetivoò, presentes en el 

lenguaje, fuentes e imágenes de documentos oficiales y textos escolares, los que replican 

androcentrismos, estereotipos y sexismos. Situación que por lo demás ha sido abordada por 

la política de elaboración de textos del Ministerio de Educación para evitar su reproducción 

sistemática en materiales escolares, no obstante, presenta inconsistencias entre el 

currículum oficial y su ejecución en el aula, dado que no incluye avances del conocimiento 

disciplinario con perspectiva de género en textos de estudio, ni menciona literalmente 

formas de inclusión de la perspectiva sobre la didáctica de materiales educativos. 
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A partir de la reproducción de desigualdades de género que el sistema propicia, se justifica 

la importancia de realizar un trabajo crítico desde una perspectiva de género feminista, que 

dé a conocer cómo se demuestra la participación femenina en la historia y las 

representaciones simbólicas desde las variables de género en relación a su opuesto lo 

masculino, sobre las que se construyen las formas del ser hombre y mujer en el discurso 

hegemónico de la historia oficial nacional y sus ciencias asociadas. 

 

Cabe destacar que, si bien la tesis considera los enfoques de tipo descriptivo y causal sobre 

los que opera el trabajo e interpretación de la disciplina, al enunciar el contexto histórico en 

que se desarrollan reformas, ajustes curriculares e integración del enfoque de género en la 

educación, su objetivo de análisis no corresponde precisamente a éste, dado que más bien 

se centra en la revisión de la textualidad de los contenidos, imágenes y fuentes 

historiográficas que conforman textos escolares de historia de Chile, los que implícitamente 

propician cierto tipo de construcciones simbólicas de identidades de género.  

 

En el marco del presente estudio, la perspectiva de género será utilizada como categoría útil 

de análisis histórico, a causa de la gama de nuevas posibilidades e interpretaciones que 

ofrece para abordar el conocimiento, desde las variables de posicionamiento, clase, raza y 

género, actualmente consideradas por estudios de campo disciplinarios, pero 

lamentablemente aún excluidos de la selección del conocimiento disciplinario escolar que 

el currículum grafica sobre los materiales de trabajo en aula. 

 

Del resultado del entramado de relaciones sociales y de poder entre educación, currículum 

y Patriarcado, donde se resuelven destinos de hombres y mujeres, resulta un verdadero 

enigma el descubrir la intencionalidad del Estado sobre el condicionamiento de identidades 

de género, así como develar su significación cultural hacia roles, lugares y espacios 

simbólicos, que se busca sean ocupados por cada género. Pretensión que por lo demás es 

bastante ambiciosa, pero que intentaremos desarrollar brevemente en un estudio situado, a 

modo de evidenciar si existe o no real integración de la política de perspectiva de género en 

instrumentos del currículum escolar a nuestros días.
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Objetivos de la Investigación 

 

Objetivos Generales: 

 

1. Analizar cómo se propician identidades de género desde el currículum prescrito de la 

asignatura de Historia, Geografía y Ciencias sociales, en los niveles de 2° y 3° año medio 

entre los años 1990-2013. 

2. Visibilizar dificultades estructurales y tensiones para la integración de la perspectiva de 

género en el currículum y los textos de estudio, desde las opiniones de los entrevistados. 

 

 

Objetivos Específicos: 

 

V Identificar espacios y oportunidades del Marco curricular disciplinario vigente para 

la integración de la perspectiva de género. 

V Caracterizar construcciones identitarias de género en contenidos, imágenes y fuentes 

publicadas de textos escolares de historia de Chile. 

V Identificar las razones por las cuales el conocimiento disciplinario no se transmite al 

conocimiento que se enseña en la cultura escolar. 
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Capítulo I. Antecedentes y contexto 

 

1.1 Presencia femenina en la educación chilena y construcción de un Estado docente 

 

La presencia femenina en la educación chilena, presenta desde su constitución a nuestros 

días patrones de segregación de clase y género en el acceso diferenciado a niveles de 

calidad de educación.  

 

Durante la Colonia, su acceso estuvo garantizado únicamente a grupos de elite, con escasa 

presencia de educación femenina impartida por conventos y sólo orientada a la formación 

religiosa-doméstica. A partir de 1813, durante la Independencia, el Estado reglamenta su 

responsabilidad sobre la educación primaria del pueblo: a inicios del siglo XIX se establece 

educación para niños y niñas, aunque con presencia limitada, dadas las precarias 

condiciones de la época (Guerrero et al, op. cit.,). 

  

Los primeros avances sustanciales en la materia acontecen durante el siglo XIX con: La 

creación de las escuelas normales de preceptores varones en Santiago en 1842 y luego de 

preceptoras en 1854, (Núñez, 2010); la creación del Ministerio de Justicia Culto e 

Instrucción en 1853 para la atención de los problemas educacionales y, bajo la 

administración del presidente Manuel Montt,  

la dictación de la Ley de Instrucción primaria de 1860. Esta última si bien significó un 

verdadero impulso para la época, dado que el Estado se comprometió con su organización y 

financiamiento para la gratuidad del servicio (Cox et al, 1997)4, nuevamente replicó 

distinciones de género en la formación pedagógica de hombres y mujeres, al reemplazar en 

                                                           
4 Algunas dificultades estructurales de diversa índole vinculadas a la educación de la época comprendieron: la falta de infraestructura y 
establecimientos adecuados para la enseñanza, la carencƛŀ ŘŜ άόΧύ ƛƴǎǘƛǘǳŎƛƻƴŀƭƛŘŀŘ ǎŜŎǘƻǊƛŀƭ Ŏƻƴ ǊŜŀƭŜǎ ŀǘǊƛōǳŎƛƻƴŜǎ ǎƻōǊŜ ƭŀǎ ŜǎŎǳŜƭŀǎ 
ǉǳŜ ŎƻƴǎǇƛǊŀǊƻƴ ŎƻƴǘǊŀ ƭŀ ǇǳŜǎǘŀ Ŝƴ ƳŀǊŎƘŀ ŘŜ ƭŀ ƭŜȅΦέ ό{ŜǊǊŀƴƻ et al, op. cit., p.99), la inexistencia de una política de asistencia social 
que atendiese problemáticas propias de la condición de pobreza de las familias campesinas y obreras, como el trabajo infantil, 
desnutrición y escaso higenismo. Condiciones que fueron gatillantes de la baja asistencia escolar de niños y niñas, así como la ineficacia 
de las escuelas normales en la promoción de un número siempre insuficiente de egresados -en su mayoría maestros improvisados-, en 
comparación a la creciente cobertura educacional, durante parte importante del siglo XIX e inicios del XX. 
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escuelas superiores femeninas las asignaturas de dibujo lineal y constitución política, por 

economía doméstica, costura y bordado. (Guerrero et al, op. cit., p. 3). 

 

Destacan a partir de 1880 y hasta 1967, la presencia de las escuelas normales en Chile, por 

su contribución permanente a la profesionalización de la carrera docente, notable en el 

acontecimiento de la Reforma de 18855, la importación de docentes, saberes pedagógicos y 

metodologías alemanas-austriacas; el envío de docentes chilenos para su perfeccionamiento 

a escuelas normalistas de Europa y Norteamérica y su aporte constante en la formación de 

maestros y maestras para instrucción de población infantil, frente a la continua 

sobredemanda de cobertura educacional hasta el año 1973; cuando ante una crisis profunda 

a su institucionalidad y por pérdida de inversión de los gobiernos de la época, comienzan a 

desaparecer paulatinamente.6 

 

Durante 1881 se fundan escuelas mixtas, las que incrementan la presencia femenina en 

educación primaria, tanto en el acceso de niñas para su formación, como en el ingreso de 

                                                           
5 La Reforma educacional chilena de 1885, como resultado de la influencia normalista, brindó a la pedagogía el carácter de disciplina 
científica ligada al desarrollo de la psicología conductista de PávlovΦ LƴǎǘŀǳǊŀ ǳƴ άaŞǘƻŘƻ ŘŜ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ƛƴǘǳƛǘƛǾŀέ ŎŜƴǘǊŀŘŀ Ŝƴ ǇǊƻŎŜǎƻǎ 
de experimentación del alumno orientados al desarrollo de la inteligencia, objetividad y racionalidad. Éste reemplazó al método de 
Lecto-escritura complementándolo con el ƳŞǘƻŘƻ ŘŜ ά[ŜŎŎƛƽƴ ŘŜ Ŏƻǎŀǎέ ǇŀǊŀ ǊŜŀƭƛȊŀǊ ǳƴ ǘǊŀǎǇŀǎƻ Ƴłǎ ŎƻƘŜǊŜƴǘŜ ŜƴǘǊŜ ƭŀ 
conceptualización de la escritura a la formación de sistemas mentales más complejos. La nueva concepción pedagógica de la época, 
concibe al alumno como sujeto activo en procesos de observación directa de la realidad, por sobre la memorización mecánica de la 
letra muerta. (Ibíd.,)  Claramente sus efectos, distaron bastante en la realidad a causa del contexto social-educativo adverso de la 
época, producto de la falta de materiales pedagógicos, la presencia de maestros en ejercicio formados bajo antiguos métodos, bajos 
salarios, paupérrimas condiciones de trabajo, aislamiento de profesores rurales y la distorsión del espíritu de formación normalista 
sobre el capacitar personas de origen popular, para a civilizar niños de los mismos sectores, lo que se tradujo en la migración masiva de 
docentes normalistas a la educación secundaria, Universidad de Chile e incluso a las propias escuelas normales. (Núñez, 2010) 

6 Durante las primeras décadas del siglo XX, las movilizaciones docentes adquieren fuerza y conquistan el acceso a la educación pública 
como derecho constitucional, universal y gratuito, garantizado bajo Decreto Ley N° 7500 de 1927, propician el aumento gradual de la 
cobertura y con ello otras Reformas administrativas, que contemplaron: la vigilancia de establecimientos públicos, el mejoramiento del 
currículum y transformación de las prácticas pedagógicas. No obstante, consecuencia de los roces políticos entre el gremio de 
profesores, por su no adaptación a los cambios institucionales y del gobierno dictatorial de Carlos Ibáñez del Campo, que vio en ellos 
posibles focos de subversión, se cerraron gran parte de las escuelas normales, se exilió a docentes y se exacerbo la disciplina y 
moralización en la formación del profesorado. Provocando entre 1929 a 1967 un debilitamiento importante de la institucionalidad 
normalista, que desembocó en un crisis profunda del sistema a 1965, ante la carencia de recursos estatales, el término de régimen de 
internado, la flexibilización del modelo de admisibilidad y la falta de stock de maestros ante el salto expansivo de la cobertura, que 
conllevó al cierre paulatino de las escuelas normales hacia el año 1973 durante el gobierno Augusto Pinochet. (Ibíd.,) 
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preceptoras al mundo laboral de funcionarios públicos, las que conformaron el 82% del 

total de maestros primarios entre 1880 y 1910. (Núñez, 2007: 153) Su intromisión, no sólo 

significó suplir la necesidad de prestar instrucción diferenciada por género desde mujeres 

hacia mujeres en su desvalorizada condici·n de ñayudantesò, sino que además solventó 

costos masivos del proyecto educativo del país dado sus bajos salarios. Características 

propias del período (1880-1930) fueron el aumento sostenido en materia de cobertura 

educacional liderado por las escuelas normales, así como la feminización de la profesión 

docente en escuelas primarias, tal cual lo evidencia Sol Serrano (2012): 

 

ñ(é) De cuatro escuelas normales existentes en 1880 aumentaron a diecisiete en 1927, de 

las cuales quince eran fiscales y dos particulares, seis eran masculinas, diez femeninas y 

s·lo una era mixtaò. (p. 255). 

 

Otras iniciativas estatales para la educación de las mujeres se ejecutaron a partir de 1888, 

bajo la dirección de la Sociedad de Fomento Fabril (SOFOFA) y el Ministerio de Industria 

y Obras públicas, con la creación de Escuelas de Artes y Oficios, para profesionalizar a la 

mano de obra femenina conforme a demandas de especialización de la industria, las que 

más tarde pasaron a denominarse Escuelas Profesionales de Niñas.  

 

El currículum de las escuelas superiores profesionales femeninas estuvo claramente 

orientado al desarrollo de industrias domésticas, dirigido a la enseñanza de trabajos 

técnicos peculiares a la mujer que no necesitaran maquinaria de alto costo y que pudiesen 

ejecutarse desde el hogar sin necesidad de acudir a talleres, entre ellos: secciones de moda, 

costura, lencería, marroquinería, cocinería, lavado y planchado; más ramos teóricos de 

dibujo lineal y enseñanza comercial. Al año 1914, existieron al menos 30 escuelas técnicas 

a lo largo de distintas provincias del país, (Godoy, 1995) cuya importancia no sólo se 

justificó por la posibilidad de otorgar continuidad de estudios a egresadas de primaria y 

herramientas laborales para desempeñarse en fábricas, almacenes y/o en sus propias casas, 

sino que también por la enseñanza comercial entregada a mujeres de sectores populares en 

su función moralizadora para la formación de futuras madres y dueñas de casa.  
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Es preciso señalar que, si bien la enseñanza femenina del período desplazó del currículum 

la excesiva formación valórica de antaño, los estudios escolares realizados por mujeres no 

constituyeron una vía de acceso para la educación superior hasta 1877, cuando la 

Universidad de Chile permitió el ingreso a mujeres bajo el decreto Amunátegui. Por su 

parte, el currículum continúo focalizado en la formación diferenciada de mujeres en roles 

tradicionales para el cuidado del espacio doméstico, en la enseñanza de habilidades que 

permitiesen enfrentar la pobreza, contribuir al sustento familiar, prevenir enfermedades; 

cuidar la higiene y mejorar formas de alimentación. (Guerrero et al, op. cit.,). 

  

La formación docente en los siglos XIX y XX  se complementó con la creación del Instituto 

Pedagógico de la Universidad de Chile en 1889, el Instituto de Educación Física y Técnica 

en 1905 y el Instituto Técnico-Pedagógico en 1947, los que dotaron de un importante 

n¼mero de ñProfesores de Estadoò7 destinados a ejercer la educación secundaria en la 

enseñanza académica-disciplinaria; de educación física, artes manuales y técnico-

profesional. (Núñez, 2007). 

 

Entre sus diversos efectos, la educación favoreció el ascenso social de las clases medias, lo 

que a su vez produjo que las mujeres también comenzarán a demandar mayor participación 

en otros espacios públicos de la sociedad. Un ejemplo de ello es que por primera vez un 

grupo de mujeres de la ciudad de San Felipe exigió su derecho a sufragio en el año 1884, 

prerrogativa que por supuesto la constitución de la época les negó al no reconocer su 

condición de ciudadanas con derechos y oportunidades. Mientras, hacia finales del siglo 

XIX, se introducen en espacios universitarios antes tradicionalmente masculinos -en las 

carreras de derecho y medicina-. Eloísa Díaz y Ernestina Pérez, en 1887, fueron las 

primeras médicas cirujanas tituladas de Chile y Latinoamérica.  

 

                                                           
7 Grupo de profesores reclutados generalmente de la elite- entre ellos sacerdotes o laicos- que contaron con un nivel de ilustración 
superior que los profesores primarios normalistas, por su conocimiento específico en algún un tipo de saber disciplinario u académico, 
destinados a desempeñar educación secundaria en liceos públicos, dependientes de las universidades, liceos técnicos y escuelas 
normales, de los cuales algunos continuaron carrera académica en la propia universidad. (Núñez, 2007.pp.154-155) 
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La incorporación femenina continuó en espacios académicos, diplomáticos y artísticos, 

durante parte importante del siglo XX, a través de personalidades notables, como Amanda 

Labarca, Gabriela Mistral y Elena Caffarena, de entre las cuales surgieron importantes 

líderes del movimiento feminista, que buscó la reivindicación civil y política de la mujer en 

la sociedad.  

 

Hacia 1960 más de ocho mil mujeres ya contaban con educación universitaria, 

conformando un diverso y selecto grupo de profesionales, concentrado preferentemente en 

la capital.8  

 

En un contexto político-social internacional y nacional complejo durante las primeras 

décadas del siglo XX, producto de la influencia de las revoluciones rusa, mexicana, la crisis 

post Primera Guerra Mundial y los efectos devastadores de la Cuestión Social a nivel país, 

ñla educación también es cuestionada. Se lucha por la obligatoriedad de la instrucción 

primaria y por erradicar el analfabetismo. Se crítica a la enseñanza secundaria por su 

escaso aporte al desarrollo económico y social del país y la existencia de preparatorias en 

los liceos (é)ò (Cox et al, op. cit., 26). 

   

En respuesta, el gremio docente se moviliza, logrando la publicación de una nueva Ley de 

Instrucción Primaria N° 3654 en 1920, bajo el gobierno del presidente Juan Luis 

Sanfuentes, la que fue complementada a posteriori por nuevas acciones de carácter 

administrativo, emprendidas durante el gobierno de Carlos Ibáñez del Campo, entre ellas: la 

creación de la Superintendencia de Educación Pública en 1926, el Ministerio de Educación 

en 1927, la publicación del decreto N°7500 de 1927, que garantizaba la escolaridad 

primaria como derecho constitucional y gratuito proporcionado por el Estado hasta por 4 

años, y la Reforma educacional de 1929. (Serrano et al, 2012). 

  

                                                           
8 Mujeres y profesionales universitarias (1900-1950) En: memoria Chilena, http://www.memoriachilena.cl/602/w3-article-755.html, 
consultado en junio de 2015. 

http://www.memoriachilena.cl/602/w3-article-755.html
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Gracias a la influencia política del profesorado como grupo social movilizado, entre 1930 y 

1973 es posible hablar de la presencia de un Estado docente subsidiario. El sistema 

educacional prosiguió ampliando su cobertura -no así su calidad-, transformándose en 

símbolo de justicia social del ideario colectivo de las clases medias bajo el poder 

centralizador del Estado durante los gobiernos radicales y sucesivos hasta 1973. Al concluir 

ese período, el 63,3% de niños y niñas entre 6 a 14 años estaba matriculado en escuelas 

públicas o particulares, (Ibíd., p. 65), aunque se perpetuaban distinciones de género en su 

educación, tanto en escuelas primarias como escuelas técnicas femeninas. 

 

Los avances cuantitativos del período anterior, se ven abruptamente interrumpidos por el 

Golpe Militar de 1973, que generó, en palabras de Manuel Riesco (2004), ñun severo 

desmantelamiento de la educaci·n p¼blicaò, producto de la expulsión de autoridades, 

profesores, alumnos, la prohibición de asignaturas, la disminución del currículum en 

materias contrarias a la ideología gobernante y reducción del presupuesto del área a la 

mitad.  

 

Durante 1981 y bajo la influencia de planteamientos de la UNESCO, el Banco Mundial y la 

OCDE9, se realizó un diagnóstico al currículum chileno, que lo caracterizó como un 

instrumento: ñ(é) reductivo, desactualizado, inoperante y falto de relevancia (é)ò. 

(Nervi, 2004:10).  En consecuencia, la reforma que se implementa privatiza el sector 

educación concediendo la administración de establecimientos educacionales a particulares 

y municipalidades en pos de la eficiencia de los recursos y del mejoramiento de la calidad 

de los aprendizajes, bajo los principios de subvención universal y libre competencia.  

 

Contrarias a las pretensiones deseadas sobre el sistema educativo, las transformaciones 

implementadas aumentaron las brechas de calidad-equidad entre clases sociales, ya que la 

lógica de mercado no consideró variables contextuales de acceso al sistema educativo, la 

                                                           
9 Bajo planteamientos de desarrollo de organismos internacionales, los países compartieron concepciones similares con respecto a la 

eficiencia ȅ ǇǊƻŘǳŎǘƛǾƛŘŀŘ ŘŜ ƭƻǎ ǎƛǎǘŜƳŀǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎ ŘŜƭ ǎƛƎƭƻ ··L Ŝƴ ǘƻǊƴƻ ŀ ǊŜǉǳŜǊƛƳƛŜƴǘƻǎ ŘŜ ƭŀ ά9Ǌŀ ŘŜ ƭŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎƛƽƴέΣ ǉǳŜ 
involucraba un modelo curricular focalizado en competencias, sistemas de evaluación centralizados y profesionalización de la carrera 
docente.(Beech, 2007) 
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aplicación de un currículum disímil a nivel educacional, ni políticas compensatorias para 

nivelar desigualdades de alumnos en situación de pobreza, señala Cristian Cox (2003). 

 

Uno de los sectores mayormente perjudicados correspondió al gremio docente, producto de 

la merma de las ¾ partes de sus remuneraciones, la pérdida de su poder de negociación con 

el gobierno, de su estatus y reconocimiento social como servidores públicos. Lo que 

conllevó a la precarización y a una nueva feminización de la profesión docente, producto de 

los cambios coyunturales del contexto. Situación ejemplificada al 2003 con ñ(é) el 100% 

de las matrículas de educación parvularia, el 90% de educación básica y alrededor del 

60% en pedagogías de educación media (é)ò femeninas. (Avalos, 2003. citada en: 

González, 2011:85). 

 

De esta manera, se consolidó la profesión docente desde estereotipos asociados a 

construcciones simbólicas identitarias femeninas, en la vinculación de mujeres docentes a 

los roles de madres públicas, mártires y cuidadoras, con bajos niveles de intelectualidad y 

orientadas al servicio de otros. 

 

Paralelamente, durante la década de los 80, resurge en el país el movimiento feminista, esta 

vez como movilización callejera y organizada en centros de estudios y casas de la mujer, en 

forma de grupos de mujeres anti dictadura, los que comienzan a exigir la existencia de una 

institucionalidad pública-gubernamental que vele por la igualdad de hombres y mujeres y 

que da origen en la década de los 90 a la creación del Servicio Nacional de la Mujer 

(SERNAM). (Guerrero et al, op. cit.,).  

 

Conforme a los efectos mencionados y no deseados de la reforma educacional de los 80 y al 

ejercicio de prácticas discriminatorias por parte de los propios establecimientos para la 

selección de alumnos y alumnas, se dicta como última medida del gobierno militar, la Ley 

Orgánica Constitucional de Enseñanza (LOCE), que constituida por dispositivo legal 

rígido, fijó un cronograma que obligaba a autoridades a realizar definiciones curriculares a 
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un año de su implementación, con la finalidad de garantizar un tipo de democracia 

protegida frente a posibles desviaciones ideológicas del gobierno de turno. (Gysling, 2003). 

 

1.2 Reforma y ajuste curricular: Introducción de la política de equidad de género en 

educación a fines de siglo XX. 

 

Históricamente, la educación en Chile ha sido un tema político relevante en el discurso de 

los actores sociales, dada su trascendencia en la formación de ciudadanos competentes para 

dar respuesta a necesidades y paradigmas de progreso de cada época, así como su 

importancia como vehículo de construcción, reproducción y de transformación del orden 

social.  (Lundgren, 2013). Es a partir de la década de los noventa, que la reforma de la 

educación nacional emerge nuevamente como una de las prioridades de acción de la 

política pública, con el propósito de disminuir desigualdades sociales en materia de calidad-

equidad y contribuir al desarrollo sociocultural, conforme a requerimientos de producción, 

circulación y actualización del conocimiento. 

 

Debido a que el período de estudio de esta investigación (1990-2013) comprende dos 

grandes procesos de transformación curricular significativos para la introducción de la 

perspectiva de género en el sector, a continuación describiremos brevemente el contexto 

educativo donde se propician la reforma y el ajuste curricular. 

 

1.2.1 Reforma curricular, Ley Orgánica Constitucional de Educación N°18.962 de 

1990. 

 

De los resultados de investigaciones sistemáticas implementadas por el Ministerio de 

Educación a inicios de los años noventa y del diagnóstico realizado por la Comisión 

Nacional para la Modernización en 1994, se detectan como prioridades de la reforma 

educacional: atender la pobreza extrema mediante la garantía del acceso igualitario a la 

educación, mejorar la competitividad del sistema educativo para el crecimiento de la 
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economía y construir un orden social coherente a la modernidad para la conservación de 

valores, identidad, tradiciones y respeto a la democracia.  

 

Pese a su dictación temprana, la Ley Orgánica Constitucional de Educación (LOCE) sólo 

comenzó a implementarse bajo decreto supremo N°40/1996 en educación básica, y más 

tarde, en educación media bajo decreto N° 220/1998. 

 

La reforma centró sus esfuerzos en intervenciones explícitas sobre el sistema educativo 

desde una perspectiva holística, bajo criterios de discriminación positiva para mejorar 

procesos y productos de establecimientos educacionales con bajos resultados de 

aprendizaje, a través de la implementación de Programas de Mejoramiento Educativo para 

educación básica y media10 y financiamiento estatal para inversión en infraestructura, 

material didáctico y apoyo técnico. De igual manera buscó recuperar el estatus de la 

profesión docente, así como modificar y actualizar constantemente el currículum nacional, 

tanto desde el nivel central, como desde la autonomía curricular de establecimientos (Cox 

et al, op. cit.,) debido a que es visualizado como instrumento político capaz de ñ(é) 

delimitar universos y sentidos de acci·nò (Picazo, 2007:323). 

 

En este contexto, el currículum de educación media se orientó a relevar la experiencia 

escolar en la formación de conocimientos, habilidades y actitudes para el desarrollo de 

aprendizajes significativos para la vida de los estudiantes. (Gysling, 2003): transversalizar 

la formación ciudadana en los distintos sectores de aprendizaje en temas asociados a los 

derechos humanos y respeto a la diversidad; reemplazar el paradigma pedagógico 

enciclopédico por el paradigma de desarrollo de habilidades de pensamiento de nivel 

                                                           
10Corresponden a experiencias emblemáticas de Programas de Mejoramiento Educativo (MECE): El Programa de mejoramiento de la 
calidad de las escuelas de sectores de pobreza (P900) implementados entre 1990-1996 al 10% de las escuelas con más bajos resultados 
de aprendizaje del país, cuyos resultados se tradujeron en la mejoría porcentual de las pruebas SIMCE de los Subsectores de 
Matemáticas y Castellano realizadas a niños de 4° básico, quienes aumentaron de 52,11 puntos alcanzados en 1990 a 64,06 puntos a 
1996.  
Mientras de los Programas de Mejoramiento de la Calidad y Equidad implementados para la educación básica (1992-1997)  y Media 
(1995-2000) destaca en educación media la implementación de los proyectos Monte grande y Liceo para todos, los que proporcionaron 
una combinación interesante de acciones directas e indirectas tales como: la disposición de jornadas de capacitación docente para 
grupos profesionales de trabajo, (GPT) el desarrollo de actividades extracurriculares para los alumnos (ACLES), la intromisión de 
innovación educativa en las áreas de metodología, didáctica, gestión pedagógica y currículum. Última abordada como esfuerzo pionero 
para introducir el principio de libertad curricular garantizado por la LOCE. (Gysling, 2003). 
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superior, para acceder al conocimiento como principio orientador mayor en constante 

actualización (Cox. 2001. Citado en Dussel, op. cit., p. 14) y a propiciar espacios de 

libertad curricular para establecimientos de Formación Diferenciada Humanista Científico 

(HC) y Técnico-Profesional (TP), para elaborar sus propios Planes y Programas conforme a 

definiciones generales del currículum ïObjetivos Fundamentales (OF) y Contenidos 

Mínimos Obligatorios (CMO)- y requerimientos específicos de su comunidad educativa. 

(Gysling, op. cit.,). 

 

Sobre la existencia de una formación común y diferenciada, heredadas desde la 

constitución histórica del sistema educativo, se incorpora el tiempo de Libre Disposición.11 

La LOCE planteó una nueva forma de organización de los currículos de educación básica y 

media basada en: Objetivos Fundamentales (OF) y Contenidos Mínimos Obligatorios 

(CMO), sobre los cuales se definen y explicitan aprendizajes generales y disciplinarios 

orientados al logro de competencias en formas de conocimientos, habilidades y actitudes.12 

 

Según definiciones curriculares otorgadas por el Ministerio de Educación en 1998, luego 

actualizadas en la refundición de decretos curriculares de la LOCE en 2005, y más tarde en 

el ajuste curricular de 2009, entenderemos por: 

 

Objetivos Fundamentales (OF): A las ñ(é) competencias o capacidades que los alumnos 

y alumnas deben lograr al finalizar los niveles de la Educación media y que constituyen el 

fin que orienta al conjunto del proceso de Enseñanza-Aprendizaje.ò (Ministerio de 

Educación, 2005:7) Éstos se distinguen en: 

                                                           
11 Formación General (FG) abarca el primer ciclo de aprendizaje11 de enseñanza media (1° y 2°) encargada de proveer una base común 
de aprendizajes que contribuya al crecimiento desarrollo e identidad personal, al ejercicio de la ciudadanía; al desempeño activo, 
reflexivo y crítico del ser humano a lo largo de la vida; y al desarrollo de capacidades para adoptar decisiones fundadas sobre la 
continuación de estudios y proyecciones vocacional-laboral.  
Formación Diferencia (FD) opera durante el segundo ciclo de aprendizaje enseñanza media (3° y 4°) sobre la base de capacidades y 
competencias previas adquiridas durante la formación general, apunta satisfacer intereses, actitudes y disposiciones vocacionales de 
alumno/as armonizando sus decisiones con requerimientos de la cultura nacional, desarrollo productivo y social del país, que a su vez 
se distingue en especializaciones Humanista-Científico (HC) y Técnico Profesional (TP). 
Y Libre disposición (LD) corresponde a un espacio curricular sin regulación, para uso de acuerdo a definiciones de establecimientos 
educacionales. (Ministerio de Educación, 2005) 
 
12 Ver definiciones Anexo N° 1. 
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Objetivos Fundamentales Transversales OFT: Correspondientes a aprendizajes que no 

dependen de asignaturas específicas, ya que se cruzan con otros límites disciplinarios. 

Apuntan al desarrollo ético, personal y social de los educandos, al desarrollo de habilidades 

de pensamiento crítico y creativo, así como de uso responsable de las tecnologías de la 

información y comunicaciones. (Ministerio de Educación, 2009) y 

 

Objetivos Fundamentales Verticales OFV: ñ(é) Referidos a desarrollar capacidades a 

partir de una disciplina específica en niveles de desarrollo y profundidad dados por la 

organizaci·n de cursos y edad de los estudiantesò. (Guerrero et al, op. cit., p.42).13  

 

Contenidos Mínimos obligatorios CMO: El ñ(é) conjunto de saberes conceptuales y 

capacidades de desempeño práctico definidos por cada subsector y que son necesarios 

para alcanzar objetivos fundamentalesò. (Ministerio de Educación, op. cit., p. 8) 

 

En lo que respecta a los efectos positivos de la LOCE, destaca el establecimiento de 

relaciones de control sobre los sistemas de evaluación de calidad de los aprendizajes 

(SIMCE), la organización y redefinición de la secuencia curricular entre educación básica y 

media, el establecimiento de relaciones entre asignaturas a través de OF, la reorientación de 

contenidos a necesidades sociales contingentes y la consolidación de avances educativos de 

décadas anteriores en materias de cobertura, retención y mejoramiento de bases materiales, 

conceptuales y motivacionales para la educación de los niños más pobres. (Bellei, 2003). 

 

Los efectos negativos se focalizaron, en cambio, en la incapacidad legal del marco 

normativo para producir condiciones de calidad-equidad y las falsas expectativas para 

generar autonomía curricular en establecimientos educacionales, dada la imposibilidad 

técnica-docente y falta de autonomía para diseñar propuestas curriculares propias, 

                                                           
13 Los OFV a su vez se distinguen en Objetivos Fundamentales por nivel, es decir que se desarrollan dentro de los 12 años de escolaridad 

durante la Formación General (FG), y en Objetivos Fundamentales Terminales que corresponden a los objetivos a lograr durante el 

término de la Formación Diferenciada (TP). (Ministerio de Educación, 2009) 
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diferentes a las otorgadas por el ministerio. Al respecto, la antropóloga y curriculista 

Jacqueline Gysling (citada en Dussel, op. cit.,) afirma: 

 

ñSolo cerca de un 10% de los establecimientos han presentado planes y programas al 

ministerio nacional y que la mayoría adopta el Marco curricular y los planes y programas 

definidos por la Unidad de Currículum y Evaluaci·n centralizada.ò (pp. 15-16).  

 

Lo anterior provocó críticas sustanciales desde la opinión pública con respecto al tamaño y 

dimensión del currículum oficial, dejando entrever la falta de coherencia entre el diseño de 

la política pública de Estado, con la realidad del sistema educativo donde ésta se 

implementaba.  

 

Sobre debilidades y problemas de implementación de la LOCE, se trabajó en la 

construcción de una respuesta curricular, sobre los ejes de descentralización, 

financiamiento, análisis longitudinal de la secuencia curricular de aprendizajes; mapas de 

progreso y resultados de las pruebas SIMCE, entre otras fuentes de conocimiento. 

 

1.2.2 Ajuste curricular, Ley General de Educación N° 20.370 de 2009. 

 

Tras dos años de consulta pública, técnica y ciudadana, se publicó la Ley General de 

Educación (LGE), que extirpa limitaciones de acceso, segregación económica y de clase, 

hasta entonces empleadas por colegios particulares-subvencionados; define roles de actores 

educativos; crea el Sistema Nacional de Aseguramiento a la Calidad, la Superintendencia 

de Educación y el Consejo Asesor Presidencial para reconocimiento y fijación de 

estándares oficiales de calidad. 

 

Algunas de las principales transformaciones del ajuste contemplan: la inclusión del 

subsector de idioma extranjero Inglés y de OF y CMO para su dirección, el reemplazo OFT 
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terminales de 21 especialidades de Formación Diferenciada Técnico-Profesional (TP), y la 

sustitución de OF y CMO de subsectores de Lengua Castellana y Comunicación, que pasa a 

denominarse Lenguaje y Comunicación, mientras el subsector de Historia y Ciencias 

sociales, también cambia su nomenclatura a Historia, Geografía y Ciencias Sociales. 

(Ministerio de Educación, 2009). 

 

Si bien el ajuste mantiene definiciones curriculares de OF-CMO, instaura la visión de 

desarrollo de la política curricular, la que propone la actualización y cambio constante de 

las definiciones curriculares, la mejor articulación de la trayectoria escolar a través del 

trabajo con los Mapas de progreso y niveles de logro del SIMCE, como secuencias de 

aprendizajes coherentes entre niveles educativos durante la precisión y profundización del 

enfoque de habilidades en los diferentes ciclos y sectores de aprendizaje; modificaciones 

que en sí, correspondieron a unos de los grandes aciertos del período, señala Jacqueline 

Gysling (2015).  

 

Simultáneamente, se ajustan perfiles de egreso de especialidades TP según estudios de 

pertinencia laboral-educativa (Ibíd.,) y se explicitan los enfoques disciplinarios sobre los 

que se sustentan los currícula de cada asignatura, indica Olga Espinoza (2014). 

 

Los desaciertos del período corresponden a la irregularidad con la que se desarrollan Planes 

y programas de estudio propuestos por decreto N° 254/2009 e implementados por decretos 

N° 236 y 259/2009 desde 5° básico a 1° medio y suspendido por decreto N° 257/2010 para 

la educación media. Situación que se explica frente a la superposición de dos procesos de 

cambio curricular, vale decir, la implementación del ajuste de 2009 para la educación 

media y una nueva reforma para la educación básica en 2012, que instauró la noción de 

base curricular y que provocó confusión en el gremio docente ante la postergación del 

ajuste y que muchas editoriales comenzaran a elaborar textos proyectando dichas 

transformaciones. (Ibíd.,) 
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Durante 2011 se retomó la reformulación de Planes y programas de estudio desde 5° a 8° 

básico y para 1° y 2° medio, disminuyendo horas de libre disposición, a favor del aumento 

de horas lectivas en los subsectores de Lenguaje y Comunicación, y Matemáticas, lo que se 

suspendió nuevamente en 2013, cuando se dejaron de elaborar programas para 3° y 4° 

medio.  

 

Lo interesante del período -más allá del desorden curricular que se generó en la concreción 

de instrumentos dispuestos por el Ministerio- se asocia más bien a la importancia que 

adquirieron los textos escolares de estudio como fuentes de conocimiento para la 

organización y distribución temporal de unidades temáticas, y que justamente 

corresponderá a una de las razones principales por la cual el estudio se enfocará sólo en la 

revisión del Marco curricular y textos escolares del período como documentos de análisis. 

 

De acuerdo a disposiciones de la LGE, se aprueban bajo decretos N°433 y 439/2012 para 

educación básica y decreto N° 614/2013 para la educación media, las bases curriculares que 

ñ(é) redefinen de forma m§s abierta aprendizajes para cada a¶o y los Programas de 

estudio que constituyen un ordenamiento temporal de los aprendizajes en ese añoò 

(Ministerio de Educación, 2013: 9) y que reemplazan la noción y estructura de marcos 

curriculares utilizados por la reforma y el ajuste. Las nuevas bases curriculares readecuan 

tiempos de duración de la enseñanza básica y media, a 6 años cada una, integrándose 7° y 

8° año básico a la formación común de enseñanza media junto con 1° y 2° año medio, 

pasando 3° y 4° de enseñanza media a constituir la formación diferenciada. 

 

Consiguientemente, se volvió a reestructurar la arquitectura y categorías de prescripción 

curricular que reemplazan a los clásicos OF y CMO, por Objetivos de Aprendizaje (OA,) 

entendidos como la relación entre habilidades, conocimientos y actitudes que inciden de 

manera clara y precisa sobre los estudiantes, para identificar cuál es el aprendizaje a lograr 

para satisfacer los objetivos generales de acuerdo al nivel educacional en que se encuentran 

(Ministerio de Educación, op. cit.,). 
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Cabe destacar que los últimos cambios curriculares acontecidos a partir de 2013 y descritos 

en el párrafo anterior, no serán abordados por el presente estudio, debido a su no 

implementación curricular actual, que se ha visto nuevamente postergada por el Ministerio 

de Educación para su ejecución durante los años 2016-2017, respectivamente. 

 

1.2.3 Introducción de la política de equidad de género en educación a fines del siglo 

XX. 

 

Influida por la agenda política internacional14 y como resultado de las conquistas político-

sociales del movimiento femenino antidictatorial de los años 80, la integración de la 

perspectiva de género se instaló en el debate público en forma paralela a la reforma 

educacional de 1990. Se creó el Servicio Nacional de la Mujer (SERNAM) en 1991 y se 

implementó una política y plan de igualdad de oportunidades para hombres y mujeres; a 

través del Programa de la Mujer15, que delimitó como prioridades de intervención del 

servicio evitar la deserción de jóvenes embarazadas, trabajar con temas de educación sexual 

e incidir sobre objetivos de la reforma educativa. 

 

Desde su perspectiva teórica, el enfoque buscó propiciar la equidad de géneros, definida 

como ñ(é) justicia en el tratamiento de hombres y mujeres, seg¼n sus necesidades 

respectivas.ò (Guerrero, et al, op. cit., p. 25) a través de la implementación de acciones 

igualitarias o diferenciadas. Las acciones implementadas para introducir la perspectiva de 

género en educación durante procesos de reforma y ajuste curricular, comprendieron 

básicamente tres ejes de desarrollo: 

  

                                                           
14 Frente a problemáticas sociales y públicas contemporáneas, como es el embarazo adolescente, -cuya tasa de fecundidad entre 1960 y 
2001 permaneció constante en el grupo de 15 a 19 años, a diferencia del total de otros grupos etarios, donde se redujo por lo menos a 
un 50%- (Ministerio de Educación, 2013.) en instancias políticas mundiales como: la Conferencia de Población y Desarrollo del Cairo 
(1994) y los Objetivos de Desarrollo del Nuevo Milenio (2007) se acuerda disminuir tasas de fecundidad adolescente, (Rodríguez y di 
Cesari, 2010:40. INJUV, 2011:17) ya que se considera un indicador de bajo desarrollo y bienestar social; por razones asociadas al 
acelerado crecimiento poblacional que genera efectos adversos sobre la salud de la madre e hijo y su supuesta contribución al círculo 
de la pobreza. (Ibíd., 2011) Reflejado en la realidad chilena, en el nacimiento de 250 mil niños, hijos de madres adolescentes, quienes 
en un 80% desertan del sistema escolar. (Flacso-Ministerio de salud 2008.  Ministerio de Educación, 2013) 
 
15  Programa dependiente del Departamento Extraescolar y Programas formativos complementarios a la División de Educación General. 
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a) Desde política de educación sexual, afectividad y género: Intencionada por el Ministerio 

de Educación a partir de 1993, para resolver problemas de salud pública asociados a 

embarazos adolescentes, deserción de jóvenes madres del sistema escolar, iniciación 

sexual temprana sin métodos de protección ante infecciones de transmisión sexual y 

situaciones de abuso o de maltrato sexual en jóvenes.  

 

La política ministerial se materializó a través de la entrega de orientaciones a 

establecimientos educacionales para el diseño e implementación de programas en 

sexualidad, afectividad y género, más la entrega de material complementario para 

enfatizar lineamientos formativos que debiesen contener dichos planes, de acuerdo a 

necesidades del proyecto educativo institucional. En este sentido, la política buscó ñ(é) 

contribuir a la calidad de la educación, promoviendo el desarrollo de educación sexual 

en el currículum escolar, con participación activa de la familia de acuerdo a postulados 

y valores del proyecto educativo institucional de cada establecimiento.ò (Ministerio de 

Educación, 2005b:3), así como valorar a la persona y su circunstancia para promover su 

inserción en contexto, desde los principios de no discriminación; decisiones informadas 

y responsabilización. La sexualidad reconocida como ñ(é) un conjunto de valores, 

actitudes y habilidades que se manifiestan durante la vida, que requiere grados 

crecientes de autonomía y capacidad reflexiva de manera de resguardar el valor de la 

dignidad personalò (Ibíd., p. 6), se asume como un proceso de crecimiento personal 

constituyente de la dimensión humana que permite discernir entre deberes y derechos de 

hombres y mujeres.  

 

Algunos ejemplos de iniciativas ejecutadas en materia de sexualidad, afectividad y 

género corresponden a la implementación del programa ñLiceo para todosò, asociado a 

la retención de madres adolescentes; la pol²tica de ñConvivencia escolarò, que releva el 

principio de igualdad entre niños y niñas, y el ñPlan escuela seguraò, que enfatiza la 

promoción de la prevención por el autocuidado, respeto por sí mismo y los demás. 
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Durante el año 2005, se implementó un nuevo plan de educación sexual, afectividad y 

género, que redefinió la política de sexualidad desde la valoración del componente 

afectivo en el establecimiento de relaciones equitativas entre pareja y familia, 

contemplando un progresivo reconocimiento del cuerpo desde un enfoque de 

autocuidado y autoestima y promoviendo el desarrollo de actitudes positivas y 

responsables en torno a la sexualidad, tales como: la planificación de embarazos, la 

crianza de niño/as pequeños y en el reconocimiento de los jóvenes como sujetos 

sexuados. 

 

El plan de sexualidad, afectividad y género publicado en 2005, contempló 

necesariamente un componente preventivo, dado que pretendió en tres fases de 

desarrollo: en 2005-2006, crear una Secretaría Ministerial para hacer seguimiento a la 

implementación del plan a nivel educacional. En 2007-2008, capacitar a docentes y 

estudiantes de pedagogía en la materia. Y entre 2009-2010, potenciar el conocimiento de 

las familias en sexualidad y afectividad, así como formar estudiantes plenos, tolerantes y 

abiertos a asumir su sexualidad responsablemente.  

 

Finalmente, la política se refleja en la articulación de Programas de Mejoramiento de la 

Gestión PMG de género, la elaboración de manuales sobre orientaciones para la 

implementación del programa, materiales para el trabajo en afectividad y género; y la 

intromisión del enfoque en el espacio educativo en el currículum a nuestros días. 

  

b) Desde la transversalización del enfoque de género en el currículum: Su intromisión se 

realizó de manera paulatina a través de la creación de la Unidad de Apoyo a la 

Transversalidad que viene a fortalecer el Programa Mujer, mediante la extensión del 

enfoque a diversas disciplinas, materiales y prácticas del saber, para la integración de 

temáticas de ciudadanía, medio ambiente y derechos humanos, en la valoración de 

experiencias tanto de hombres como de mujeres. Desde el enfoque de transversalidad, la 

política de sexualidad, afectividad y género es incorporada principalmente en torno a la 

adquisición de aprendizajes de Objetivos Fundamentales Transversales (OFT), cuyo 
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carácter inclusivo también permite su trabajo mediante Objetivos Fundamentales 

Verticales (OFV) y Contenidos Mínimos Obligatorios (CMO) de Planes y programas de 

estudio en los distintos niveles y subsectores de educación parvularia, básica y media.  

 

Desde la perspectiva de tratamiento holístico que los Objetivos Fundamentales de 

aprendizaje presentes en el currículum ofrecen; la sexualidad, afectividad y género 

podrán ser abordadas desde una visión integrada que considere el desarrollo personal, 

intelectual, moral y social de los educandos -superando el reduccionismo biológico-, 

tanto en espacios curriculares formales dentro del aula, así como en espacios 

extracurriculares, entre ellos los consejos escolares, actividades extra programáticas o 

clima organizacional del establecimiento. 

 

Los desafíos del enfoque de transversalidad en el currículum contemplaron su 

introducción en aprendizajes y prácticas educativas a través de la promoción de un 

lenguaje más inclusivo en instrumentos curriculares, la presencia de imágenes más 

equiparadas entre hombres y mujeres y la exclusión de estereotipos socialmente 

aceptados. (Araneda et al, 2000).  Estos esfuerzos se materializaron principalmente 

sobre orientaciones didácticas en programas de estudio, no así en textos escolares, en 

donde continuaron operando implícitamente sexismos y estereotipos de género, pese a 

intervenciones del SERNAM y el Ministerio de Educación en la materia.16 

 

c) Desde el marco regulatorio y legal que vincula la adopción de la perspectiva de género 

intersectorialmente: Se realiza en la implementación de las JOCAS, reconocidas como 

espacios de apertura a conversaciones sobre sexualidad desde un modelo de desarrollo 

intersectorial, en las que participan el MINEDUC, MINSAL, INJUV Y SERNAM 

(Instituto Nacional de la Juventud, 2011), las que fueron complementadas con un amplio 

                                                           
16 Para extirpar el sexismo burdo y estereotipos expresados en objetivos y contenidos de textos, el SERNAM en conjunto con el 
Ministerio de Educación, crean un manual dirigido a editores y productores de textos escolaresΣ ŘŜƴƻƳƛƴŀŘƻ ά[ƻ ŦŜƳŜƴƛƴƻΣ ƭƻ ǾƛǎƛōƭŜέ 
material recomendable para las editoriales como instrumento para aplicar criterios y perspectiva de género en la elaboración de textos. 
(Guerrero  et al, op. cit., p.6) 
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marco legislativo desde los distintos ministerios para regular el control de la sexualidad 

de las personas y respetar sus derechos. 

  

 

Algunos ejemplos de los disposiciones legales creadas para la integración de perspectiva 

de género en el resguardo del control sobre la sexualidad, corresponden a: 

 

¶ La Ley N° (19.966) del año 2000, que establece el régimen de garantías de salud, de 

acceso, calidad, protección financiera y oportunidad para prestación a beneficiarios del 

Fondo Nacional de Salud (Ministerio de Salud, 2000).  

¶ La Ley N° (20.418) del año 2010, que fijó normas sobre información, orientación y 

protección en materia de regulación de la sexualidad y que garantizó el derecho a 

recibir información confidencial y métodos anticonceptivos vía medios autorizados en 

materia de regulación de la fertilidad. (Ministerio de Salud, 2010:1).  

¶ La Ley N° (20.609) del año 2012 contra la discriminación, que bajo un enfoque de 

defensa legítima de los derechos constitucionales prohíbe todo tipo de discriminación 

arbitraria por nacionalidad, raza, etnia, género, identidad sexual, discapacidad, etc. 

(Ministerio Secretaría General de Gobierno, 2012).   

¶ Y la ordenanza  N° 476 del año 2013, que establece normas que vulneran la normativa 

de convivencia escolar, estableciendo tratos no utilizables por constituir actos vejatorios 

u arbitrarios en relación a  alumnos y alumnas. (Superintendencia de Educación 

Escolar, 2013).  

 

Pese a las oportunidades curriculares que brindan OF de la reforma y ajuste curricular para 

el desarrollo de la política de equidad de géneros, bajo principios de libertad y autonomía 

curricular en la implementación de Planes y programas de educación sexual, afectividad y 

género (INJUV, op.cit.), la transversalización disciplinaria de la perspectiva de género en 

Chile no ha logrado insertarse como práctica sistémica en la escuela, a causa de la 

predominancia del enfoque antropológico cristiano que responsabiliza a las familias en la 

educación sexual de los niños y niñas, frente a una resistencia moral explícita por parte de 
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apoderados, docentes y directivos, que subvalorizan el principio de libertad curricular por 

sobre el derecho a informarse de los estudiantes (Reyes, s/año), trayendo como 

consecuencia una tensión permanente entre actores sociales -Estado, escuela y familia- que 

abordan preferentemente la educaci·n sexual, como ñeducación en valoresò (Figueroa, 

2012), perpetuando imaginarios sociales y actitudes juveniles reticentes hacia el tratamiento 

de la sexualidad, según develó el estudio cualitativo de representaciones y significaciones 

sobre el embarazo adolescente entre padres y madres de hasta 19 años, realizado por el 

INJUV en 2011.  

 

Otras causas asociadas a la inserción incipiente de la política de sexualidad, afectividad y 

género, corresponden a la ausencia de evaluaciones de impacto y seguimiento por parte del 

Ministerio de Educación sobre las escasas intervenciones en la materia; la falta de espacios 

educativos formales para propiciar el aprendizaje sobre sexualidad a causa de la doble 

moralidad del Estado;17 el desconocimiento docente sobre la temática asociada a las 

limitaciones de formación y perfeccionamiento; y la mayor capacidad resolutiva y 

responsabilidad que se le concierne al Ministerio de Educación por sobre otros organismos 

de Estado, que paradójicamente ve inhibido su accionar ante la poca claridad entre 

conexiones intersectoriales y resistencias históricas propias de la influencia de valores 

conservadores de la iglesia católica, según señala el estudio del PNUD. (2011). 

   

Pese a que las directrices de la política educativa de los años 90 se perciben como 

contradictorias, por la combinación múltiple de criterios, sentidos y paradigmas heredados 

del modelo educativo de mercado de fines de siglo, es posible aclarar que éstas fueron más 

bien complementarias, en el sentido que continuaron promoviendo la descentralización 

administrativa en nuevas unidades educativas, primero a través de la entrega de mayores 

subvenciones a particulares y a municipales para mejorar resultados de aprendizaje, y luego 

al garantizar el principio de libertad curricular promovido por la Ley Orgánica 

Constitucional de Enseñanza (LOCE), reforzando progresivamente la institucionalidad y 

                                                           
17 Daniel Reyes (s/año) afirma que, el Estado excluye el tratamiento público de la sexualidad desde el espacio escolar, para abordarla 
explícitamente desde el control del sistema de salud pública en espacios de educación no formal, bajo el discurso de la individualización 
y responsabilidad de las propias decisiones. 
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mecanismos de control, apoyo técnico, monitoreo, y seguimiento a las dimensiones 

curriculares y evaluativas, durante el ajuste curricular implementado en 2009. 

 

Desde la perspectiva de género, si bien existe una intencionalidad gubernamental de 

intromisión del enfoque de equidad de género principalmente en procesos de 

transformación curricular para la prevención de problemáticas de salud pública ligadas a la 

adolescencia, su mandato en el discurso oficial y ministerial no necesariamente asegura su 

transmisión en la escuela, dado que existen importantes factores estructurales que dificultan 

su adopción. Entre ellos, la permanencia de paradigmas culturales conservadores que 

actúan como puntos de resistencia al momento de abordar la formación en sexualidad en 

aula; la libertad curricular otorgada a establecimientos para elaborar sus propios programas 

en sexualidad, cuya amplitud paradójicamente dificulta la identificación de espacios 

curriculares concretos y objetivos de aprendizaje definidos, para controlar y conocer 

progresos en la materia; la selección curricular implícita de conocimientos aun con 

contenidos sexistas y la falta de coordinación interministerial, que posibilita el abordaje de 

la sexualidad desde enfoques formativos antagónicos y no complementarios. -educación en 

valores/educación biologisista-. A lo anterior se suma el desconocimiento y las limitaciones 

docentes para la formación y perfeccionamiento en torno a la perspectiva de género; 

quienes transmiten al momento de la ense¶anzaò (é) conductas, actitudes y estereotipos 

que provienen de su propia socializaci·n de g®neroò. (Guerrero et al, op. cit., p. 7). 

 

Ya situado el contexto histórico de estudio y con él la intromisión de la perspectiva de 

género en la educación, procederemos a continuación a describir el sentido formativo del 

currículum disciplinario de Historia, Geografía y Ciencias Sociales en dicho escenario, 

para, a continuación, justificar la importancia de los textos escolares como objetos de 

estudio de la perspectiva de análisis de género simbólico, desde los principales exponentes 

en la materia.  
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Capítulo II. Marco Teórico 

2.1 Currículum  disciplinario de Historia, Geografía y Ciencias Sociales. 

 

El currículum en sí mismo es un fin y no un elemento neutro, pues dicha selección viene 

cargada de significación cultural y practicidad según contexto (Inzunza, 2011). Por ende, a 

partir de necesidades e intereses de la sociedad -sobre todo de grupos dominantes-, la 

política educativa premeditará orientaciones sobre marcos curriculares generales y 

disciplinarios, en los distintos campos del saber; para reproducir, perpetuar y/o modificar el 

orden sociocultural de un país, conforme a patrones de subordinación/dominación, sistemas 

de prestigio/poder y de sexo/género. 

 

De la existencia de diversos saberes disciplinarios que el currículum oficial transmite, la 

disciplina de Historia, Geografía y Ciencias Sociales adquiere gran relevancia, dado su 

protagonismo en la construcción del conocimiento pasado para el entendimiento del 

presente, al perfilarse como referente de identidad, capaz de develar el origen y sentido 

histórico de las sociedades, así como de reflejar cambios y permanencias en sus estructuras. 

Lo interesante de la disciplina estará demostrado más allá de sus posibilidades de estudio e 

interpretación de las sociedades, en su particular participación sobre la construcción de la 

diferencia sexual basada en la existencia de condiciones políticas que determinarán 

relaciones de poder. Opera en este sentido ñ(é) como un tipo particular de instituci·n 

cultural que aprueba y anuncia las construcciones de g®neroò afirma Joan Scott (op. cit., 

p.29).   

 

Sobre el sentido formativo adoptado por la disciplina durante el período 1990-2013, ésta se 

caracteriza por adoptar una propuesta temática integrada desde las ciencias sociales, en el 

propósito de superar contenidos memorísticos y proponer el desarrollo de habilidades de 

pensamiento crítico durante procesos de implementación de la reforma y ajuste (Ministerio 

de Educación, 2009b: 8-9). Se enfatiza la ruptura de la linealidad del tiempo histórico para 

la comprensión del pasado desde el presente, el articular realidades concretas de los sujetos 
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ïlo local- con otras más abstractas -lo global- y la comprensión de la complejidad social, 

mediante el principio histórico de multicausalidad de los fenómenos sociales. Propósitos 

que para la curriculista Jacqueline Gysling (2015) quedan explícitos en la organización 

curricular de contenidos disciplinarios -de lo particular a lo general- que se realiza entre los 

niveles de 1° a 4° medio, en donde se vinculan las cuatro grandes áreas del conocimiento, 

antes desconectadas: geografía, historia de Chile-universal, economía y educación cívica, 

durante aprendizajes interdisciplinarios en un mismo año y nivel de aprendizaje. 

 

A partir del ajuste de 2009 destacan entre las grandes transformaciones disciplinarias la 

existencia de un único subsector de aprendizaje que pasa a denominarse Historia, Geografía 

y Ciencias Sociales, tanto en educación básica como en educación media; la mejor 

redacción y precisión de OF y CMO en la profundización de los objetivos, contenidos y 

habilidades a lograr; la mayor presencia de geografía en el currículum desde su 

comprensión dinámica y sistémica; y la ruptura de los ejes temáticos ï sociedad con 

perspectiva histórica, espacio geográfico y democracia- propuestos por Mapas de progreso 

de la disciplina, de manera no contradecir el enfoque interdisciplinario del currículum 

general (Ministerio de Educación, 2009b). 

 

Desde el enfoque historiográfico, actualmente la disciplina ya no presenta el conocimiento 

como un relato aislado o sucesión cronológica de hechos políticos y militares de orden 

masculino, esto gracias al reemplazo del paradigma de estudio positivista por la intromisión 

del paradigma interpretativo de la Escuela de los Annales, que más bien procura un 

tratamiento abierto y crítico de la historia y sus disciplinas, a través del énfasis en el estudio 

de los procesos históricos por sobre personajes. Para ello utiliza conceptos disciplinarios de 

causalidad-consecuencialidad, tiempo-espacio histórico, presente-pasado, cambio y 

continuidad, los que guiarán su quehacer durante la construcción del conocimiento y 

posibilitarán la introducción de variables de género para la incorporación de historias 

sociales no contadas, de la vida privada, de las mujeres y otros grupos marginados. 
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En este sentido, el paradigma interpretativo de la historia y las ciencias sociales, intentará 

ser potenciado desde el currículum general a través de la transversalización del enfoque de 

ciudadanía y derechos en OF a otros subsectores de aprendizaje, ambos como sellos 

modernizadores de la reforma y facilitadores de la intromisión implícita de la perspectiva 

de género. Mientras desde el currículum disciplinario propiamente tal, se propiciará el logro 

de habilidades específicas de ubicación temporal-espacial, indagación, resolución de 

problemas, análisis e interpretación de diversas fuentes de información, para construcción 

de un conocimiento tolerante, crítico, cambiante y diverso. 

 

No podremos obviar que hasta hoy persisten resistencias importantes al momento de 

incorporar al conocimiento disciplinario y oficial perspectivas de género y diversidad, dada 

la invisibilización histórica de las que son partícipes grupos marginales y mujeres. En este 

sentido,  el conocimiento, fuentes, escritura e interpretación de la historia y ciencias 

sociales se construye generalmente de categorizaciones binarias y androcéntricas18, bajo 

paradigmas, relaciones de poder y representaciones simbólicas entre opuestos tales como: 

dominadores/subordinados, civilización/barbarie, vencedores/vencidos, blanco/indígena, 

sujeto/objeto, hombre/mujer, naturaleza/cultura, vida/muerte, trascendencia/inmanencia, 

presente/ausente, universal/particular, público/privado, entre otras tantas categorizaciones; 

las que sobrevalorizan el género masculino y lo posicionan en el rol de sujeto histórico en 

relación al género femenino. 

 

Cabe preguntarse por qué la historia de la humanidad -y en nuestro caso, la historia 

nacional- se articula y enseña desde la diferencia de los géneros, promoviendo relaciones de 

poder y representaciones simbólicas diferentes para cada uno. 

 

                                                           
18 Desde la construcción androcéntrica del conocimiento, ya lo decía Simonne De Beauvoir (1999) la mujer es vista como el segundo 
sexo o alteridad al hombre, encontrándose subordinada en los ámbitos político, económico y social en la extensión universal del 
Patriarcado como sistema de control que plantea relaciones de poder entre géneros. No obstante, esta forma de entender la realidad 
como universal y homogénea, corresponde a una construcción teórica occidental no del todo válida de acuerdo a contextos socio-
histórico donde se estudia y analiza el género, afirma Sonia Montecino en Madres y Huachos (1993) que hoy debe ser releída con 
nuevos cuerpos teóricos locales y/o particulares que se ajusten al conocimiento de la realidad latinoamericana en función del territorio, 
espacio e identidades que son parte del continente. 
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Se podrá responder básicamente desde la organización sociocultural impuesta por la matriz 

patriarcal, que actúa como gran estructura histórica que condiciona, perpetua y replica 

lugares, posicionamientos y roles de género en la cultura. 

 

Al respecto, Joan Scott (2008) señala que la presencia femenina en la historia será descrita 

más bien desde ñuna relaci·n marginal y particularizada con aquellos sujetos varones ya 

marcados como los dominantes y  universalesò (p.21). Es a ellos a quienes se les asignarán 

lugares predominantes y protagónicos, por su poder de acción sobre la vida pública, la 

política y en el acontecimiento de hechos históricos, que contrastará con lo femenino, 

escasamente visibilizado por la historia tradicional por su desempeño en espacios privado, 

doméstico y familia. 

 

Desde la perspectiva de interpretación y análisis feminista que propone Joan Scott, el 

conocimiento disciplinario incluye/excluye simbólicamente a mujeres y grupos marginados 

de relaciones de poder en la historia tradicional como los ñotrosò, contribuyendo a reforzar 

esencializaciones de la categor²a ñmujerò y, paradójicamente, la universalidad de la 

categor²a ñhombreò como sujeto hist·rico activo en su presencia mayoritaria sobre la 

construcción del conocimiento. Esto reproduce y transmite modelos de identidades de 

género más o menos estables en el tiempo-espacio, a través de textos escolares que son 

licitados por el Ministerio de Educación. 

 

 ñ(é) Sobre el tratamiento que el Estado le concede a los génerosò (Mackinnon, 1995:7) en 

el campo educativo y en nuestro escenario a través del currículum disciplinario, si bien el 

género incluye a las mujeres en la historia, no necesaria y abiertamente las nombra para 

reivindicar su desigualdad frente al género masculino, afirma Joan Scott (2008), dado que 

el discurso  historiográfico oficial, el currículum y su representación en textos escolares las 

omite como sujeto histórico-social, cosificándolas en su rol pasivo de acompañante, como 

objeto de dominación masculina y categoría histórica totalizante, fija y homogénea. 
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2.2 Textos escolares objetos de estudio en la socialización de identidades de género. 

  

Tanto niños como niñas aprenden a ser hombres y mujeres desde los procesos de 

socialización19 de género que la cultura y sus agentes -familia, medios de comunicación, 

lenguaje y escuela- transmiten a diario y a lo largo de su vida. La socialización de género se 

moldea principalmente desde la familia en sus años iniciales y, a posteriori, fuertemente por 

la escuela desde el ingreso temprano al sistema educativo. La escuela, entonces, adquiere 

un rol fundamental como agente condicionante de identidades de género, tanto a través del 

currículum oculto- prácticas pedagógicas- como del currículum prescrito ï intenciones del 

Marco curricular-. 

 

Mussen et al, 1990. (Citado en Guerrero et al, op. cit., p. 18) plantea que la socialización de 

género podrá formarse desde tres procesos principales: 

 

- Desde el entrenamiento recompensa-castigo. 

 

- El aprendizaje por observación e imitación, y 

 

- La identificación con modelos semejantes, la que implica una adopción total y 

significativa de atributos al crearse vínculos afectivos entre el niño/a y su semejante. 

 

Cabe destacar, que la historia como disciplina y sus ciencias asociadas, nuevamente tendrán 

un rol preponderante sobre la prospección de identidades de género. Es a partir de la 

presentación, reconocimiento y socialización de los estudiantes con los personajes 

históricos, acciones y valores de éstos, que se busca construyan sus propias 

representaciones simbólicas de identidad nacional y de género.  

 

                                                           
19  Sociabilización: Proceso por el cual el individuo adquiere las conductas creencias y normas y motivos apreciados por su familia y el 
grupo cultural al que pertenece.( Guerrero  et  al, op. cit., p. 18) 
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Los textos escolares se consideran una propuesta metodológica para implementar el 

currículum en el aula, orientando al profesor sobre la extensión y profundidad con las que 

pueden ser abordados los contenidos (Ministerio de Educación, 2009: 5-6), ya que apoyan 

el trabajo del alumno/a en el aula y entregan explicaciones y actividades que favorecen los 

aprendizajes y su autoevaluación. Por sus múltiples funciones, no son sólo elementos que 

engloban el conocimiento disciplinario, sino que también se articulan como materiales que 

transmiten ideologías e identidades sociales, es decir, trascienden a su función pedagógica 

en la comunicación del lenguaje verbal e icónico, donde se explicitan objetivos y 

contenidos del currículum prescrito y oculto (Fernández, 2010). 

 

Pese a que los textos escolares de Historia, Geografía y Ciencias Sociales apuntan a la 

pretensión de neutralidad durante sus procesos de construcción y transmisión del 

conocimiento, inevitablemente incluirán -de manera implícita- mensajes ideológicos que 

reproducirán formas de ver el mundo y sus comunidades, desde posiciones diferenciadas y 

unidimensionales, que privilegiarán relaciones de poder y jerarquías de interrelación 

asimétricas entre géneros, clases y razas. Pretensión que por lo demás se verá obstaculizada 

por la prevalencia de una construcción europeizante y androcéntrica del conocimiento que 

realizan los historiadores, por la naturaleza de sus estructuras de pensamiento y formación, 

que plantearán como orden natural de las cosas patrones de dominación/subordinación 

patriarcal desde el origen de los tiempos y desde la conformación de las civilizaciones y sus 

sistemas de sexo/género. 

 

2.3 Androcentrismo, estereotipos y sexismos en textos escolares. 

 

En referencia a la construcción del conocimiento disciplinario, el androcentrismo, definido 

como ñun punto de vista de la realidad que sitúa al sexo masculino en una ubicación 

preferencial, desde la visión androcéntrica, las realizaciones importantes del género 

humano son obra exclusiva de los hombresò (Araneda et al, op. cit., p. 17), considera a las 

mujeres como objeto pasivo en la historia, ya que invisibiliza, omite, excluye y oculta sus 
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roles, tareas y aportes culturales, asignándoles un plano secundario, dado que les atribuye 

los saberes de uso cotidiano y las funciones otorgadas por la divisi·n sexual del trabajo, ñlo 

reproductivo-dom®sticoò, un menor prestigio y valoraci·n social, por encontrarse más 

próximos a la condición de la naturaleza, señala Sherry Ortner (1979), como un tipo de 

trabajo que no permite trascender a su condición de objeto, dado que no crea cultura y se 

centra únicamente en la sobrevivencia.  

 

Al respecto, realizo la distinción entre actividades de sobrevivencia femeninas ïlo 

doméstico- y masculinas -la caza en la prehistoria, por ejemplo-, ya que paradójicamente 

durante períodos iniciales de la historia humana, efectivamente tanto hombres como 

mujeres, han desempeñado trabajos diferenciados por su condición de sexo/género, los 

cuales han sido absolutamente complementarios y necesarios el uno con el otro en la 

producción/reproducción de la sobrevivencia de la especie. No obstante, la matriz cultural 

patriarcal, como estructura de ordenamiento social-simbólico, inexplicablemente atribuye a 

actividades masculinas siempre el rol fundamental y el mayor prestigio, independiente que 

se orienten a un mismo fin, como si además la producción y la creación cultural fuesen 

actividades eminentemente masculinas, y por sí solas, tuviesen sentido y trascendencia sin 

la existencia de una sociedad a la cual respondan.  

 

Amparado en el paradigma androcéntrico, el lenguaje escrito y hablado20 como gran 

estructura que crea realidad y que se presenta en textos escolares, no despertará mayores 

interrogantes por parte del profesorado y estudiantes que se nutren de él. Existen mínimos 

cuestionamientos respecto de las diferencias pasadas y presentes entre hombres, mujeres, 

clases u etnias, en determinados tiempos y espacios históricos; mucho menos sobre su 

influencia en la configuración de actuales identidades de género y en la asignación de 

posicionamientos.  

 

                                                           

20 El lenguaje reforzará el ordenamiento simbólico de género a través del vocabulario, en el establecimiento de dicotomías, 

estereotipos y degradación semántica. 
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Las identidades de género no sólo serán construidas desde la subjetividad de experiencias 

personales, sino que además podrán ser condicionadas desde los significados socio-

históricos de la disciplina y de la reiteración del lenguaje en sus diferentes dimensiones -

lingüística e icónica-, el que podrá manifestar la discriminación simbólica de género en 

sexismos y estereotipos, ya sea de manera explícita o implícita21 (Araneda et al, op. cit.), en 

diferentes contextos en los ámbitos político, económico, familiar, social o profesional, 

donde las nuevas generaciones observan, imitan y se identifican con modelos de hombres y 

mujeres de su sociedad e historia pasada y reciente. 

 

Para descifrar cómo se construyen las representaciones identitarias de género en orden 

descendente, desde el Marco curricular disciplinario al material didáctico revisado, 

entenderemos por: 

 

Sexismos, como ñ(é) la manera en que se trata a las personas en los textos y los 

estereotipos y papeles que se les atribuyen en funci·n de su sexoò (Guerrero et al, op. cit., 

p.59).  

 

Estereotipos de género, como ñgeneralizaciones no científicas acerca de lo que es propio 

a cada sexo, son percepciones de características o conductas consideradas típicas o 

propias de mujeres y hombresò (Espín et al, 1996:19).  Vale decir, ideas y valores 

culturales preconcebidos y asignados simbólicamente a cada género según su naturaleza 

diferenciada y ligados a características de personalidad, funciones sociales, profesiones, 

contacto con el mundo público/privado, etc. 

 

Algunos ejemplos de estereotipos más comunes atribuidos a cada género corresponden: 

 

                                                           
21 Explícita; Relacionados con juicios o caracterizaciones de hombres y mujeres socialmente aceptadas, en la definición de sus roles de 

género tradicionales, es decir el hombre como proveedor y la mujer como madre-esposa o en roles subordinados al hombre.  Implícita; 

haciendo referencia a actitudes o expectativas atribuibles al sexo, notable en la omisión completa de la mujer, en imágenes de 

personas trabajando o en su invisibilización a través del lenguaje, como no participante de un proceso u acontecimiento histórico. 
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Lo masculino: Lo independiente, aventurero, agresivo, valiente, activo, creativo, poderoso, 

exitoso, inteligente, dinámico y competitivo; asociado a roles deportivos, de mando, 

actividades intelectuales, técnicas y de investigación, vinculados al mundo público, en 

profesiones como la ingeniería, mecánica,  armas, arquitectura, matemáticas, astronomía, 

entre otras. 

 

Lo femenino: Lo temeroso, sensible, cambiante, sumiso, débil, manipulador, astuto, tierno, 

solidario, afectivo, subjetivo y pasivo; asociado a roles de cuidado materno, protección, 

educación de otros y objeto de deseo sexual. Vinculado a actividades domésticas y 

culinarias; preferentemente del mundo privado y en el desempeño de profesiones que 

refuercen su condición femenina, tales como: secretaria, médica, enfermera, educadora, 

asistente social, etc.  (Espín et al, op. cit.,) 

 

Los textos escolares post reforma (2005) y ajuste curricular (2012), como propuesta 

metodológica para implementar el currículum en el aula según definición del Ministerio de 

Educación de 2009, si bien intencionan una disposición teórica y legal por parte de la 

institucionalidad y la política de equidad de género, de propiciar una mayor igualdad entre 

hombres y mujeres que no reproduzca la realidad social tal cual y más bien, se anticipe a 

cambios generacionales que involucren transformaciones al proyecto de vida y roles 

sociales desempeñados por las mujeres (Araneda et al, op. cit.,), aún serían portadores de 

algunas representaciones estereotipadas de género y rasgos sexistas en sus contenidos, 

imágenes y fuentes -aunque no con niveles de discriminación del todo explícitas-, siendo su 

rasgo predominante la presencia del androcentrismo, el que contribuye a la continuidad de 

la reproducción de un esquema de sexo-género bastante tradicional, que no concuerda con 

los cambios sociales actuales. 

 

Los sesgos sexistas son reducidos y se encontrarán principalmente en representaciones 

iconográficas de textos escolares, mientras los estereotipos serán mayormente visibles en 

este tipo de lenguaje utilizado para explicar procesos históricos o imágenes que 

complementan textos. Podrán identificarse de la representación simbólica que ofrecen las 
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imágenes respecto a variables de género, raza, clase, edad y posicionamientos de los sujetos 

históricos, ubicación protagónica o secundaria en el texto, asociaciones de 

naturaleza/cultura asignadas a los géneros en sus roles y funciones sociales, entre los 

principales. Ambos son rasgos transversales a contenidos y fuentes, y se cruzan sutilmente 

cada cierto momento, durante la selección curricular de CMO que los textos realizan. 

 

Desde la tesis de Jurjo Torres (1998) (citado en Fernández,  op. cit.,), quien señala que el 

proceso de selección curricular de contenidos que se explicitan en textos escolares, tenderá 

a realizar operaciones que distorsionan la realidad, dado que suprime y omite personajes, 

acontecimientos y objetos, para negar el significado o importancia de otros; deforma 

significados que se transmiten; denomina desde lo contrario para transformar la cualidad 

del personaje o acontecimiento y desvía la atención entregando información contradictoria 

o difusa, se construirán relaciones de poder y asociaciones simbólicas naturalizadas desde 

la disciplina, atribuibles a identidades de género femeninas y masculinas, las que 

revisaremos de manera practica en el análisis. 

2.4 Concepto y perspectiva de género. 

 

El género definido como ñ(é) construcci·n social que transforma la sexualidad biol·gica 

en productos de la actividad humanaò, señala Rubín (1989) (citada en De Barbieri, 1997), 

opera como ordenador social no sólo de las diferencias sexuales entre lo femenino y lo 

masculino,  sino que además actuará como gran estructura cultural que organiza las 

relaciones sociales en función de estas diferencias, las que abarcan normas, 

comportamientos, actitudes, valores, roles, espacios y formas de pensar asignados a hombre 

y mujeres. 

 

Para Joan Scott (2008) el concepto de género es ñ(é) un elemento constitutivo de las 

relaciones sociales, las cuales se basan en las diferencias percibidas entre los sexosò, 

perfilándose como ñ(é) una forma primaria de las relaciones simb·licas de poderò (p.65) 

que deja entre ver desigualdades entre sexos, al existir una dominación masculina que se 
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apropia de las capacidades de reproducción femenina en la objetualización del cuerpo de la 

mujer. 

  

Desde su idea relacional, como sistema de ordenamiento social, varía de sociedad en 

sociedad según condiciones de tiempo y espacio histórico, lo que lo transforma en un 

fenómeno social, relativo y mutable, sujeto a innumerables usos y significados que le son 

impugnados según contexto político, por relaciones de poder en instituciones, familias, 

mercado de trabajo, medios de comunicación, entre otros. Por ende,  susceptible de ser 

abordado desde la historia y sus disciplinas asociadas, que revelan en sus registros los 

cambios y permanencias de la organización social de la diferencia sexual. 

 

Para entender efectivamente la diferencia entre sexos y poderes de la que se habla, la teoría 

de género ofrecerá para su análisis dos enfoques de comprensión, señala Sonia Montecino 

(2002). El primero de ellos, el enfoque social-cultural , explicará la asimetría entre los 

sexos por condiciones de producción y de la división sexual del trabajo. Y el segundo, el 

enfoque simbólico, en la asociación de lugares y valores de lo femenino-masculino, que si 

bien entregará una visión parcial de la realidad, otorgará un análisis objetivo de ésta según 

el principio de organización androcéntrica, según confirma Pierre Bourdieu (2000). 

  

Cabe destacar que tanto en sociedades occidentales como no occidentales, el sistema de 

sexo/género se constituye desde la visión de la estructura patriarcal como ñsistema de 

dominación de los padresò según expone Max Weber (Barbieri, op. cit., p.3), que reconoce 

su sentido, -no así sus orígenes- en la intencionalidad ñ(é) del deseo de los hombres de 

trascender de su alineaci·n respecto al significado de la reproducci·n de las especiesò 

(Scott, op. cit., p. 55), negando la existencia de relaciones éticas e iguales entre hombres y 

mujeres, ya que restringe la participación femenina al mundo público bajo la justificación 

biologisista del cuerpo y la reproducción, como ataduras de su condición femenina.  

 

Desde el enfoque socio-cultural, destacamos el aporte de la autora Luce Irigaray (1994), 

quien establece una clara definición para la división sexual del trabajo femenino y 



45 
 

 
 

masculino: la mujer, dada su inmediatez natural, asume el amor a su pareja e hijos y con 

ello sus derivados- la reproducción- como trabajos en su condición de naturaleza singular, 

en relación con lo universal. Lo universal lo representa el hombre, sujeto público, 

ciudadano y forjador de cultura, que descansa en el reposo complementario de su trabajo de 

ciudadano, en el amor de su mujer en el hogar. En este sentido, la mujer solo posee 

identidad en relación a este otro, encontrándose sometida al deseo masculino y suprimida 

por su pareja, familia y  Estado, que se sitúan en el plano de ñlo universalò, definido por 

Hegel como ñ(é) el desarrollo de la vida y no en la sumisi·n de la muerteò (p. 43). 

 

Los principales exponentes del enfoque de análisis simbólico del género, que emplearemos 

en la investigación, basan sus estudios en la extensión universal del Patriarcado como 

cuerpo teórico y sistema de dominación. Destacamos la propuesta de Sherry Ortner (1979), 

quien explica el problema de la universalidad de la subordinación femenina y las diferentes 

relaciones de poder entre los géneros, en la existencia de una ideología cultural 

predominante que desvaloriza a las mujeres, sus tareas, funciones sociales y productos, 

sobre las que a su vez se crearán artificios simbólicos que les atribuyen condiciones de 

contaminantes o de inferioridad, que generan ordenamientos socio estructurales que las 

excluyen de participar en esferas sociales donde reside el poder. 

 

Su propuesta asigna en la división del sistema sexo/género el lugar de la naturaleza a la 

mujer, por sus características inherentes a sus ciclos biológicos, roles culturales y estructura 

síquica compleja, que la condicionan a desempeñar roles sociales más próximos a lo natural 

y al mundo privado, tales como la maternidad y la crianza de niños pequeños. En oposición 

al lugar de la cultura asignado al hombre, que se vincula al espacio público por su 

capacidad de trascender a condiciones naturales y dirigirlas hacia sus propios fines en la 

creación de cultura como producto de la conciencia humana, que permite asegurar el 

control sobre la naturaleza y la subsistencia. 

 

Al encontrarse las mujeres -a causa de las características de su cuerpo- en ñsu propia 

cárcelò, en palabras de Simonne de Beauvoir (1999), se sitúan condicionadas a ocupar 
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posicionamientos de menor prestigio y de acceso al poder en la cultura, a lo que se agrega 

el control masculino que se ejerce sobre ellas permanentemente. Poder de dominación que 

en sí no posee un origen causal ni explicación de su existencia inclusive desde la propia 

disciplina, sino más bien se encierra en una lógica explicativa circular, que enuncia la 

experiencia entre los géneros -determinada por la biología-, como condicionante de la 

discriminación entre hombres y mujeres, resultando esta diferenciación entre géneros, la 

responsable a su vez de la asimetría de experiencias históricas vividas por hombres y 

mujeres. 

 

No obstante, las relaciones de poder entre los géneros podrán variar según espacio y 

contexto, planteándose relaciones de poder invertidas, complementarias e igualitarias entre 

hombres y mujeres en espacios públicos o privados, frente a la presencia de poderes 

femeninos reales, pero que culturalmente no son reconocidos, ni valorizados por la 

ideología y orden socio-cultural totalizante, afirma Ortner (1979). 

 

Para Bourdieu (2000), el orden androcéntrico es el responsable de afianzar paradigmas de 

dominación entre hombres y mujeres, al imponerse como neutro y legítimo, instaurando 

una construcción simbólica que ratifica la dominación masculina, desde la socialización 

diferenciada del cuerpo, el deseo, los roles y la división sexual del trabajo, 22 por las 

principales instituciones de la sociedad: iglesia, Estado, familia y escuela, a través de la 

violencia simbólica, entendida como ñ(é) un tipo de violencia insensible e invisible que se 

ejerce mediante la comunicaci·n y el conocimientoò (p.12). 

 

En consecuencia, entenderemos como perspectiva de género a una forma de mirar la 

realidad y reflexionar sobre las consecuencias y significados de la diferenciación sexual 

entre hombres y mujeres, que el género, en este caso, pretenderá deconstruir para visibilizar 

                                                           
22 Algunos ejemplos de dicotomías que reflejan la construcción simbólica diferenciada entre géneros, corresponden a: trabajador/ama 

de casa, sujeto/objeto, activo/pasivo, arriba/abajo, abierto/cerrado, duro/blando, dentro/fuera, vacío/lleno, público/privado, 

calle/casa. 
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oposiciones y jerarquizaciones no naturales, resultantes de una construcción histórico-

cultural. 

 

2.5 La perspectiva de género como categoría útil de análisis histórico, desde una 

perspectiva feminista. 

 

La historia oficial narrada desde el poder de interpretación masculino ha representado, 

erróneamente, tanto a hombres como mujeres como categorías culturales objetivas, 

esencializadas y estáticas en el tiempo-espacio histórico, lo que implica una distorsión de 

relaciones sociales reales, mediante la presencia de un poder que vela por el disfrute de 

algunos y la opresión de otros, en sus formas de discriminación por raza, posicionamiento, 

clase o género. 

 

El poder para oprimir necesita de consenso, señala Julieta Kirkwood (1987), otorgado por 

el conocimiento, que en sí es poder legitimado y elaborado desde el manto ideológico 

patriarcal, que elabora, transmite y reproduce la historia en sus diferentes dimensiones. 

 

Desde el razonamiento que la historia recurre al pasado para comprender el presente, la 

construcción de historia nacional femenina en los estudios oficiales es aún un campo 

anecdótico y restringido al trabajo pionero de algunas escritoras, como Sonia Montecino, 

Alejandra Araya, Sol Serrano, María Angélica Illanes, entre las principales. Discontinuidad 

en el relato nos dice Jean Franco (1994), que revela una lucha constante por el poder de 

interpretación del conocimiento a través del actuar de algunas mujeres y la escritura de 

otras.   

 

La escasez de conocimiento femenino no permitirá reflexionar sobre la situación histórica 

de opresión femenina por falta de antecedentes de dicha naturaleza, ni mucho menos 

entender del todo la identidad de género por las propias mujeres al presente, que ven en sus 

múltiples roles sociales una doble exigencia en los procesos de reproducción/producción 

del orden patriarcal y el capitalismo. Al respecto, el escaso conocimiento sobre la historia 
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femenina propiamente tal se asume desde su presencia en procesos globales, que no es 

contado desde las experiencias de las mujeres y se encuentra sesgado desde la visión 

general masculina (Kirkwood, 1986). 

  

Para Julieta Kirkwood (1987), el problema de la invisibilización de las mujeres en la 

historia se justificaría bajo el silencio cultural del género, frente a la no generación de la 

conciencia informada sobre la opresión, ni al interés femenino por el acceso al 

conocimiento como poder de cambio para la construcción de un proyecto social alternativo 

al Patriarcado. Oportunidad que para la autora podría generarse desde la teorización de 

problemas reales de las mujeres con las prácticas del movimiento feminista. 

 

Mientras la propuesta de análisis histórico feminista, acuñada por Joan Scott (2008), 

cuestionará significados y representaciones simbólicas de inferioridad atribuidas por el 

conocimiento disciplinario a mujeres y grupos marginales, la presencia de los ñno actoresò 

en la historia se encontrará normada más bien desde los ideales de gobierno masculino, 

dentro de los ámbitos de lo público y privado. 

 

En este sentido, y empleando algunas aproximaciones a ambos conceptos, desde las ideas 

relacionales, entenderemos a: 

 

Lo privado como ñ(é) un dominio efectivo, irreductible y confuso de la afectividad, la 

cotidianeidad y la ñindividualidadò por tanto fuera de lo pol²ticoò (Kirkwood, 1987: 

pp.125-126). 

 

Lo público, como el mundo de lo político y/o ciudadano, concibiendo a lo político como, 

(é) algo más allá en referencia al poder del Estado, a las organizaciones institucionales, 

a las organizaciones de la econom²a y a la dial®ctica del ejercicio del poder: (é) ñes 

repensar la organización de la vida cotidiana de mujeres y de hombres; es cuestionar, para 

negar -o al menos empezar a dudar- de la afirmación de la necesidad vital de la existencia 

de dos áreas experienciales tajantemente cortadas, la de lo público (político) y la de lo 
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privado (doméstico), que sacraliza estereotipadamente ámbitos de acción excluyentes y 

r²gidos tanto para los hombres como para las mujeres.ò (Kirkwood, op. cit., p.128). 

 

Lo público naturalmente implica volverse político, lo que presenta una contradicción 

eminente para los roles tradicionales de las mujeres, por corresponder a posiciones anti 

natura al orden general, que exige postergar la vida privada en pos de su participación 

ciudadana. A su vez, la participación política femenina tendrá sus propias características, ya 

que generalmente se hará desde una ciudadanía neutra, más bien pasiva reaccionaria, antes 

que revolucionaria, cada vez que las mujeres ven involucrados los intereses de su mundo 

privado, reivindicaciones que jamás contemplan derechos del todo propios, afirma la autora 

( Ibíd.,). 

 

Desde la perspectiva de género, la historia será capaz de develar tanto cambios como 

permanencias de la participación de los géneros en las esferas públicas y privadas, así como 

evidenciar instancias de acceso y restricción al poder-acción. No obstante, a pesar de contar 

con esta posibilidad y para beneficio de la matriz dominante, el conocimiento disciplinario 

en la cultura escolar tenderá más bien a conservar y transmitir los roles femeninos al 

interior de la familia y sociedad, transversalmente a todas las clases sociales, como 

verdades históricas casi inmutables en el tiempo; reconociendo mínimamente los cambios 

culturales asociados a la organización económica de las sociedades y familias, de los cuales 

las mujeres son protagonistas: su incorporación a la educación superior, la reducción del 

número de hijos, su creciente participación en el mundo del trabajo y su mayor quehacer en 

el mundo público en los ámbitos de investigación científica y tecnológica, en las fuerzas 

armadas, en el deporte y en la alta dirección pública-empresarial. (SERNAM, 2010).  

 

Como antecedentes previos a la construcción de una historia feminista para la generación 

de conocimiento en torno a las mujeres, Scott (2008) tomará como referencia, las 

experiencias de los enfoques de la ñHistoria de ellasò23  y de la ñHistoria socialò24, los que 

                                                           
23 άHistoria ǇŀǊŀ 9ƭƭŀǎέΣ ǘƛǇƻ ŘŜ ŜƴŦƻǉǳŜ ƘƛǎǘƻǊƛƻƎǊłŦƛŎƻ ǉǳŜ ǇǊŜǘŜƴŘƛƽ ǊŜƭŜǾŀǊ Ŝƭ ǇŀǇŜƭ ŘŜ ƭŀ ƳǳƧŜǊ ŎƻƳƻ ǎǳƧŜǘƻ ƘƛǎǘƽǊƛŎƻ ŀŎǘƛǾƻ Ŝƴ ƭŀ Ǿƛda 
pública, para ello se basó en la recolección de fuentes, antecedentes y conocimiento historiográfico sobre la participación de las 
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contribuirán sin duda como aportes importantes a la temática. Sin embargo, éstas 

presentarán falencias significativas desde la perspectiva relacional del género, dadas por la 

concepción separatista de la ñHistoria de Ellasò que sólo explica relatos de mujeres 

excluyendo de la construcción de género a las historias masculinas, y la concepción 

integracionista del enfoque de ñHistorial Socialò, sólo se entiende desde un macro 

contexto relacional entre economía y sus efectos sobre la sociedad. (Ibíd.,) 

 

El feminismo, como corriente de pensamiento político, abogará por la igualdad de derechos 

y oportunidades entre ambos sexos, al denunciar relaciones entre sexos como injustas y 

conflictivas, además de proponer un cambio a nivel estructural de la sociedad para 

reivindicar demandas femeninas de inclusión de la mujer para su participación equitativa a 

mundos de la política, cultura y religión, de donde por siglos ha sido tradicionalmente 

excluida. (Crispi., et al, 1987).  Por ende, su aplicación en la construcción del conocimiento 

disciplinario, no será una tarea fácil ni exenta de contradicciones y conflictos, a causa de la 

reducida tradición historiográfica femenina, así como de la incapacidad de otros cuerpos 

teóricos para validarse como fundamentos universales y objetivos que expliquen el origen 

de las relaciones asimétricas de poder entre hombres y mujeres: el Patriarcado es, por 

ejemplo, inoperante para explicar orígenes socio-históricos de la subordinación femenina; 

el Marxismo, no concluyente en la determinación de la relación estructural entre la división 

sexual del trabajo; y el Psicoanálisis, insuficiente para explicar procesos de construcción y 

reproducción de identidades de género desde la subjetividad de las experiencias y sistemas 

de significación simbólica del lenguaje.  

 

En su conjunto, continúan explicando el fenómeno de la dominación masculina desde la 

sexualidad, los paradigmas de pensamiento y la subjetividad, restringiendo directamente la 

                                                                                                                                                                                 
mujeres en la historia de Estados Unidos e Inglaterra durante los siglos XIX y XX.  Cuyos resultados, evidenciaron la presencia femenina 
en huelgas, sindicatos, estudios y otras áreas de interés público, así como desafiaron las ideas de progreso histórico atribuidas a la 
historia de la humanidad, por la mínima contribución de los cambios históricos y de la tecnología a liberación femenina. 
24άHistoria {ƻŎƛŀƭέ ǘƛǇƻ ŘŜ ŜƴŦƻǉǳŜ ƘƛǎǘƻǊƛƻƎǊłŦƛŎƻ que permitió integrar metodologías interdisciplinarias desde la sociología, demografía 
y etnografía, entre otras; para el análisis de género en fenómenos sociales relacionados con la familia, fertilidad y sexualidad, 
desafiando la narrativa de la historia política al abordar procesos sociales de gran escala y despertando a su vez el interés por el estudio 
de grupos tradicionalmente excluidos. 
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extensión y amplitud del concepto de género en su asociación y conexión múltiple con 

otros sistemas sociales distintos a los espacios doméstico y familiar. 

 

Por otra parte, desde la política nacional, las primeras contribuciones a la crítica de la 

historia tradicional provendrán desde el movimiento feminista chileno, que enuncia que 

ñ(é) desde la conquista de las Am®ricas, la historia de las mujeres se conoce desde la 

pluma y vara de los varonesò (Crispi., et al, op. cit., pp. 21-22), planteando la existencia de 

una historia femenina ñinvisible, oculta, no escritaò, que considera más de una 

interpretación, según la posición de dominación/subordinación desde donde se narre y lea. 

Lo que nos permitirá afirmar por ejemplo, la presencia de diversas historias, entre ellas, una 

historia de posicionamiento (vencedores/vencidos), de razas (blanco/negro), de clases 

(españoles/indígenas) y de género (hombres/mujeres). 

 

Para las autoras Crispi., P y Kirkwood., J. (1987), serán elementos constitutivos de la 

opresión femenina en todas sus dimensiones: la división sexual del trabajo, la familia, los 

patrones de socialización, la educación sexista, el matrimonio e incluso el rol materno, los 

que actúan como herramientas del Patriarcado para coartar la liberación femenina y que en 

este caso corresponden a los lugares tradicionalmente asignados por la historia a las 

mujeres en los ámbitos de la familia, sexualidad y sociabilidad.  

 

De igual forma, la dominación masculina, invisibilizada desde el discurso y poder de los 

Estados-nación, podrá ser también explicada desde la dialéctica marxista del Amo y 

esclavo de Hegel; que identifica a las mujeres en el lugar del esclavo en un Estado ñEn 

síò25 por su condición de pasividad y escasas posibilidades de trascendencia a su 

existencia26, dada su incapacidad de arriesgar la vida, ya que no es consciente de su 

opresión, por tanto no experimenta angustia, deseo, ni acción, que la ascenderían a una 

categoría de individuo autoconsciente. A diferencia del hombre posicionado en el 

                                                           
25 ά{ŜǊ Ŝƴ ǎƝέ ǇŀǊŀ IŜƎŜƭ  ƛƳǇƭƛŎŀ ƴƻ ǎŜƴǘƛǊ ŀƴƎǳǎǘƛŀΣ ƴƛ Ŝƭ ǘŜǊǊƻǊ ƛƴǎǇƛǊŀŘƻ ǇƻǊ Ŝƭ ŀƳƻΣ ǎƛƴƻ Ƴłǎ ōƛŜƴ ǾƛǾƛǊ Ŝƴ ŦǳƴŎƛƽƴ ŘŜ ƭƻ Řado, sin 
posibilidades de alcanzar la perfección, ya que no existe el riesgo humano. (Kójeve, 1999) 
26 Existencia, Yo del deseo es un vacío que no recibe contenido positivo real sino por la acción de negación, el que es un individuo 
consiente, libre e histórico.  (Ibíd. 1999, Pp. 12-13) 
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Patriarcado como el amo, quien se encuentra en un Estado ñPara síò27 por su capacidad de 

arriesgar la vida y trascender a su existencia, lo que le permitiría ganar el reconocimiento y 

ostentar una posición de mayor prestigio y valor por el solo hecho de arriesgarse. (Kójeve, 

op. cit.). 

 

Los desafíos de la propuesta de Scott (2008) de emplear la perspectiva de género como 

categoría útil de análisis histórico, no solo intentarán relativizar el estatus del conocimiento 

histórico, para releer, repensar y reescribir la historia desde la perspectiva feminista, es 

decir, reivindicar el lugar de las mujeres de objeto a sujeto histórico visible en la vida 

pública-privada. Además buscará develar cómo se han construido significaciones subjetivas 

y colecticas de hombres y mujeres como categorías de identidad ligadas a la historia, dado 

que sin tiempo ni espacio histórico, solo son ñcategor²as vac²asò,  al relacionarlas con 

cuestiones epistemológicas vinculadas al conocimiento y poder, en la representación de 

nuevos sentidos y significaciones simbólicas abiertas y redefinibles de las categorías de 

hombre/mujer, en la interrelación concreta de sus actividades y relaciones sociales en 

ámbitos de la economía, familia, trabajo, comunidad, alta política y guerra, entre otros. 

 

Abordar la complejidad de la perspectiva de género desde los ejes y conceptos 

disciplinarios representa un desafío constante, en la medida que la causalidad buscará al 

menos nuevos artificios para explicar las experiencias diferenciadas entre géneros, el 

tiempo y espacio histórico brindarán significado a categorías de identidades vacías 

ñhombre/mujerò, mientras la concepción de pasado y presente permitirá entender el género 

como fenómeno histórico y social mutable, que produce, reproduce y  también cambia. 

 

Desde el género e historia me atrevo a afirmar, que hablar del concepto sujeto28 mujer 

corresponde a un tema conflictivo y aún no del todo reconocido como tal por la 

disciplina, ante la invisibilización histórica y reiterada de la mujer en el espacio 

                                                           
27 άSer pŀǊŀ ǎƝέ LƳǇƭƛŎŀ la negación, la supresión de quien no soy y aspiro ser a través de la proyección. Trascender del Yo animal 

natural-estático al Yo humano negación-acción. 

 
28 Sujeto: Es el yo humano que es negación-acción. (Kójeve, 1999.) 
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público, y que se refleja en nuestro estudio durante la omisión constante de la 

participación femenina sobre la selección del conocimiento que el currículum  y los 

textos escolares oficiales transmiten en la textualidad de sus contenidos, imágenes y 

fuentes, cuya presencia negada figura casi siempre en el campo de lo anecdótico o la 

ejemplaridad. 

 

Para procurar realmente algún cambio en la prospección de identidades de género desde la 

escolaridad, la historia que se enseña en aula debiese abordar en su construcción, selección 

y transmisión curricular, los aportes de estudios disciplinares y con ello variables de 

género- posicionamiento, raza, clase-; para incluir tanto a los oprimidos como a las 

desigualdades de poder, en el análisis con perspectiva de género sobre ñ(...) la construcci·n 

jerárquica de relaciones entre hombres y mujeres en contextos específicos en su intento de 

desplazar o invertir operaciones de ®sta.ò (Scott, op. cit., p.63). 

 

 

2.6 Variables de género: posicionamiento, clase y raza. 

 

Para la historiadora Alejandra Araya (2008), el cuerpo será determinante para fijar el 

posicionamiento y clase de una persona en la estructura social: ñEl cuerpo, como 

representación de una casta o cepa, sustentará los imaginarios de autoridad, poder y 

dominio, porque dependiendo de esos orígenes, se deberá definir la calidad de las 

personas o incluso la posesi·n de tal atributoò (p.31). 

  

Mientras desde la significación política y contemporánea del concepto raza, expuesto por la 

autora Rita Segato (2010), como una categoría sociológica de lectura histórica de 

conformación múltiple, que involucra: ñ(é) una selecci·n cognitiva de rasgos que pasan a 

ser transformados a diacríticos para marcar grupos poblacionales y atribuirles un destino 

como parte de la jerarquía social y muy especialmente a las relaciones de producci·n (é) 

(p. 31).  
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La raza, como materialidad de los cuerpos mestizados, será insuficiente por sí misma, para 

fijar el posicionamiento de personas en la estructura social-simbólica, dependiendo de su 

complemento con la legislación económica para explicar lugares y posicionamientos de 

clase. 

  

Los componentes históricos del concepto raza y clase -esta última asociada al estudio de la 

estructura económica-, se tornan referentes de identidad importantes, en el sentido que 

inscriben al cuerpo y al sujeto a un orden jerárquico de relaciones de poder establecido por 

las instituciones sociales en un determinado contexto histórico. Esto permite entenderla 

desde la utilización de la memoria como recurso histórico de las comunidades, quien se fue 

y quien se es, desde el reconocimiento de la diferencia y posicionamiento en la génesis del 

modelo de ordenamiento racial-cultural de la sociedad mestiza.  

 

En este sentido, será la articulación de las nociones de cuerpo, raza y clase, las que 

permitirán denotar la permanencia o movilidad de los sujetos en lugares de opresión y/o 

liberación de acuerdo a subjetividades individuales como el trabajo, la edad, el género, 

estrategias de resistencia y medios de ascenso social, en el complejo universo simbólico 

colonial y más tarde republicano; los que asignarán una determinada condición de 

desventajas y privilegios de acuerdo a categorías de identidad, según circunstancias 

históricas y materiales de cada época. 

 

A continuación, presentaremos las bases culturales sobre las que se construyen 

categorizaciones identitarias de género latinoamericano y nacional, identificando los 

aportes que realizan las tesis de los autores Octavio Paz (1992), Jean Franco (1994), Sonia 

Montecino (1993); (2002) y Gabriel Salazar (2006), quienes desde la historia, el 

conocimiento y las variables del concepto de género, nos entregarán una explicación 

contextualizada sobre las formas de constitución de identidades, desde el mestizaje, como 

base estructural  del ordenamiento simbólico de género. 
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2.7 Cimientos culturales en la construcción de una identidad latinoamericana de 

género mestiza. 

 

Desde el posicionamiento atribuido a los géneros en la cultura y sobre la base de 

distinciones sociales aceptadas por hombres y mujeres, (Lamas, 1986: 189) se asignan 

normas de comportamiento y valores para cada género, según ideas fundantes de cada 

sociedad; sobre la división sexual del trabajo y la asignación de lugares público/privado. 

Resultante de ello, se configurarán identidades de género femeninas y masculinas, 

entendidas como constructos socio-culturales insertos en un ordenamiento simbólico de 

posiciones asignadas a los géneros.  

 

La construcción de identidades de género, ñsupone un proceso de identificaci·n y 

diferenciación constante, donde hombres y mujeres casi como un juego de espejos, nos 

miramos para reconocernos y desconocernosò afirma Montecino (2002: 22). 

 

Desde la perspectiva psicológica, la constitución de identidades de género también 

considera un proceso de construcción subjetiva que contempla deseos, valores y pautas de 

comportamiento atribuidas a lo femenino y a lo masculino. Ésta se adquirirá desde el 

nacimiento del niño o la niña, primero de acuerdo a la apariencia de sus genitales, luego a 

través de la socialización del lenguaje y las experiencias; y finalmente desde los ritos, 

costumbres, normas y prejuicios que se enseñan en la cultura y brindan sentido de 

pertenencia a un género en particular (Lamas, op. cit.,). Para Scott (2008), la importancia de 

los procesos subjetivos se justicará en el sentido que el lenguaje como sistema de 

significación de símbolos reservará para ñ(é) suprimir ambigüedades y elementos 

opuestos para asegurar una coherencia y una compresi·n comunesò (p.61) Mientras las 

experiencias a su vez ñ(é) como una serie de circunstancias objetivas condicionan la 

identidadò (Ibíd. p. 24) en la política, el poder y el conocimiento. 

 

Desde la idea relacional del género como fenómeno social, la identidad siempre deberá 

conceptualizarse en función de un otro, lo que le permitirá a Simonne de Beauvoir (1999), 
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desde el existencialismo, aproximarse a algunas definiciones: ñLa mujer se determina y se 

diferencia con relación al hombre y no viceversa; la mujer como la inescencial, frente a lo 

esencial, £l el sujeto, lo absoluto; ella es lo otroò. (p.4).  

 

Considerando ambos procesos, el cultural e individual, la identidad de género podrá ser 

entendida como ñ(é) el sentimiento de pertenencia a un sexo y no a otro, asociado a 

patrones de comportamiento que definen lo masculino y femenino.ò en la adscripción de 

roles sociales asociados a cada género durante procesos de socialización (Araneda et al, op. 

cit., p. 14). 

 

Al contextualizar la identidad de género en la realidad latinoamericana y chilena, es posible 

afirmar que ésta se construirá en asociación simbólica y directa a una historia común del 

continente, con matices particulares según representaciones identitarias de cada historia 

nacional, la que implica conciencia de sí, sentido de pertenencia al territorio y sus 

costumbres, rumbo futuro de la sociedad, valores y simbolismos comunes y diferenciados, 

siendo elementos transversales a  construcciones de género, la virgen y las divinidades 

precolombinas; concebidas como madres y entidades superiores protectoras, la cruz 

símbolo del sincretismo cultural entre dos culturas, lo indígena visto como el hijo o lo niño 

de la fusión de ambas culturas, el color de piel como símbolo de mayor o menor 

estratificación social, la mujer popular como madre trabajadora y objeto de deseo sexual, 

entre otras asociaciones. 

 

Para Octavio Paz (1992), la identidad latinoamericana proviene de una cultura de origen 

ritual síntesis de los sacrificios, los festejos, las ofrendas, la religiosidad, la opulencia y el 

lujo, como demostraciones de abundancia y poder producida durante el mestizaje durante la 

Conquista y Colonia, entre culturas indígenas, negras y europeas, cuya conjunción produjo 

un ethos particular latinoamericano, afirma Sonia Montecino en ñMadres y huachosò 

(1993). 
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Al respecto, Octavio Paz, nos ofrece una explicación histórica-simbólica de la constitución 

de la identidad mexicana y de géneros, forjada desde la historia de los vencidos. La 

construcción de su identidad surge desde una cultura del miedo a la conquista, que se torna 

hermética y con fuerte apego a la tradición, dispuesta a no abrirse para que el exterior no 

penetre su intimidad, en la extensión de la destrucción del cuerpo de sus mujeres, así como 

la victimización de los indígenas. El recelo como tal, revela la concepción de la vida vista 

como una constante lucha, por ende la dignidad y resignación en su batalla, son valores 

esenciales de la cultura popular mexicana. 

 

Desde su historia, la Malinche y la mujer simbolizan ñlo abierto o rajadoò, es decir, lo 

traidor y la poca fidelidad al revelar los secretos al héroe de la conquista, cuya ñ(é) 

inferioridad es constitucional y radica en su sexo ñla rajadaò, herida que jam§s cicatriza.ò 

(Paz, op. cit., p.10), ya que al entregarse se abren al otro, considerándoseles también como 

instrumentos supeditados al deseo masculino, a ley  y a la moral de la sociedad.   

 

Para los mexicanos la femineidad de la mujer se representa como un eslabón entre la vida y 

la muerte en la cultura, por su capacidad de reproducción y ïsimultáneamente- por la 

traición a los suyos mediante el contrato sexual voluntario o forzado con el conquistador. 

Desde la visión de Octavio Paz, la mujer será vista también como símbolo de continuidad y 

estabilidad de la raza por sus atributos y funciones sociales en la educación de nuevos 

ciudadanos para el Estado-nación. Intermediaria entre los vencidos y el poder del extraño, 

indígena seducida, objeto de intercambio, madre, gran señora y amante. Construida a 

imagen y reflejo de la voluntad masculina, pasiva como virgen, tierra y madre, ñbuena 

mujerò, y activa en su función de medio o canal, ñmala mujerò, por su movilidad que la 

hace invulnerable. La hombría mexicana, en cambio, como lo opuesto a lo femenino, 

radicará entonces en no entregarse, confesar o abdicar nunca, planteándose desde una 

actitud siempre defensiva. 

 

De la propuesta de Jean Franco (1996), la imagen y presencia de la representación de lo 

femenino en México se reconocerá como lo rechazado y devaluado, a causa de su maltrato, 
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violación, pasividad, intercambio y traición a su propia cultura. Último apelativo que se 

menciona en el discurso nacionalista de Octavio Paz, responsabilizando a la Malinche de 

las desgracias de la conquista española sobre México, desde la superioridad del contrato 

sexual por sobre el intercambio de mujeres. En este caso la traición de la cultura y la 

violación del territorio (mujer), representan los cimientos de la construcción de una 

identidad mestiza fracturada, que niega a la madre indígena, al ser el fruto de una violación 

y que tampoco reconoce en sus raíces la presencia de un padre blanco, ausente. 

 

En consecuencia, la construcción de la identidad mexicana rechazará al pasado y la 

herencia histórica de la cual se intenta desprender, negando su voluntad de ser indígenas, ni 

españoles, mediante el disimulo y mimetismo de la propia existencia, en su necesidad de 

trascender a la cultura, mediante la creación de un nuevo hombre universal y abstracto 

mexicano, libre de ese pasado oscuro.   

 

El mestizaje como proceso socio-histórico común y transversal al continente, acontecido 

principalmente durante los períodos de Conquista y Colonia de las Américas, se establecerá 

como el hito fundacional que dará origen a la existencia de una identidad cultural 

latinoamericana de origen mestizo, a partir de la cual se establecerán valoraciones y nuevos 

modelos de identidades de género. Su importancia se podrá justificar no solo por sus 

efectos demográficos sobre las mezclas raciales y sincretismos culturales al momento del 

encuentro entre ambos mundos, sino más bien por sus efectos sobre la instauración de un 

nuevo orden social de clases y razas, que posicionó al elemento español o blanco en la 

cúspide por sobre lo indígena-negro, y que posibilitó por las restricciones morales de la 

iglesia y la sociedad de la época, la presencia de instituciones sociales ilegítimas como la 

Barraganía y Amancebamiento, las que a su vez dieron origen a toda una masa de madres 

solteras y huachos mestizos resultantes del abandono del padre español genérico. 

 

La construcción simbólica del género reconoce en estas identidades mestizas, valores 

asociados a lo femenino y masculino conforme al desarrollo de procesos históricos 

comunes. Señala Sonia Montecino (s/año): ñla visi·n de los géneros y la cultura mestiza, 
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reproduce el juego de oposiciones bien/mal; María/Eva; Puro/impuro, tradicionales de la 

cosmovisión católica. La propuesta de matriz cultural desde la cual las identidades de 

género toman sus elementos, es una que supone a la mujer como lo derrotado, lo abierto, 

lo violado, lo conquistado, el modelo sufrido de María es el que estaría en la bases de la 

legitimación social del género-mujer en América Latinaò. (p. 191). 

 

Desde la concepción occidental del hombre como sujeto, público y ciudadano, la figura de 

lo masculino en América Latina se trasladará al de macho, chingón, fuerte, violador y 

mujeriego en el uso de sus muchas mujeres (Montecino, 1993) que reconoce en sus raíces 

locales la existencia de un ñPater símbolo ausente, se sustituye por una figura violenta, 

poderosa, caudillo, militar y guerrillero, (é) el padre ausente teñido de una potestad 

pol²tica, econ·mica y b®licaò (Vidal, 1989. Citado en Montecino, op. cit., p. 33), el que 

simultáneamente evoca la recuperación del espacio vacío para ser completado por 

machismo, identificándose con el conquistador, de poder y voluntad sin límites, cuya 

superioridad lo sumerge en una homosexualidad reprimida, que le permite matar, rasgar, 

herir, humillar a su otro femenino que es visto como el territorio de conquista, lucha y 

violación. 

 

Frente al doble problema de la identidad mestiza negada y su construcción desde la historia 

de los vencidos, el culto mariano responde a las necesidades de validar al mestizo en sus 

orígenes culturales, al ser hijo de una madre común, la virgen. Esto le permite fundar sus 

orígenes desde la génesis trascedente de una diosa-madre ligada a divinidades 

precolombinas, que abnega en sí misma una relación de entidad protectora y cuidadora 

hacia sus hijos, quienes validan permanentemente su vínculo con ella mediante rituales, 

peregrinaciones y cultos. Simultáneamente, el marianismo se utilizará como referente 

simbólico identitario, para representar lo femenino, en relación a la influencia del poder 

ejercido por el Estado y la iglesia, que inculcarán valores de sacrificio, abnegación, dolor, 

paciencia, docilidad, entre otros, incorporados a los roles tradicionales de mujer madre, 

esposa, dolorosa, presente mayoritariamente en espacios de la vida privada (Montecino, 

1993), pero  que también se han ejercido en la vida pública en su actuación ciudadana, 
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cuando han salido a la calle a reivindicar sus derechos como madres de familia, en 

contextos de dictaduras. 

 

2.8 Mestizaje e identidades de género en Chile. 

 

Frente a la desproporción demográfica de la empresa de conquista española 

preferentemente masculina, el arraigo de la poligamia como costumbre indígena y el 

instinto de la especie de la hembra por buscar al macho de raza superior, afirma el 

historiador chileno Francisco Encina (Ibíd.,) se da inicio a un amplio proceso de mestizaje 

racial en Chile, sobre la base de relaciones de filiación y descendencia ilegítimas entre 

diferentes razas y clases sociales, a través de instituciones como el Amancebamiento y 

Barraganía, que dan origen a la presencia de hijos de rango inferior y huachos.  El mestizo, 

como resultado de esa unión consecuencia de una violación o del amor entre la indígena y 

el conquistador, constituye una nueva categoría racial hasta ese entonces desconocida. 

Aborrecidos durante los primeros años de la Conquista, los mestizos permanecen como 

huachos al alero de su madre, quien buscó estrategias de sobrevivencia para sobrellevar las 

dificultades asociadas a su condición de madre soltera. 

 

Sobre las raíces del mestizaje y el contexto político complejo de la Capitanía General de 

Chile, atacada por la Guerra de Arauco y la demanda constante de mano de obra masculina 

para la economía agrícola y minera, durante la Conquista y parte importante de la Colonia, 

se constituyen nuevas categorizaciones de género representadas en la madre/lo femenino y 

el hijo/lo masculino en una especie de incesto simbólico, nos dice Montecino (1993) , 

frente a la inexistencia del padre genérico, que constituye una categoría masculina vacía. 

En consecuencia, los modelos de familias estuvieron centrados preferentemente en la 

madre, ya sea indígena, negra o española, debido a que la ausencia masculina fue un asunto 

transversal en todas las clases y castas coloniales. 
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Durante la República, la madre soltera y el huacho son vistos como productos culturales no 

deseados de relaciones sociales ilegítimas de antaño, en asociación a lo bárbaro e 

incivilizado, los que a su vez son figuras que permanecen en la organización social de la 

hacienda, que como gran estructura económica, que condiciona la sexualidad y ciertos tipos 

de relaciones sociales, entre hacendados, inquilinos y peones. En respuesta, la sexualidad 

femenina es constreñida y regulada en pos de ese progreso, adoptándose un modelo de 

familia cristiano-occidental en las clases altas y permaneciendo en las clases medias y bajas 

el modelo de uniones ilegítimas con la extensión del huacharaje, representada en las figuras 

del hacendado, sus hijos y la china. 

  

Desde la organización social del género en las clases populares, bajo la figura del peón-

gañán permanece la identidad genérica del padre ausente, incompetente y errático por su 

condición salarial, considerado un accidente, un desecho de la sociedad, ya que este tipo de 

hombres generalmente no formaban familias, teniendo noticias de él sólo cada cierto 

tiempo, ñ(é) un padre mítico, legendario, pero lejano e inútilò (p.23), acota Gabriel 

Salazar (2006). 

  

Mientras bajo la figura del inquilino, hombre servicial y sumiso frente a su patrón, se 

estructuran familias relativamente estables y bastante numerosas, donde el poder del padre 

se ejerce en la vida privada, como extensión de su dominio público, con bastante 

autoritarismo sólo dentro de su propia familia. Poder que en sí fue relativo y quedó 

completamente desacreditado cada vez que un hombre con más poder invadió y conquistó 

su espacio privado, haciendo uso de sus mujeres en su propia casa, como objetos públicos 

de su propiedad en la hacienda. Si bien el inquilino fue padre presente en el modelo 

hacendal-señorial, se perfila como jefe de un proyecto familiar fracasado, sin destino, ni 

dignidad, por tanto inservible como modelo de identidad y susceptible de ser abandonado. 

 

La identidad de madre soltera se representó en mujeres laboriosas sobre la realización de 

oficios pagados, como cocinera, fritanguera y ranchera, cargada de muchos hijos. Vista 

desde la moralidad y autoridades de la época con sospecha por su condición de abandonada 
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y actividades remuneradas de dudosa procedencia, entre ellas la prostitución, continuo 

flanco de acoso y denuncias, así como de violencia física y emocional, ñdeambula de 

sirvienta a puta y de puta a sirvientaò (Salazar, op. cit., p. 43). 

 

El ser huacho o huacha en este escenario también estuvo marcado por distinciones de 

género.  Fueron repartidos en una casona patricia o en la casa de espósitos, vendidos a la 

usanza para trabajar en casas o palacios, en la capital para rellenar cualquier oficio servil, 

desde esclavos en casas señoriales, hasta llenar plazas vacías del ejército de la patria òa 

raci·n y sin salarioò, otros  con peor suerte fueron arrojados por sus madres al fondo de 

una quebrada. (Ibíd., 35-37). Por ejemplo, el huacho hijo de inquilino o gañán sería 

empujado a deambular para no vivir el mismo proyecto fracasado que su padre, mientras la 

huacha o ñchinaò, estaría ligada al destino de su propia madre, tías y hermanas, como mujer 

pública al interior de la hacienda, bajo representaciones de madre, objeto de propiedad, 

sexo y servidumbre del patrón e hijos. 

 

La asociación simbólica de la identidad de género femenino se asocia a la madre soltera, 

heroica, abnegada y sacrificada por sus hijos, mientras lo masculino estaría representado 

por el hijo o el huacho, también padre ausente, inútil y errático, quien a su vez asumirá el 

lugar del padre cuando tenga que deambular y ampare a otras mujeres e hijos como lacho, 

descuidando a los propios, nos dice Montecino. (1993) 

 

Como es de nuestro interés caracterizar construcciones simbólicas de identidades de género 

presentes en textos escolares disciplinarios, y de esta forma relevar diversas experiencias de 

mujeres en la historia, es a partir de la propuesta metodológica de la antropóloga Sonia 

Montecino (1996), que considera la multiplicidad de elementos y posicionamiento del 

concepto de género, que tomaremos como matrices de análisis, las variables de 

posicionamiento, clase, raza y género anteriormente definidas, para contextualizar 

identidades en el tiempo-espacio histórico, desde la génesis de la organización social 

chilena, hasta avanzado el siglo XX.  
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La estructura de organización social colonial, si bien ordenó el mestizaje, de igual manera 

será utilizada como un artificio del propio sistema patriarcal para establecer sistemas de 

prestigio y poder, en la creación, arraigo y transmisión de patrones culturales de 

segregación por clase, raza y género; sobre los cuales se asentarán bases de diferenciación 

social y valoraciones simbólicas a identidades de género a lo largo del transcurso de la 

historia nacional. 

 

En tanto y gracias a la propuesta metodológica de la autora, podemos afirmar la existencia 

no sólo de una historia femenina, sino más bien, de un crisol de ellas, ocultas, inéditas e 

intersectada por más de una variable de género. En la medida que plantean lo común y 

subjetivo de las experiencias históricas vividas por mujeres negras, indígenas y sus próceres 

españolas, dado que a pesar que compartieron lugares y roles comunes por su condición 

femenina a lo largo de la historia, también presentaron diferencias significativas conforme a 

sus variables de género, con respecto a las formas de vivir y experimentar, por ejemplo, su 

maternidad, sexualidad, trabajo y participación en el mundo público. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



64 
 

Capítulo III:  Marco metodológico 

 

Desde la naturaleza de sus objetivos, la presente investigación se define como descriptiva e 

interpretativa, dado que su interés se centra en comprender en profundidad el fenómeno 

sobre cómo se propician identidades de género desde aprendizajes disciplinarios en un 

escenario histórico específico, más que en proporcionar una explicación causal del mismo. 

En este sentido, la metodología a emplear intentará proporcionar una visión holística del 

problema en estudio, inserto dentro de un contexto político educacional de cambio, 

mientras el método proporcionará un conjunto de acciones y actividades sistematizadas 

para conocer y actuar sobre la realidad. (Pérez. s/año: 3). 

 

La metodología cualitativa, por su capacidad de entregar ñ(é) una visi·n global y 

esquemática de la realidad, permite comprender y develar creencias detrás de las 

accionesò. (Ibíd.,).  Se convierte en este estudio, en el paradigma investigativo más idóneo 

para comprender la realidad desde el contexto socio-cultural donde se forja, bajo la 

posibilidad que ésta entrega para abordar el problema desde los significados, símbolos e 

interpretaciones, obtenidos tanto de la revisión de la textualidad de los contenidos, realizada 

por la investigadora, como del sentido que le brindan curriculistas y autores de textos, 

durante el proceso de selección y construcción del conocimiento oficial inscrito en marcos 

curriculares y textos escolares. Una segunda razón se fundamenta en la flexibilidad del 

método frente al posible encuentro de nuevas aristas o interpretaciones resultantes del 

contraste de visiones otorgadas por fuentes orales y escritas. 

 

En términos técnico-metodológicos, la investigación combina la revisión bibliográfica de 

documentos ministeriales oficiales y bibliografía complementaria, capaces de aportar 

antecedentes sobre el contexto histórico donde se desarrollan reformas educativas al 

currículum, así como sentidos e intencionalidad de la política pública sobre la introducción 

de la perspectiva de género en el campo disciplinario. Involucra el análisis simbólico de la 

textualidad de los conocimientos presentes en OF del Marco curricular y CMO de los textos 
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escolares licitados por el ministerio como objetos de estudio, y finalmente contempla el 

desarrollo de entrevistas a curriculistas y autores de textos escolares del período, para 

contrastar sus experiencias y visiones del proceso, con respecto a cómo se han 

implementado intencionalidades teóricas sobre la introducción de perspectiva de género en 

documentos y materiales de uso en aula. 

 

A partir de la selección cultural de contenidos que el currículum presenta y que se 

materializan en OF y CMO, es que emplearemos en el presente estudio un análisis de tipo 

hermenéutico (Mella, 1998) con la intencionalidad de develar el sentido y significado 

simbólico de la textualidad de los contenidos, imágenes y fuentes históricas que se 

inscriben en libros de texto escolar de los niveles de 2° y 3° medio, de la asignatura de 

Historia, Geografía y Ciencias Sociales, en dos momentos relevantes de la trayectoria 

curricular para nuestro país.  

 

Metodológicamente se definieron como momentos significativos del proceso de cambio 

curricular a los años 2005, 2009 y 2012, por las siguientes razones: 

 

El año 2005, de consolidación de la reforma a 6 años de su implementación a través de la 

LOCE, conforme a la integración de OF y CMO para los subsectores de Química y 

Biología, y a la refundición de una serie de decretos que corrigen el documento 

inicialmente publicado en 1998, nos afirma Jacqueline Gysling (2015). 

 

El año 2009, donde se implementa el ajuste y establece el Marco curricular vigente para la 

educación media, de acuerdo a las críticas y falencias detectadas en el proceso anterior. 

Refuerza el enfoque de habilidades, instaura una noción de política de desarrollo curricular, 

mejora secuencia de aprendizajes entre niveles escolares a través de la implementación de 

Mapas de progreso e instaura modificaciones sustanciales al subsector de Historia, 

Geografía y Ciencias sociales, nuestro objeto de estudio. 
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El año 2012, en concordancia a la materialización de los cambios curriculares del ajuste 

sobre los textos escolares de estudio, que divide parte de los contenidos de historia de Chile 

antes abordados solo en 2° medio, entre los niveles de 2° y 3° medio respectivamente. 

 

Consecuentemente, se revisaron marcos curriculares de 2005 y 2009, así como textos 

escolares licitados durante los años 2005 y 2012, excluyendo del análisis, a planes y 

programas de estudios del período, debido a su producción descontinuada por parte del 

Ministerio de Educación, frente a las irregularidades de la política curricular a partir de 

2010 y a la posibilidad que estos brindaron para ejercer el principio de autonomía curricular 

por los establecimientos. 

 

3.1 Técnicas cualitativas. 

 

De acuerdo a la definici·n planteada por Gloria P®rez Serrano, en su estudio ñInvestigaci·n 

Cualitativa, Retos e interrogantesò (s/a¶o) que define Técnica, como: ñ(é) el conjunto de 

procedimientos y recursos de que se sirve una ciencia o arte.ò(p.3), emplearemos en la 

siguiente investigación las técnicas cualitativas de revisión bibliográfica, análisis de 

contenidos y de entrevista semi-estructurada. 

 

3.1.1. Revisión bibliográfica de documentos oficiales y otros textos complementarios. 

 

La revisión bibliográfica contempló la lectura, fichaje y análisis de documentos oficiales 

emitidos por el Ministerio de Educación y el Servicio Nacional de la Mujer, tales como: 

pautas de selección de textos escolares, marco legal y normativo sobre la introducción de la 

perspectiva de género en la educación, mapas de progreso, diagnósticos generales y 

disciplinarios del currículum nacional, marcos curriculares, plan de igualdad de 

oportunidades entre hombres y mujeres, manual para la producción de textos escolares no 

sexistas, entre otros, para explicar la introducción de la perspectiva de género sobre 
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documentos oficiales. Por su parte, apuntes, ensayos, libros disciplinarios y artículos 

académicos aportaron información relevante a la construcción del contexto de estudio. 

3.1.2 Análisis de contenidos de marcos curriculares y textos escolares. 

 

Esta técnica fue utilizada en el tratamiento diferenciado de marcos curriculares y textos 

escolares, según la disponibilidad de recursos que ofrece cada documento para su 

interpretación y análisis desde la perspectiva de género. En este caso, se brindó mayor 

énfasis a la revisión de textos escolares como fuente principal de información, dada la 

presentación literal del conocimiento disciplinario que se enseña, en sus formas lingüística 

e iconográfica. Para ello definiremos la actual arquitectura de marcos curriculares y textos 

escolares, sobre las que se asentaron las bases de los análisis. 

a) Estructura y organización de marcos curriculares. 

 

Sobre la base de los Marcos Curriculares seleccionados (2005 y 2009), se procedió a 

identificar las oportunidades curriculares para incorporar la perspectiva de género en la 

revisión de Objetivos Fundamentales Transversales OFT y Objetivos Fundamentales 

Verticales OFV. La utilidad epistemológica de la revisión de marcos curriculares obedeció 

a rescatar la ñimportancia de la textualidad, sobre cómo se presentan y estructuran 

argumentos, así como lo que se dice literal, el significado está presente sobre contrastes 

impl²citos o expl²citos, o por medio de una diferenciaci·n internaò. (Scott, op. cit., p. 26) 

Al respecto, los OFT y OFV no mencionan literalmente la inclusión de la perspectiva de 

género, ni la enuncian como uno de sus enfoques principales a desarrollar. No obstante, su 

significación se infiere desde la propia invisibilización curricular de la perspectiva, que 

implícitamente resguarda patrones de discriminación de género, sin cuestionar roles 

tradicionales asignados a hombres y mujeres, ni proponer construcciones identitarias más 

abiertas a cambios globales. 

 

El análisis de género en marcos curriculares se circunscribe a la revisión de la literalidad 

del contenido comprendido en Objetivos Fundamentales Transversales (OFT). Mientras en 



68 
 

 
 

los Objetivos Fundamentales Verticales (OFV) el análisis se realizó desde las posibilidades 

de interpretación de las ciencias sociales, en la enseñanza de conceptos disciplinarios como 

habilidades específicas a lograr por el subsector, graficados en la siguiente tabla. Si bien, 

Contenidos Mínimos Obligatorios (CMO) se mencionan en el marco general, solo serán 

abordados en la matriz de análisis de textos, dado que es en ese espacio donde se 

desarrollan con amplitud en su enseñanza y transmisión a los educandos. 

 

Fuente: elaboración propia 

 

 

b) Estructura y organización de textos escolares. 

 

Los textos revisados corresponden a materiales licitados por el Ministerio de Educación en 

los años 2005 y 2012 para los niveles de 2° y 3° medio, los que se especifican a 

continuación: 

 

 

 

 

 

 

Tabla: Objetivos Fundamentales (OF) del Marco curricular 2009 

 

Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) 
Objetivos Fundamentales Verticales (OFV) en forma 

de conceptos disciplinarios 

V Crecimiento y autoafirmación personal 

V Persona y entorno 

V Formación ética-valórica 

V Desarrollo del pensamiento creativo-reflexivo 

V Tecnologías de Información y Comunicación 

V Causalidad-Consecuencialidad 

V Cambio- Continuidad 

V Tiempo- Espacio histórico 

V Estructura y Coyuntura 
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Tabla: Textos escolares revisados y licitados por el Ministerio de Educación en los años 2005 y 2012 

 

Textos escolares licitados en 200529 Textos escolares licitados en 2012 

¶ Liliam Almeyda, Pedro Milos y Pablo Whipple. 

Historia y Ciencias Sociales, 2° medio. Texto para el 

estudiante. 2da edición 2004. Editorial Mare Nostrum 

Ltda. 

¶ Dina Cembrano y Luz Eliana Cisternas. Historia y 

Ciencias Sociales, 2° medio. Texto para el estudiante. 

3era edición 2004. Editorial Zig- Zag S.A. 

¶ Verónica Méndez, Carolina Santelices, Rodrigo 

Martínez e Isidora Puga. Historia, Geografía y 

Ciencias Sociales. 2° medio. Texto para el estudiante. 

3era edición 2011. Editorial Santillana del Pacífico 

S.A30. 

¶ Liliam Almeyda, María José Cot, Susana Gazmuri y 

Pedro Milos. Historia y Ciencias Sociales. 3° medio. 

Texto del estudiante. 2da edición 2011. Editorial 

Mare Nostrum Ltda. 

¶ Gonzalo Álvarez, Macarena Barahona, Ignacio 

Latorre y Cristian Núñez. Historia y Ciencias 

Sociales. 3° medio. Texto del estudiante. 1era edición 

2011. Editorial Zig- Zag S.A. 

Fuente: elaboración propia 

 

Sobre la estructuración de Contenidos Mínimos Obligatorios CMO en textos escolares de 

2° año medio de 2005, tanto las editoriales Zig-Zag como Mare Nostrum distribuyen CMO 

en cinco grandes unidades o bloques de estudio, conforme a la organización temporal y 

temática asignada por el Marco curricular.  

 

La propuesta de organización de los CMO en el texto escolar de 2012 para 2° año medio de 

la editorial Santillana, en cambio, sólo contempló cuatro unidades de estudio, eliminando 

las unidades de presentaci·n y ñvisi·n global de la Historia de Chileò, junto con la 

referente a Chile en el siglo XX, ofreciendo en este caso la posibilidad de un tratamiento 

más profundo a los contenidos conforme a la mayor asignación temporal, según 

implementación del ajuste curricular de 2009. 

 

                                                           
29 Ambos reediciones de textos anteriormente publicados, reimpresos durante los años 2005, 2006 e incluso 2007. Se 

rigieron bajo el principio de elegibilidad curricular proporcionado por el ministerio, otorgada a establecimientos para 

escoger textos según ajuste y concordancia a su proyecto educativo institucional. 

30 Corresponde a una reedición especial tras 3 años consecutivos de aprobación ministerial. Para los textos de 2° año 
medio entre los años 2009 a 2012, no hubo elegibilidad curricular.  
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Los textos escolares de 2012 para el nivel de 3° año medio,  presentaron una distribución de 

contenidos bastante más diferenciada por editorial, cuyo énfasis estuvo puesto en 

desarrollar mayoritariamente CMO de Historia Universal en las primeras unidades o 

bloques para, a continuación, en sus unidades finales, complementar contenidos de historia 

de Chile del siglo XX no abordados en 2° medio, de acuerdo a cambios curriculares. 

Distribución que se gráfica y sintetiza a continuación en el siguiente cuadro resumen: 

 

Tabla: Distribución temática de CMO en unidades de aprendizaje en textos escolares H y CS e H, G y CS licitados los años  

2005  y 2012 

2° medio, editoriales Zig 

Zag y Mare Nostrum 2005 

2° medio, editorial 

Santillana 2012 

3° medio, editorial Zig Zag 2012 3° medio, editorial Mare 

Nostrum 2012 

I. Una visión global e 

importancia de conocer la 

Historia de Chile. 

 

II. Construcción de una 

Identidad Mestiza. 

 

III. La creación de un 

Estado Nación. 

 

IV. La sociedad 

Finisecular, Auge y Crisis 

del Liberalismo. 

 

V. Chile en el siglo XX, La 

búsqueda del Desarrollo 

Económico y de la justicia 

social. 

I. Construcción de la 

sociedad mestiza. 

 

II. Conformación del 

Estado-Nación. 

 

III.  Transformaciones 

liberales y expansión 

económica. 

 

IV. Balance de Chile 

decimonónico. 

Bloque 1 Historia Universal: 

I. El largo camino de la 

civilización 

II. Grecia y Roma: el Mundo 

Clásico 

III. La Edad Media 

IV. El Mundo moderno 

V. Los procesos que dieron paso 

al mundo contemporáneo. 

Bloque 2 Historia de Chile 

I. Chile entre 1920-1964: 

Presidencialismo y 

modernización. 

II. Chile en la segunda mitad del 

siglo XX. 

I. Origen de la humanidad y 

de la civilización. 

 

II. Europa medieval. 

 

III. Humanismo y Mundo 

moderno. 

 

IV. Revoluciones y Mundo 

Contemporáneo. 

 

V. Chile en el siglo XX. 

 

        Fuente: elaboración propia 

 

Cabe destacar que si bien la propuesta pedagógica revelada en cada texto escolar según 

exigencias del ministerio difiere de editorial en editorial y varía de año en año, dependiendo 

del rasgo distintivo que el equipo de construcción de textos intente plasmar en el material, 

señalan nuestros autores entrevistados -Liliam Almeyda (2015) y Rodrigo Martínez (2015)-
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,es preciso señalar que los textos como material didáctico, presentan elementos comunes, 

tales como:  

 

¶ Una presentación sintética, actividad motivacional y objetivos a desarrollar por cada 

unidad o bloque. 

¶ Diversas actividades de aprendizaje para el desarrollo de habilidades de orden superior, 

entre ellas: de indagación, síntesis, análisis, comparación y reflexión, entre otras.  

¶ Talleres y anexos para trabajos de comparación y análisis de fuentes primarias y 

secundarias, audiovisuales e icónicas. 

¶ Organizadores, mapas, líneas de tiempo, cuadros comparativos y otros recursos 

didácticos para graficar contenidos y aprendizajes. 

¶ Proyectos de investigación para finalizar cada bloque o unidad. 

¶ Así como bibliografía complementaria para indagar en temáticas de interés del alumno 

y del profesor. 

c)  Matrices de análisis de textos escolares. 

 

Con el propósito de caracterizar simbólicamente representaciones de identidades de género 

en textos escolares disciplinarios, de acuerdo a pautas de tratamiento de la perspectiva de 

género feminista e interpretación simbólica, se emplearon matrices de análisis sobre 

contenidos, imágenes y fuentes documentales, con el objetivo de identificar sexismos y 

estereotipos aún presentes en materiales didácticos de uso diario en el aula. 

 

Desde la propuesta metodológica hermenéutica de ñan§lisis de contenidoò en textos 

escolares de la autora Julia Espín y otras (1996), la que permite develar el significado y 

significante, así como lo manifiesto y lo oculto en la comunicación explícita, la matriz de 

análisis contempló los siguientes elementos y dimensiones a revisar en textos escolares: 
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 Análisis del contenido lingüístico: Vale decir, el vocabulario utilizado en los textos 

escolares para referirse a hombres y mujeres, desde el androcentrismo, el que a su vez 

puede especificarse en criterios como: 

V Lo masculino como genérico. 

V La sobre especificación por omisión, exclusión u ocultación de un solo género. 

V La diferenciación lingüística, presente en dicotomías, estereotipos y degradación 

semántica. 

 

 Análisis de imágenes: Referidas a los tipos de dibujos presentes en los textos y su doble 

estándar simbólico con respecto a lo manifiesto/oculto en relación con el contenido que 

enuncian, aclaran, complementan o explican. En este aspecto, los criterios de revisión 

corresponderán a: 

V Frecuencia de la aparición de cada género, en períodos de la historia de Chile. 

V Protagonismo o rol secundario asumido por cada género en la imagen, asociado al 

plano, tamaño, postura, variables de género y que actividades se enuncian para cada 

uno. 

V Estereotipos sexistas, ligados a personalidades, valores y significados atribuidos a 

los diversos roles desempeñados por hombres y mujeres (en las dimensiones 

políticas, familiares, profesionales, culturales, u otras).  

 

 Análisis de fuentes documentales historiográficas: Reconocidas en este caso como 

componentes fundamentales de la construcción del conocimiento interpretativo de la 

disciplina, dada su influencia directa sobre el condicionamiento de identidades de 

género, con respecto a la transmisión de modelos histórico del ser ñhombreò y ñmujerò 

en la cultura y sociedad chilena de antaño. Se clasificarán según: 

V Su relación con el hecho; en primarias (directas) o secundarias (indirectas) de 

acuerdo a su relación con quien las escribe (sujeto histórico) o interpreta 

(historiador/a). 

V Naturaleza interpretativa y sesgos de género de su autor; correspondiente al tipo de 

dimensión historiográfica que abordan, ya sea económica, social, política, 
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eclesiástica, cultural, a partir de la cual es posible detectar alguna mención y/o 

temática asociada al género. Mientras los sesgos de género se asocian a la postura 

del historiador/a o autor/a en la descripción de los relatos. 

 

La propuesta en cuestión contempla la sistematización de la información por unidades 

pedagógicas en fichas temáticas31, de acuerdo a pautas y  elementos de análisis descritos en 

las matrices, los que se irán reinterpretando durante su desarrollo, desde la perspectiva 

simbólica y feminista del género, en coherencia a modelos y planteamientos propuestos por 

las autoras en el marco teórico de ésta investigación. 

3.1.3 Entrevista semi estructurada. 

 

Esta técnica fue aplicada a hombres y mujeres vinculados al período de reforma y ajuste 

curricular, tanto en su participación sobre procesos de construcción de marcos curriculares, 

como de autoría de textos escolares. Ambos, sujetos históricos relevantes para comprender 

la intencionalidad y sentido de los cambios generales-disciplinarios de la introducción de la 

perspectiva de género sobre instrumentos curriculares y materiales didácticos oficiales. 

 

La técnica de entrevista semi estructurada fue empleada dada su particular forma de 

desarrollo, que permite conducir interrogantes y temas claves de interés del entrevistador, 

otorgando la posibilidad circunstancial de profundización libre sobre otros temas de interés 

que el investigador vaya descubriendo en la medida que transcurre la conversación y que 

sus informantes claves expresen, de acuerdo a sus conocimientos y experiencia. 

 

a) Universo y muestra de estudio. 

 

La muestra donde se desarrolló la entrevista semi estructurada, abordó un universo de 

estudio concreto, pequeño y significativo de sólo cinco informantes claves. Dada la 

complejidad para establecer contacto y nexos con participantes directos del período en 

                                                           
31 Fichas temáticas de análisis de textos, ver  Anexo N° 2 
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estudio, producto de su constreñida agenda laboral-académica, asociada a los cargos de 

importancia que hoy desempeñan en instituciones tanto públicas como privadas. 

 

El perfil de nuestros informantes fue definido basado en su experiencia académica y 

laboral, tanto en procesos de gestión, diseño y autoría de instrumentos curriculares entre 

1990-2013, en consideración a los siguientes criterios de selección: 

- Hombres o mujeres. 

- Docentes universitarios o de enseñanza media en ejercicio, en las áreas de 

currículum, historia o educación. 

- U otros profesionales que se desempeñen o hayan desempeñado laboralmente en la 

Unidad de Currículum y Evaluación UCE del Ministerio de Educación. 

- Con conocimientos sobre temáticas de género y su presencia en textos escolares. 

- Participantes de procesos de reforma y ajuste curricular, entre los años (1990-2013) 

en los roles de: 

 

A. Curriculistas; Vinculados a procesos de definición y materialización de la 

política pública curricular sobre documentos oficiales, Marcos curriculares, 

Planes y programas de estudios, u otros. 

B. Miembros o ex miembros de la Unidad de Currículum y Evaluación del 

Ministerio de Educación, vinculados a procesos de selección contenidos y/o 

licitación de textos escolares. 

C. Autores de textos escolares del área de Historia, Geografía y Ciencias Sociales, 

entre los años 2005 y 2012, de diferentes editoriales.  

 

Los fundamentos particulares para definir los roles de nuestros entrevistados, obedecen a la 

necesidad mayor de conocer en detalle las visiones de formuladores de la política pública -

curriculistas- sobre cómo se introduce la perspectiva de género en el currículum prescrito, 

así como las visiones de quienes plasman en materiales didácticos de distribución nacional 

-autores- la intencionalidad, sentidos e interpretaciones de la política. Intencionalidad 

declarada, que jamás será del todo develada afirma Cristian Cox (2003), no obstante el 
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contraste de la escritura oficial con las percepciones de los informantes permitirá contar con 

una visión de lo general a lo particular, que se perfile mucho más amplia, crítica e 

interpretativa de la voz y opiniones de sus propios participantes; y que se traduce en la 

prospección implícita de un cierto tipo identidades de género a través (OF) y (CMO), 

enunciados y desarrollados respectivamente en instrumentos generales ïdisciplinarios, 

como dispositivos de poder-saber. 

 

Finalmente, es de la opinión de nuestros informantes, que podremos contar con 

aproximaciones a los criterios ministeriales y editoriales, que inciden sobre la selección e 

introducción de perspectiva de género en contenidos, imágenes y fuentes documentales de 

textos escolares. 

 

b) Nuestros entrevistados. 

   

En el propósito de identificar a nuestros informantes, aportaremos algunos antecedentes con 

respecto a su formación y protagonismo en el período. 

 

Manuel Silva (63 años): Profesor de Historia y Geografía, magíster en Educación de la 

Universidad de Lovaina-Bélgica y doctor de la Universidad Complutense de Madrid. 

Participó como académico invitado por el Ministerio de Educación durante el proceso de 

discusión y elaboración de los Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos 

Obligatorios del currículum de educación básica bajo reforma educacional, entre los años 

1994 y 1996. Actualmente se desempeña como académico e investigador del Departamento 

de Educación de la Facultad de Ciencias Sociales  de la Universidad de Chile, dictando 

asignaturas de teoría curricular. 

 

Jacqueline Gysling (55 años): Antropóloga. Destaca por su importante rol como 

curriculista y coordinadora de área del equipo de Historia y Ciencias Sociales de la Unidad 

de Currículum y Evaluación del Ministerio de Educación, UCE, entre 1996 a 2002, y luego 
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como coordinadora General del Departamento de Currículum de la UCE hasta el año 2010.  

Estuvo a cargo de la elaboración y modificación del Marco curricular general-disciplinario 

y de Planes y programas de estudios para la educación regular bajo el ajuste de 2009, 

conforme a falencias y críticas realizadas a la LOCE. Actualmente se desempeña como 

académica e investigadora del Departamento de Estudios Pedagógicos de la Facultad de 

Filosofía y Humanidades de la Universidad de Chile. 

 

Ximena Zepeda (53 años): Diseñadora. Encargada del área de Evaluación de Diseño 

Gráfico de textos escolares de la Unidad de Currículum y Evaluación del Ministerio de 

Educación, UCE.  Cuenta con 15 años de experiencia trabajando para ese ministerio, con 

una interrupción breve de cuatro años (2009-2013), desempeñándose en procesos de 

revisión, selección y corrección del diseño gráfico de materiales didácticos y libros de texto 

presentados por las editoriales para su licitación. 

 

Liliam Almeyda (41 años): Profesora de Historia, Geografía y Educación Cívica, licenciada 

en Educación y © doctora en Educación de la Universidad Católica de Chile. Se vincula a 

procesos de reforma y ajuste curricular como autora del texto escolar de Historia y Ciencias 

Sociales, para 2° año medio, de la Editorial Mare Nostrum Ltda., publicado por primera vez 

en el año 2001, luego reimpreso en 2004 y en una 3° edición en 2007. Actualmente se 

desempeña como académica de la Facultad de Educación de la Universidad Alberto 

Hurtado.  

 

Rodrigo Martínez (50 años): Profesor de Historia y Geografía, magíster en Educación con 

mención en Historia y doctor en Historia de la Universidad de Bélgica Lovaina. Se 

relaciona con procesos de cambio curricular como autor del texto escolar de Historia, 

Geografía y Ciencias Sociales para 2° año medio, de la Editorial Santillana del Pacífico 

S.A., publicado por primera vez en 2009 y reeditado en una tercera oportunidad durante el 

año 2011. Actualmente se desempeña como profesor de enseñanza media y como 

encargado del área de Historia y Ciencias Sociales de la Fundación Belén Educa sede 

Santiago. 
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Tabla: Criterios de selección de participantes 

 

Participantes/Características Manuel 

Silva. 

Jacqueline 

Gysling. 

Ximena 

Zepeda. 

Liliam 

Almeyda. 

Rodrigo 

Martínez. 

Hombre x    x 

Mujer  x x x  

Curriculistas x x    

Docente universitario y/o secundario 

(Currículum, Historia o Educación) 

x x  x x 

Otras profesiones con desempeño 

laboral en la UCE del Ministerio de 

Educación 

 x x   

Autor/a de textos escolares    x x 

Fuente: elaboración propia 
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Capítulo IV: Presencia de la perspectiva de género en el Marco curricular 

general y disciplinario de Historia, Geografía y Ciencias Sociales. 

 

Habitualmente, la historia había intentado mediante un riguroso método científico 

positivista de contraste de fuentes escritas, llegar en cierta medida a develar los 

acontecimientos y procesos con un grado de objetividad y certeza casi absolutas. No 

obstante, su actual visión interpretativa y multidisciplinar, que reconoce a cualquier 

actividad humana como fenómeno u objeto de estudio histórico, ha permitido refutar el 

concepto de ñverdad absolutaò, frente a la presencia de un conocimiento situado, abierto, 

volátil y subjetivo, resultante de diversas interpretaciones historiográficas sobre un mismo 

hecho social, además de permitirle ampliar su espectro de indagación y producción, 

mediante el uso de otras ciencias sociales, en el estudio de historias, económicas, 

estadísticas, sociales, de la vida privada, de la cultura material, de las mentalidades, de 

género, entre otras tantas historias no contadas, y que las fuentes permitiesen. 

   

Es este escenario, la actual descomposición del Marco curricular general en OF y CMO, no 

sólo permite integrar propósitos de la disciplina, desde la selección y organización de 

contenidos mediante los enfoques de transversalización de la formación ciudadana y 

valórica32,  sino que además permite trabajar la formación de identidad como construcción 

histórica en diversidad y mutable en el tiempo, debido a las oportunidades y espacios que 

brinda la propia arquitectura curricular para desarrollar conocimientos, habilidades y 

actitudes, desde la multiculturalidad e intromisión de la perspectiva de género. 

 

Por su parte, las potencialidades de la introducción de la perspectiva de género en el 

currículum prescrito son tan amplias como ambiguas, en el sentido que los OF y CMO 

poco o nada dicen sobre cómo integrarla u aplicarla durante la enseñanza. Más bien su 

                                                           
32 Tanto el enfoque de transversalización de la formación ciudadana, como el de profundización de la formación valórica 
contemplan en sí la inclusión de temáticas de medio ambiente, derechos humanos, tolerancia, respeto a la diversidad, 
sexualidad, no discriminación por raza, etnia, género o religión, entre otras-. 
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presencia se desprende de la lectura detenida y análisis sobre cada OFT y OFV de marcos 

curriculares y CMO en textos escolares, los que dejan entrever implícitamente formas de 

integración de la perspectiva en las disciplinas, dado que son visualizados de manera 

complementaria a la formación ciudadana y en valores, para reforzar ñ(é) la identidad 

nacional y la integración social, en la solución de múltiples problemas que enfrenta la 

sociedad moderna.ò (Ministerio de Educación. 2005:20). 

 

No es interés de esta investigación describir y explicar cada objetivo en detalle. No 

obstante, en la intencionalidad de detectar modificaciones a OFT con respecto a la 

integración de la perspectiva de género entre el Marco curricular de 2005 y de 2009, nos 

veremos en la obligación de explayarnos algo más. 

 

 

4.1 Objetivos Fundamentales Transversales OFT. 

 

Las definiciones y categorizaciones de OFT no varían mucho entre un Marco curricular y 

otro (2005-2009), más bien se heredan casi intactas conforme a la naturaleza del ajuste, por 

mejorar la progresión de aprendizajes entre niveles y ciclos conforme a críticas del período 

anterior, más que relevar ciertos tipo de enfoques de aprendizaje.  

 

La integración de la perspectiva de género en OF del Marco curricular vigente es reducida, 

poco visible y no protagónica. Presenta bastante continuidad en sus orientaciones desde el 

ministerio, con respecto a su introducción disminuida en el currículum, frente al esfuerzo 

por potenciar otros enfoques transversales como la diversidad y ciudadanía, los que en sí 

mismos contienen implícitas y relacionadas otras dimensiones para la formación integral de 

alumnos y alumnas, como es el tratamiento del género. 

 

En términos de cambio y continuidad de los OFT, los objetivos que permanecen intactos a 

las definiciones curriculares de 2005 al marco de 2009, corresponden a: 
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1. Desarrollo del pensamiento: Orientado al desarrollo de habilidades de investigación, 

comunicativas, de resolución de problemas, de análisis, interpretación, síntesis de 

información y conocimiento. 

 

2. Formación ética-valórica: Supone el propiciar el reconocimiento de seres humanos, 

como libres e iguales en dignidad y derechos ante la ley. Valorar el carácter único de cada 

persona y la diversidad de modos de ser, el ejercer responsablemente grados crecientes de 

libertad, así como valorar creencias e ideas distintas a las propias. 

 

3. Persona y su entorno: Direccionados al mejoramiento de la relación de la persona con su 

entorno mediante la formación valórica activa para convivencia en democracia. Propone 

comprender y apreciar las dimensiones afectiva, ética, espiritual y social para el pleno 

desarrollo sexual, de la familia y del matrimonio, como pilares fundamentales que dan 

origen a la sociedad. Reconoce en sus sentidos la importancia y la dignidad del trabajo, 

tanto manual como intelectual, el desarrollar capacidades de emprendimiento, 

perseverancia e iniciativa, de adaptación y de protección del entorno natural; así como 

valorar la historia, identidad y patrimonio en un contexto de tensión/complementariedad 

entre lo local/global.  

 

En este objetivo, a diferencia de los anteriores, la intencionalidad de propender equidad 

entre géneros, se encuentra declarada: ñapreciar la importancia de desarrollar relaciones 

igualitarias entre hombres y mujeres que potencien su participación equitativa en la vida, 

económica, familiar, social y culturalò (Ministerio de Educación., 2009:25). 

 

En su conjunto, los 3 OFT expuestos plantean un desarrollo armónico para los estudiantes 

desde el enfoque de equidad que cuestiona algunos privilegios patriarcales, relacionados 

con formas de opresión hacia grupos marginados.  
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Factible de desarrollar desde la no discriminación por raza, edad, clase o género, a 

reconocer y respetar abiertamente derechos de otros, en un contexto social nacional de 

diversidad y multiculturalidad.  Al ejercicio de derechos, deseos, decisiones, acciones y 

proyectos, en concordancia a lo subjetivo de sus intereses e identidades de género, 

considerando pautas de socialización que la escuela, medios de comunicación y otras 

instituciones sociales transmiten, para la convivencia social en armonía. Sin embargo, es el 

propio enfoque de equidad de género el que presenta tensiones entre lo declarado y la 

realidad, ya que en el caso de las mujeres, por ejemplo, reconoce y dignifica labores, 

estudios y trabajo femenino en su inserción en el mundo público, no obstante no la libera de 

sus roles tradicionales de madre-esposa, ya que impone el desarrollo de la esfera privada, 

mediante las instituciones de la familia y matrimonio como proyectos obligatorios de vida, 

tanto para niñas como niños; en el resguardo de intereses de producción/reproducción del 

Estado, pero que en definitiva no dan cabida a la constitución de identidades de género 

alternativas o estilos de vida fuera de las normas patriarcales.  

 

Al respecto, la historia, pese a su oportunidad de evidenciar no sólo cambios sociales, sino 

que también los relacionados con las transformaciones de las familias, la sexualidad e 

identidades de género, no utiliza este poder, en el sentido que preserva desde sus 

conocimientos categorizaciones esencializadas de hombres y mujeres. 

 

Por su parte, los OFT que experimentan transformaciones en su narrativa e intencionalidad 

sobre el Marco curricular entre 2005 al 2009, corresponden a: 

 

4. El Crecimiento y autoafirmación personal:  Según propuesta inicial de 2005 se enfatiza 

en el desarrollo de hábitos de higiene personal y social, el conocimiento de sí mismo, la 

valoración de la autoestima, el reconocimiento de la finitud humana y el interés por conocer 

la realidad.  A ello se agrega, durante la definición de 2009: 

 

ñLa valoraci·n de la vida y el cuerpo humano (é)ò (p.23) y  
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ñEl reconocimiento de la finitud humana y el conocimiento y reflexión sobre su dimensión 

religiosaò (Ib²d.,) 

 

Es posible inferir, que este objetivo considera la concepción de desarrollo de la identidad 

personal y de género, desde el sentido relacional de pertenencia, empatía y autoestima de 

los jóvenes con sus pares. Identidad que por lo demás, se encuentra cargada de estereotipos 

de género que el conocimiento y el currículum oculto recrean, en los ámbitos físico, social 

e intelectual. Esto puede potenciar asertiva o fallidamente rasgos de masculinidad y/o 

femineidad, dependiendo de las orientaciones pedagógicas que utilice el docente en la 

asignación de asociaciones simbólicas estereotipadas a niños como activos, inteligentes, 

creativos, decididos, y a niñas como intuitivas, emocionales, pasivas e inseguras. (Guerrero 

et al, op. cit.,). 

 

Al respecto, la valoración de la autoestima, la vida y del cuerpo, podrían relacionarse con la 

promoción de una sexualidad responsable o ñnormativaò, vale decir, la ejercida dentro de 

los parámetros de la matriz heterosexual. Valiéndose en este caso de los recursos que la 

dimensión religiosa occidental aporta, para enmarcar el deseo sexual dentro de tales límites. 

Sin embargo, el desarrollo de esta dimensión en OFT, no necesariamente se aborda ante los 

intentos fallidos por introducir temas de educación sexual, tanto en el currículum prescrito 

como en el oculto. 

 

Un último OFT, no contemplado en el Marco curricular de 2005 e integrado al documento 

de 2009 corresponde a: 

 

5. Desarrollo de habilidades en el uso responsable de tecnologías de la información y la 

comunicación (TICs). Direccionado a utilizar aplicaciones que resuelvan necesidades de 

información, búsqueda y acceso a diversas fuentes de conocimiento, para presentar y 

comunicar ideas y argumentos, para evaluar la pertinencia de la información; a interactuar 

en redes de comunicación y ciudadanas con aportes creativos propios, y aplicando los 

criterios de autocuidado en la comunicación virtual.  
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Estas últimas habilidades involucran el uso responsable de la tecnología, en la búsqueda, 

transmisión, síntesis y resguardo de la información, velando por la utilización de un 

lenguaje, imágenes y narrativa no sexistas, como resultado del aprendizaje de OFT 

anteriores, para resguardo de la integridad de hombres y mujeres en los roles de 

participantes, oyentes o espectadores, en su acceso frecuente a la tecnología. 

 

4.2 Objetivos Fundamentales Verticales OFV. 

 

Desde el carácter específico de Objetivos Fundamentales Verticales OFV, la perspectiva de 

género podrá integrarse desde la transformación de la interpretación tradicional de la 

disciplina y sus ciencias asociadas, hacia la apertura de diversas visiones e historias sociales 

no contadas, con mayor fuerza desde la potenciación sobre el uso de conceptos 

disciplinarios y multiplicidad de fuentes, a partir del ajuste curricular de 2009. 

 

El aprendizaje y utilización de conceptos disciplinarios permitirá elaborar conocimiento por 

el alumnado a partir del entendimiento de los procesos y sus múltiples actores, lo que 

conllevará a rescatar también nuevas visiones historiográficas y, con ello, a cuestionar el 

conocimiento oficial y reinterpretarlo desde el protagonismo, roles y posicionamientos de 

mujeres y grupos marginales, de historias locales y de la vida privada, al contar con aportes 

antropológicos, económicos, u otros que posibiliten conocer procesos históricos desde 

nuevas perspectivas. Intención que por lo demás comenzó a materializarse paulatinamente 

en el texto escolar de 2° medio Santillana de 2009, reimpreso el 2012, que integró variables 

de género-raza y clase- en el conocimiento que se transmite en períodos iniciales de nuestra 

historia, pero que no ha logrado mayores avances en textos de elaboración posterior para 

los niveles de 3° año medio, destacando por ejemplo la ausencia de conocimiento acerca 

del movimiento político chileno de mujeres anti dictadura y de su organización durante la 

década de los 80, que lamentamos no se encuentre en textos escolares, dado que representa, 

una de las tantas presiones hacia el gobierno de la época para responder a los problemas de 
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pobreza y de detenidos desaparecidos, que hasta ese entonces nadie se había atrevido a 

reivindicar. 

 

Las oportunidades curriculares concretas para la integración del género en OFV del 

subsector, estarán dadas en este caso, a partir de los ejes temáticos y principios históricos 

sobre los cuales se construye y trabaja en el conocimiento de la disciplina.  

 

-Causalidad-Consecuencialidad33: Permitirán identificar orígenes de las transformaciones 

y sus efectos sobre sistemas de dominación sexo/género, políticos, sociales, culturales, 

entre otros. 

 

-Cambio-Continuidad: Podrán explicar en su conjunto alteraciones o reproducciones 

culturales a los modelos de identidades de género que se transmiten a lo largo del tiempo. 

 

-Tiempo-Espacio histórico: Interrelacionados como conceptos de dependencia mutua, 

permitirán visualizar modelos de identidades de géneros en distintas épocas históricas y 

construir sentido e identidad a ñcategorías vacíasò de hombre y mujer, de acuerdo al 

momento histórico y lugar geográfico, donde a éstas se les enmarque. 

 

-Estructura y Coyuntura: Permitirán conocer paradigmas culturales, es decir, estructuras 

de pensamiento, sobre las cuales se afianzará la dominación masculina, así como puntos de 

fuga donde es posible influir en algún cambio. 

 

Cabe mencionar, que si bien las fuentes historiográficas34 corresponderán a un insumo para 

la construcción del conocimiento y no a un eje disciplinar propiamente tal. Éstas también 

adquirirán gran relevancia sobre las orientaciones de modelos de identidades de género que 

el currículum propicia, dado que en su origen primario o secundario, presentan una 

                                                           
33 Ver definiciones Anexo N° 1. 
 
34 Las fuentes historiográficas podrán dividirse según su relación con el hecho,  en fuentes primarias: como todo vestigio 
directo del pasado o fuentes secundarias: como Interpretaciones o reelaboraciones de la información otorgadas por 
fuentes primarias (Cembrano et  al,  op. cit., p.15) 
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escritura bastante androcéntrica, lo que las condicionará a transmitir la realidad histórica 

desde el punto de vista, posición y sesgo del sujeto que presenció el acontecimiento 

histórico o del investigador que en este caso las reinterpreta y escribe.  

 

Con el objetivo de romper con el androcentrismo y el uso indiscriminado e inconsciente de 

fuentes de origen masculino que realiza la disciplina, las fuentes de origen femenino -

aunque reducidas en número y presencia- cartas, testimonios orales, creaciones literarias, 

restos materiales y otros documentos de la vida privada, podrán resultar una oportunidad 

interesante de análisis desde una perspectiva feminista, poniendo en tela de juicio el 

problema de las identidades, diferenciaciones y dicotomías que la disciplina construye 

(Guerrero et al, op. cit.,). 

 

Algunos ejemplos de OFV presentes en el Marco curricular de 2º año medio de 2009, 

donde es posible inferir la presencia de perspectiva de género, desde la aplicación de 

conceptos disciplinarios corresponden a: 

 

ñValorar la persistencia de las culturas ind²genas y el legado cultural hispano, y 

comprender la importancia del mestizaje en la conformación de las sociedades 

latinoamericanasò.  

 

ñAplicar criterios de cambio y continuidad para analizar procesos pol²ticos, econ·micos, 

sociales y culturales en los or²genes de Chile republicanoò. 

 

ñConfrontar diferentes interpretaciones historiográficas y comprender que éstas ponderan 

de distinta forma los factores que explicar²an los procesos hist·ricosò (Ministerio de 

Educación. 2009: 230-231). 

 

En las citas, la identidad se torna un tema crucial para desentrañar aportes, roles históricos, 

posicionamientos y otros elementos constituyentes en la construcción de identidades 

culturales y de género mestizas, donde es posible aplicar los conceptos disciplinarios, para 
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dar a conocer la participación tanto de mujeres como de hombres en la configuración 

histórica de la nación y del entramado de relaciones sociales. 

 

En consecuencia, los significados y sentidos que se le podrán atribuir a OFT y OFV desde 

la perspectiva de género serán transversales a los enfoques formativos del subsector y a los 

ejes disciplinarios que forjan su conocimiento. Sin embargo, la transversalización, como 

herramienta de introducción del enfoque de género y otros, juega un doble estándar, ya que 

no siempre suele entenderse ni aplicarse en las prácticas del profesorado, que las 

subentiende y asume como ya integradas por la naturaleza literal y diversa de los objetivos 

de aprendizaje, sin mayores cuestionamientos ni esfuerzos intelectuales por reinterpretarlos. 
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Capítulo V: Selección curricular de Contenidos Mínimos Obligatorios 

(CMO) que se incluyen en textos escolares. 

 

Como estrategia de control del orden social existente, la cultura escolar y el conocimiento 

disciplinario, como recurso para conocer nuestra propia singularidad, ejercerán violencia 

simbólica, al naturalizar roles clásicos de género, mediante un relato hegemónico de la 

historia nacional, presentando a nuestros días, vestigios de un tratamiento educativo 

diferenciado que no contribuye al logro de la equidad entre géneros que supuestamente se 

busca. 

5.1 Inclusión de la perspectiva de género en la selección de CMO. 

 

Sobre las posibilidades de visibilización del género en la disciplina a través de Contenidos 

Mínimos Obligatorios CMO desarrollados en textos de estudio, es importante señalar que 

las grandes dificultades estructurales para su integración están dadas precisamente por la 

influencia del Patriarcado en la selección socio-cultural y simbólica de conocimientos, que 

se construyen desde la mirada androcentrista del conocimiento histórico. 

 

La discriminación de género en CMO se hará plausible desde la violencia simbólica de 

Pierre Bourdieu (2000) a través de:  

 

1. La presencia de estereotipos y sexismos, en las estructuras lingüísticas, que excluyen al 

sujeto mujer en el uso genérico de plurales masculinos. 

 

2. En la selección de imágenes, que muestran roles masculinos y femeninos estereotipados. 

 

3. Durante la presentación de fuentes documentales masculinas que superan con creces en 

proporción y cantidad a las fuentes documentales de origen femenino, debido a la ausencia 

de la historia de las mujeres, cuya presencia es anecdótica, dado su escaso protagonismo 
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como sujeto público, en su acción sobre el acontecimiento de hechos históricos o para 

explicar grandes procesos que la historia releva. 

 

De acuerdo a un estudio previo a la reforma educacional, realizado por Sonia Montecino 

(citada en Guerrero, et al. op. cit.,) sobre la construcción de lo masculino y femenino en 

textos escolares de 2º a 8º básico de Castellano, la presencia de las mujeres aún se perfila 

como anónima, con modelos e identidades ligados a atributos poco valorados como el 

sufrimiento, la envidia, la histeria o el afecto, incluyendo cierto grado de conformismo y 

amabilidad. 

  

En este sentido, de acuerdo a lo expresado por Jacqueline Gysling (2015) con respecto a los 

textos escolares pre y post reforma del subsector de Geografía y Ciencias Sociales, existe 

en la actualidad un mejoramiento considerable del material didáctico, que se materializa en 

al aumento de los filtros de corrección por parte de las editoriales, que incluyó desde inicios 

de la década de los 90 la intervención del SERNAM en la revisión de todo el material 

elaborado, la incorporación de recomendaciones en actividades para relevar el aporte 

histórico de la mujer, y la eliminación de imágenes sexistas  y modelos de familia 

estereotipados.  

 

Sin embargo, la integración del enfoque género sobre CMO en documentos oficiales, no 

será concreta, explícita, ni del todo visible, ya que sólo se constituye como uno de los 

tantos enfoques a desarrollar dentro de las posibilidades de transversalidad curricular. No es 

un tema demasiado relevante a tratar, dado su carácter sugerente y recomendable en 

documentos ministeriales sobre ñRequerimientos para la elaboración de Textos escolares, 

Sector de Historia y Ciencias sociales 2° medioò, de los años 2009 y 2012, que se refieren a 

la inclusión de éste, de la siguiente manera: 

 

ñEn lo posible, seg¼n pertinencia, incluir en el tratamiento de los contenidos y en las 

actividades el rol de las mujeres como actores de la realidad social y productoras de 

conocimiento y de culturaò (UCE, 2012:2). 
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Por tanto, su introducción queda supeditada a criterio y decisión de autores, editores de 

material y, en última instancia, a la capacidad e inventiva de los docentes para su 

enseñanza. Los que se tornan en espacios demasiado subjetivos como para asegurar su 

presencia real en el currículum; considerando la formación de competencias docentes en el 

área de género es ïaún- un tema tabú e inconcluso, que lamentablemente no es abordado 

desde su formación en casas de estudio superiores. 

 

5.2 Presencias negadas, tensión entre el conocimiento disciplinar y la selección del 

conocimiento escolar. 

 

La presencia negada de la mujer en la historia, en los textos escolares y, en definitiva, en el 

conocimiento oficial, no se arrastra desde la simple voluntad femenina de no participar en 

los procesos de cambio social, sino más bien proviene desde la opresión política y sexual 

del deseo masculino sobre las mujeres (Kirkwood, op. cit.,), que cosifica su existencia en el 

desempeño de roles en el mundo privado, los que en cierto modo coartan su libertad para 

introducirse en lo público, pero no son impedimento del todo.  

 

Las mujeres que logran introducirse al mundo público, lo hacen situadas desde el lugar de 

lo humano (lo cultural) frente al surgimiento de una conciencia informada,35 a su vez 

diferenciada en intereses de la esfera pública o privada. La mayoría de las mujeres es 

contestataria a procesos de coyuntura u alboroto social, que afecten generalmente intereses 

de sus familias o lo cotidiano, situación que no es considerada un acto político propiamente 

tal, sino más bien una extensión del mundo doméstico al dominio público, frente al 

ejercicio de una ciudadanía pasiva, reaccionaria antes que revolucionaria. Mientras la 

                                                           
35 Para la autora nacional, Julieta Kirkwood (1987ύ ά[ŀ ǊŜōŜƭŘƝŀ ŘŜ ƭŀǎ ƳǳƧŜǊŜǎ ƘŀōǊł ŘŜ ǎŜǊ ǳƴ ƘŜŎƘƻ ŘŜ ƭŀǎ άƳǳƧŜǊŜǎ 

ƛƴŦƻǊƳŀŘŀǎέΣ ǉǳŜ ǇƻǎŜŜƴ ŎƻƴŎƛŜƴŎƛŀ ŘŜ ǎǳǎ ŘŜǊŜŎƘƻǎΣ ŎƻƳƻ ƎǊǳǇƻΣ Ŝƴ ǘŀƴǘƻ ƎǊǳǇƻΥ ǇŜǊƻ ǉǳŜ ŀ ƭŀ ǾŜȊ ǎƻƴ ŎŀǇŀŎŜǎ ŘŜ ǾŜǊ 

ȅ ǊŜŎƘŀȊŀǊ ǎǳ ǎƛǘǳŀŎƛƽƴ ŀƴǘŜǊƛƻǊ ȅ ŘŜ άƻǇƻƴŜǊƭŜ ƭƝƳƛǘŜǎέ ŀƭ ƘŜŎƘƻ ŘŜ ǎǳ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŀŎƛƽƴΣ ŘŜ ǎǳ ƻǇǊŜǎƛƽƴΦέ όǇΦрсύ La rabia, la 

ansiedad y lo doloroso se vuelve político, la rebeldía individual, en social, constituyendo identidades idénticas-todas las 

mujeres son madres- y contradictorias, -todas las mujeres son desiguales al hombre-. 
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minoría, catalogada como movimientos anti natura u organizaciones revolucionarias para 

exigir reivindicación de sus derechos, desafiar el orden preexistente y participar en la toma 

de decisionesïen el caso de las feministas en la actualidad- históricamente han sido 

reprimidas y censuradas por el poder de la ley, la muerte, la violencia, el ostracismo social 

y la burla, cada vez que se ha intentado traspasar la frontera del dominio privado a lo 

político. 

 

El principal recurso para asegurar la exclusión de la mujer de las esferas del poder y del 

conocimiento, corresponde a restringir la participación femenina en el mundo público, por 

ende, su aprendizaje. Políticamente se les infantiliza, haciendo alusión a sus malas 

decisiones desde su escasa experiencia en ese dominio y desde el sesgo perturbador del 

conocimiento que valida como poder objetivo a ñlo masculinoò. Por ende, sus saberes y la 

conciencia de opresión también son limitados, ya que se relegan a su experiencia como 

mujer en ñlo domésticoò, restringiendo de forma paralela su poder de acción, resultado del 

conocimiento y conciencia adquiridas. 

 

Simultáneamente, se apela al desprestigio de su propia condición de mujer, al catalogarlas 

como malas madres u esposas, cada vez que su participación política arrastra consecuencias 

negativas para el bienestar de sus roles sociales en el mundo privado. 

 

El acceso de las mujeres al conocimiento, varía en restricción de época en época y de mujer 

en mujer, dependiendo de sus condiciones de raza y clase. Un ejemplo de ello es la 

posibilidad de ingreso de la mujer de raza blanca a los conventos durante la Colonia y 

República como lugares de acceso al saber-poder, lo que las posiciona en una situación 

social antagónica, con respecto a su asociación simbólica como privilegiada y al mismo 

tiempo devaluada al encontrarse bajo subordinación, nos dice Jean Franco. (1994)  

 

Al respecto, la tensión entre conocimiento disciplinar y la realidad histórica propiamente 

tal, se genera principalmente porque la historia oficial, produce conocimiento que 

legitimiza exclusión y subordinación, debido a que se ha construido preferentemente desde 
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el acontecimiento de grandes procesos políticos y sujetos protagónicos ïhéroes- que se 

utilizan para explicar de manera ascendente y causal, otras transformaciones sobre las 

dimensiones económica y social, cuya crítica principal, apunta del registro incompleto que 

se tiene sobre el pasado, afirma Joan Scott, (2008) aun cuando quienes no figuran en las 

relaciones oficiales también participan haciendo historia. 

 

De la exclusión reiterada de la mujer en el ámbito político -que corresponde a la dimensión 

principal de estudio de la disciplina-, es posible justificar el escaso acceso de las mujeres al 

conocimiento y al poder de interpretación de éste. Por su parte, la falta de conciencia, no 

permite establecer una identidad de género definida, ni deseo-acción, para trascender a su 

condición de opresión. Lo que se materializa en la ausencia de una historia de las mujeres, 

y si existe, a su no escritura oficial, por considerarse subversiva al orden y modelo de 

dominación patriarcal. 

Tanto las normas, los dominios público y privado, así como la opresión, son actos 

culturales generados desde una situación de poder (Kirkwood, op. cit.,) que para ser 

revertidos, requieren también de otro acto cultural, que niege ese poder, que impone la 

condición de sumisión, nos clarifica la autora.  

 

En la historia de las mujeres narrada en estudios disciplinares, los dominios público-

privados se cruzan e intersectan continuamente, dada la presencia femenina en el trabajo, 

desde épocas tempranas de nuestra historia como ama de leche, doméstica, lavandera o 

cocinera. Situación que podría reconocerse como una presencia real en el espacio público, 

en la producción hacia terceros y no en la satisfacción de necesidades naturales, dentro de 

su propio espacio privado como se reconoce. No obstante la historia oficial, como 

dispositivo patriarcal, nuevamente oculta este tipo de conocimiento, desvalorizando sus 

funciones a la categoría de labor, que ñ(é) no requiere la presencia de otroò por tanto no 

es humano, (Arendt, 2001:37), ya que se desempeñan en el hogar fuera del campo social, lo 

que implica la no superación de su condición de naturaleza/esencia. 
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No todo el panorama es tan hostil como parece. En la actualidad, los estudios disciplinarios 

dan cuenta de importantes avances sobre la escritura de las mujeres y otras minorías 

sociales, como por ejemplo, la historia obrera y la de pueblos indígenas. Sin embargo, la 

producción y difusión de estas historias en un plano oficial para reproducción social aún se 

encuentra en un proceso de reconocimiento inicial por parte del Estado, -que 

paradójicamente actuará como gran estructura opresiva del Patriarcado-, que deberá velar 

por la conservación de sus fines e intereses, antes de aceptar su introducción y publicación 

en el material escolar. 

 

La conciencia e identidad de alteridad adquirida por parte de grupos marginados, pueblos 

indígenas y mujeres, aún es bastante débil y se enfoca en la satisfacción de necesidades 

concretas, relacionadas con los derechos de agua, recuperación de tierras, permiso pre y 

post natal, vías inclusivas, entre otros temas; más que con problemas transversales a su 

condición de opresión y su discusión en la academia. Sobre éstos se ha comenzado a 

discutir y legislar de manera paulatina, en la medida que se ejerce mayor presión de grupo. 

Dichas conquistas no se traducen necesariamente en creación académica ni en su traspaso a 

la cultura escolar, salvo el caso de algunos historiadores, historiadoras y otras escritoras 

curiosas de las ciencias sociales, que intentan innovar en el rescate del pasado como 

práctica inédita en la disciplina y ciencias asociadas. Pero, que a la fecha, no se traduce en 

un verdadero poder que irrumpa y se enseñe en el saber oficial de la cultura y los textos 

escolares. 

 

Si bien los estudios disciplinarios reconocen experiencias, roles y lugares de sujetos desde 

la alteridad, cabe cuestionarse, ¿por qué la historia oficial que se plasma en la cultura 

escolar, pocas veces reconoce y  nombra a grupos marginados y mujeres, que sí son 

estudiados por la disciplina? 

 

Desde una perspectiva política, podría justificarse desde la intencionalidad por impartir un 

relato hegemónico, que contribuya a consolidar las bases de la identidad nacional, desde los 

elementos comunes que nos unen y no desde las diferencias particulares de cada nación que 
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habita el territorio, obviando, por ejemplo, episodios cruentos, de violencia sistemática de 

Estado, o muerte, en relación a experiencias negativas de grupos marginales u otros 

acontecimientos no influyentes sobre el curso de la historia política, los que simplemente la 

historia excluye. 

 

Desde una perspectiva curricular, en cambio, se relaciona con la amplitud de contenidos 

que el Marco curricular exige por nivel, indica Jacqueline Gysling (2015). Esto implica un 

proceso previo de selección de conocimiento por pertinencia y relevancia, tanto de 

formuladores del currículum, como por autores de texto, quienes deben elaborar un 

conocimiento objetivo, general y, al mismo tiempo, lo más sincrético posible, de acuerdo a 

pautas de selección ministerial de textos escolares36. 

 

Mientras, desde una perspectiva didáctica, no es posible introducir tanto contenido 

específico, ni mucho menos abordarlo en un mismo año, considerando además el mayor 

énfasis que el Marco curricular de 2009, le brinda al enfoque de habilidades y 

entendimiento de procesos, por sobre el aprendizaje de materia (Martínez, 2015). 

 

Por último, podemos señalar que no es pertinente incluir historias ocultas o invisibles, que 

posicionen tanto a mujeres como grupos marginales, en posiciones de poder y en roles 

públicos,  ya que simbólicamente, las nuevas representaciones actuarían como modelos de 

identidad de género a seguir contradiciendo con el orden imperante. Pudiendo ocasionar 

conflictos y rupturas-en el caso de las mujeres- desde la subjetividad de identidades 

femeninas, hacia la negación de los modelos de mujer-madre-esposa que la disciplina 

construye y que en sí aseguran la presencia de hijos, familia y matrimonio, considerados las 

bases de la sociedad por el Estado chileno. 

 

Al respecto, un avance significativo en el tratamiento del conocimiento, -tanto a nivel 

disciplinar como en la cultura escolar,- lo representa la integración de las variables de raza 

y clase en sus elaboraciones. Cuyos aportes conceden un tratamiento integrador desde la 

                                                           
36 Pautas de selección ministerial, presentes en el  anexo N° 3 
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diversidad, a diferentes grupos humanos a lo largo de la configuración de la historia y con 

ello facilitan las intenciones curriculares actuales de: promover una convivencia social 

armónica en una sociedad multicultural y visualizar la educación propiamente tal como 

medio de ascenso social de las clases populares. No obstante, pocas veces el conocimiento 

incluye el tratamiento en diversidad de las relaciones entre los géneros, lo que involucra la 

omisión de otras formas de sexualidad y modelos de familia- los que continúan 

abordándose desde una visión unidimensional y hetero normativa para dar satisfacción de 

fines e intereses de la reproducción social expresados por el currículum oficial. 

5.3 Dimensiones de selección curricular de CMO sobre procesos de construcción y 

licitación de textos escolares. 

 

La selección curricular de contenidos, que los autores y editoriales realizan sobre textos 

escolares, se desprenderá en este caso obligatoriamente desde las definiciones curriculares 

de OF y CMO que manda el Marco curricular general y disciplinario. En él, se expresan 

necesidades sociales contingentes, intereses políticos de grupos dominantes, del gobierno 

de turno y dimensiones socio-culturales simbólicas que los currícula deben resguardar. 

 

La selección curricular de contenidos, tanto escritos como iconográficos -últimos que 

complementan y grafican a los primeros- que se plasman en textos escolares, a juicio de los 

entrevistados, involucran la selección de dimensiones socio-culturales y simbólicas, de 

entre las cuales encontramos lo político, lo social, la diversidad cultural y naturalmente el 

género. Cuya presencia en el material didáctico, deberá procurar un tratamiento bastante 

cuidadoso, no peyorativo, no sexista, ni discriminador, que sea condescendiente a 

estructuras de poder político, de ordenamiento social-simbólico del sistema de sexo/género, 

de experiencias y traumas históricos de la nación, así como a la sensibilidad de la opinión 

pública, frente a cómo se abordan, mencionan o escriben contenidos asociados a un 

determinado hecho histórico. 
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5.3.1 Dimensión política. 

 

Hace mención a la consideración de la estructura de poder político para la selección de 

contenidos que se plasman en textos. La forma de presentación, redacción y enunciado de 

contenidos, tomará en cuenta la presencia de distintos sectores políticos del país- derecha, 

centro e izquierda-, las diferentes visiones encontradas entre los actores públicos e 

interpretaciones historiográficas sobre un mismo acontecimiento histórico, así como la 

contingencia nacional; como antecedentes preliminares para elaboración y selección del 

conocimiento, de manera de evitar momentos de tensión social durante la publicación de un 

texto, ya licitado. 

 

Liliam Almeyda (2015), autora de texto del año 2005, basándose en su experiencia sobre la 

introducción de la dimensión política en el material escolar, nos cuenta: 

 

ñ(é) el relato hist·rico como narraci·n hist·rica, rescata una visi·n m§s o menos 

tradicional, pero no de derecha. Ósea, el que sea tradicional no quiere decir que sea 

Gonzalo Vial, no. Yo creo que en ese sentido rescata visiones políticamente más de centro. 

Rescata perspectivas, no sé, de Simón Collier, Gazmuri, Villalobos, como unas 

perspectivasé no estamos en Salazar tampoco. (é) en ese sentido, representa una 

perspectiva que en el fondo trata de dar cabida a distintas visiones historiográficas, 

posiciones historiográficas, pero sin necesariamente posicionarse en una en particular. 

(é) yo dir²a que es m§s una perspectiva convergente, m§s en el fondo de consenso. Sobre 

todo eso se ve en la última unidad, que yo creo que igual nos atrevemos a hablar de 

dictadura, en el fondo el reconocimiento a la violación de los derechos humanos, yo creo 

que en ese sentido es un texto que avanza respecto a otros en nombra y atreverse a mostrar 

a Lagos, Aylwin, pero tampoco es queé Allendeé pero tampoco es que explique o se 

posicione tan desde la izquierdaò. 
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Por su parte, la curriculista Jacqueline Gysling (2015) opina, desde su rol como ex 

coordinadora de la UCE en el Ministerio de Educación, respecto al tratamiento del Golpe 

Militar en los textos: 

 

ñ(é)pero una cosa de cuando por primera vez se abordó la unidad del Golpe de Estadoé 

y la derecha puso en el grito en el cieloémmm, entonces se pact· y estableci· de que en 

esa área el ministerio, iba a comprar dos textos, cosa que los establecimientos eligieran 

texto (é)ò. 

  

Opiniones que en su conjunto nos develan el extremo cuidado sobre el tratamiento de 

contenidos políticos, que justamente corresponden a la dimensión histórica mayormente 

abordada en textos y que en la actualidad se presentan mediante la existencia de diversas 

versiones historiográficas sobre un mismo acontecimiento, de manera de que sea el alumno 

quien construya su propio conocimiento y visión con respecto a un hecho histórico 

específico, desde su capacidad de inferencia entre lo visible/oculto. Potenciando por un 

lado el enfoque de desarrollo de habilidades que el currículum busca y al mismo tiempo 

proporcionando una visión no sesgada de la realidad pasada. 

 

5.3.2 Dimensión social y de género. 

 

Sobre la integración de la dimensión de género en la selección de contenidos, Rodrigo 

Martínez (2015), autor del texto de 2° año medio, de la editorial Santillana de 2012, nos 

revela: 

 

ñ(é)no es f§cil porque si nosotros analizamos los textos de estudio del siglo XIX hasta 

bien entrado el siglo XX, hasta la década de los 60, es absolutamente libros construidos 

por y para hombres. La mujer prácticamente no tiene ninguna relevancia, no aparece 

como figuración histórica. Incluso históricamente, si tú te fijas, personajes como Javiera 
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Carrera que fueron tan sustanciales dentro del esquema de la Independencia, pasa a ser 

una an®cdota dentro del territorioò. 

 

En este sentido, la contradicción principal que Martínez (2015) detecta para promover la 

inclusión de género, tiene asociación directa a la construcción androcéntrica del 

conocimiento histórico desde sus fuentes e historiadores, que posicionan a la mujer desde el 

rol anecdótico y de apoyo otros sujetos históricos. 

 

Por su parte, la dimensión de género intersectada por la dimensión social presenta también 

sus dificultades para introducir equiparadamente a hombres y mujeres en textos escolares, 

frente al riesgo de caer en el exceso de feminismo o ser flanco de críticas desde la opinión 

pública, producto de abordarse temas considerados contingentes. Gysling (Ibíd.) 

nuevamente señala: 

  

 ñ(é) Claro, ahora igual ve un texto que probablemente puso a la imagen de la Bachelet 

entes era una proclama de la Bachelet, entonces buenoé o sea tampoco puedes ponerla 

tanto, la única presidenta mujer, entonces si salen presidentes, salen presidentes hombres, 

por eso no puedes ir más allá. También vas a tener que poner a la Bachelet y otros te van a 

decir que estás haciendo política contingente. En una salía Soledad Alvear, fue un 

escándalo, porque se puso a una mujer senadora, buena había que poner a una mujer 

senadora, claro había que poner a una muerta para que no se considerara política 

contingente, era el puesto de la Alvear con la Matthei, porque en esos tiempos eran 

senadorasò.  

 

Si bien los textos permiten la presencia de mujeres en sus contenidos, lo hacen desde su 

inclusión condicionada a su posicionamiento de ejemplaridad e inferioridad. Se excluyen 

por completo la presencia de mujeres en posicionamientos de poder en igualdad o 

superioridad de condiciones con respecto a sus opuestos, ya que el poder de toma 

decisiones se asume es masculino. Desde la visión patriarcal, las mujeres en el poder 

constituyen en un peligro constante a los privilegios, primero porque irrumpen en el mundo 
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público, segundo porque ejecutan roles sociales anti natura, tercero porque se vuelven 

sujetos-acción y restan protagonismo al accionar masculino, debido a que acceden al 

conocimiento, pudiendo invertir patrones de dominación. En este sentido, la exclusión de la 

mujer política en la historia, representa una doble negación, tanto a su poder de 

representación, como a su condición de sujeto. 

  

Desde la revisión del contenido gráfico, la integración del género tratará de propiciar en 

condiciones más o menos favorables para el sujeto que se presenta, afirma Ximena Zepeda: 

 

ñ(é) la imagen de Gabriela Mistral toda pixelada, también implica una desvalorización de 

la figura de Gabriela Mistral. ñSi presentas por ejemplo una fotograf²a de alguna persona 

que representa algún pueblo originario y que justo estaba pixelada o la tomaste en un 

momento que estaba pesta¶ando y sale malé tambi®n es como un flaco favor, no solo para 

esa persona, sino para todo el pueblo que representaò. 

 

Al respecto, la discriminación hacia los géneros no solo se realiza mediante la exclusión, 

negación u omisión en el contenido escrito de los textos, sino incluso mediante la 

presentación estereotipada de alguna imagen representativa mal tomada. Incluir otras 

variables de género, raza y clase, implica reconocer a grupos culturales oprimidos por 

distintas razones, con sesgos de discriminación ya arraigadas por la propia historia y 

sociedad, por ello la preocupación del ministerio por presentarlos con la mayor neutralidad 

y empatía posibles con respecto al grupo humano al cual pertenecen, y no sumar a la 

discriminación cultural, una reiteración de la desvalorización mediante la gráfica. 

 

5.3.3 Dimensión de diversidad cultural . 

 

La dimensión en cuestión, también presenta un tratamiento diferenciado en el sentido de 

propiciar la integración social de la diversidad cultural, incluyendo desde la perspectiva de 

género las variables de raza, clase y posicionamiento. Si bien no se declara esta dimensión 
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como una práctica consciente, estará presente en los procesos de selección y elaboración 

curricular de textos escolares de todos sus participantes. 

 

Sobre el tratamiento de la población afrodescendiente, Rodrigo Martínez (2015) comenta: 

ñse cuidó mucho de cómo se iba a tratar a la población negra en la Colonia, no hablar de 

los esclavos no de términos de carácter peyorativo y tratar de ser súper inclusivos con el 

tema de las mujeresò. 

   

Los autores entrevistados concuerdan que el tema étnico es relevante y también recibe una 

elaboración meticulosa, al relevar su presencia en la historia desde un reconocimiento 

oficial desde el Estado, como sujeto integrante de la construcción pasada y presente de la 

nación chilena. En referencia a la representación identitaria de pueblos indígenas en textos, 

se señala: 

 

ñ(é) de los pueblos originarios mucho cuidado de no hablar de indios, o indígenas, sino 

de hablar de pueblos originarios o aborígenes a lo más. Es una palabra bastante 

respetuosa.ò (Martínez, 2015). 

 

ñCuan voluntariamente o no, yo creo que también hay un esfuerzo por reconocer y situar 

con una identidad más clara, al tema indígena. Yo creo que hay un esfuerzo por reconocer, 

si hay un actor que uno quisiera relevar más allá de la historia tradicional, yo creo que el 

mundo indígena está más posicionadoò (Almeyda, 2015). 

 

Al respecto y de acuerdo a lo visualizado en la revisión de textos, lo indígena, se presenta 

en textos escolares desde la historia pasada de las etnias con pocas alternativas de 

proyección hacia su situación presente, dado que es representado generalmente en forma de 

culturas muertas               -extintas, constituyentes de la formación de la raza mestiza-, o en 

situaciones de inmanencia ïpasividad, generalmente en las figuras de mujeres madres o 

mujeres domésticas laborando en el campo-, omitiendo por completo su activismo en 

causas actuales, relacionadas con su presencia en espacios políticos, económicos, 
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educacionales, productivos y/o culturales. Inclusión/omisión, que contiene en sí misma, la 

aceptación parcial del elemento indígena tanto que se sólo se reconoce desde una visión 

favorable al Estado, ocultando heridas históricas de opresión, conquista, dominio y 

exterminio propiciadas por el propio Estado, durante sus intentos fallidos por homogeneizar 

cultural y racialmente a la población, bajo una falsa idea de civilización cargada de 

violencia y barbarie. 

 

Por último, la variable clase será potenciada desde el propio ministerio, que explicita en 

requerimientos técnicos-disciplinarios para licitación de textos escolares de 2012, la 

inclusión de ñmestizos, campesinos, obreros, mujeres, niños, estudiantes, clases 

emergentes, representantes de partidos políticos e instituciones religiosas e intelectuales, 

artistas, extranjeros avecindados en Chile, pueblos ind²genas, etc.ò (UCE, op. cit., p. 4) 

 

En referencia a lo anterior, Rodrigo Martínez (2015), reconoce durante el proceso de 

elaboración del texto Santillana 2012 que ñ(é) tambi®n hubo ah² una intencionalidad, 

sobre todo en el siglo XIX, en hacer más relevantes a otras clases sociales que no fueran 

solamente la aristocracia gobernante(é) la mirada de este libro es muchísimo más 

inclusiva y se habla mucho más del salitre, por ejemplo: del trabajador salitrero, del 

trabajador del carb·n,(é) M§s desde el pueblo pero no entendido como ñlo popularò, sino 

que desde que la historia la hacen los pueblos,(é)ò. 

 

La presencia de los no actores en los procesos históricos es posibilitada, gracias a la 

conexión explicativa entre las estructuras política, económica y social; y consiguientemente 

la relación de dichas estructuras con la vida cotidiana de las masas. Por ejemplo, si se habla 

de huelga, es necesario relatar las condiciones socioeconómicas del país; si se menciona la 

guerra de Arauco, relevar las estrategias de resistencia mapuche a la aculturación como 

problema político; incluso, si se habla de privilegios y posiciones de mujeres de raza blanca 

en la Colonia, describir la organización productiva, la división sexual del trabajo y el rol de 

las mujeres de clases populares de la época. 
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Capítulo VI: Representaciones identitarias y simbólicas de hombres y 

mujeres en la historia de Chile a través de textos escolares. 

 

De los resultados de las matrices de progresión aplicadas a contenidos, imágenes y fuentes 

históricas que constituyen textos escolares de Historia, Geografía y Ciencias Sociales de los 

niveles de 2º y 3º medio, de los años 2005 y 2012, es posible desprender de las 

categorizaciones planteadas los siguientes resultados: 

 

6.1 Contenidos: Mujer ¿sujeto histórico u objeto de dominación masculina? 

 

El paradigma androcéntrico durante el relato de contenidos es un rasgo predominante y 

homogéneo alrededor de las formas de redacción en todos los textos escolares revisados. Se 

posiciona como lenguaje neutro y universalizante, con énfasis en la descripción y 

explicación de acontecimientos y procesos históricos, conforme a adopción del enfoque 

interpretativo de las ciencias sociales, que se inculca en la disciplina a partir de la reforma y 

que resta importancia a la historia política basada en héroes o personajes. 

La presencia de rasgos androcentristas a través de sexismos y estereotipos, se harán latentes 

en los criterios del uso del lenguaje masculino como genérico, en la sobre especificación y 

diferenciación lingüística. 

 

6.1.1 Lo masculino como genérico.  

 

Se aplica desde la definición de la disciplina, su objeto de estudio e incluso su trabajo, 

como una creación y actividad eminentemente masculinas, desde la universalización del 

concepto de humanidad, como un todo, único, supuestamente inclusivo e integrador de 

ambos géneros en sus relatos. Tal cual lo evidencia la siguiente cita: 
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ñ(é) si estudiamos lo que el hombre ha hecho, es para descubrir lo que el hombre es. La 

historia es una forma imprescindible del conocimiento del hombre sobre s² mismo.ò 

(Almeyda et al, 2004:8). 

 

Las formas de enunciación lingüística para mencionar a distintos actores históricos en 

textos licitados el 2005, se presenta desde la generalización de adjetivos masculinos. En 

textos de 2012 en cambio, existe un esfuerzo por emplear expresiones genéricas,- etnia por 

ejemplo, en vez de indígena-, que integren de forma neutra a ambos géneros, intentando 

suprimir el masculino como determinante. Esfuerzo que por lo demás se torna poco 

perceptible, frente a la narrativa y formas casi siempre androcéntricas de concebir la 

elaboración del conocimiento histórico y, por ende, de su lenguaje. 

 

 

En tanto, los textos integran en el desarrollo de sus propuestas, el enfoque de diversidad 

cultural, así como las variables de género, en la medida que el contenido en cuestión, 

permite la mención de los no actores y grupos marginados. Inclusión que por lo demás 

continúa siendo incompleta, ya que las mujeres como grupo no se mencionan. 

 

Tales afirmaciones se podrán verificar en el siguiente cuadro comparativo. 

 

Tabla: Formas de enunciación lingüística de actores históricos en textos escolares licitados de 2005 y 2012 

 

Actores históricos  en textos escolares de 2005 Actores  históricos en textos escolares de 2012 

Cazadores,  españoles,  mestizos,  indígenas,  criollos,  

campesinos,  hacendados, mineros, empresarios, 

historiadores,  políticos,  individuos,  ciudadanos, jóvenes,  

trabajadores, estudiantes, extranjeros, habitantes, etc. 

Etnias, culturas originarias, pueblo, población, elite 

criolla, afrodescendiente, ciudadanía, entre los principales 

 

Fuente: elaboración propia 

 

La aplicación de los enfoques descritos sobre las estructuras del lenguaje, son claramente 

un aporte por propiciar un tratamiento de género más o menos respetuoso hacia las etnias y 

clases sociales presentes y pasadas.  Sin embargo, la predominancia del conocimiento 
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disciplinar de origen androcéntrico, superará cualquier intento del lenguaje por integrar 

perspectiva de género en condiciones de igualdad. 

 

La presentación de los actores históricos durante el desarrollo de los contenidos en textos 

escolares, se encontrará intersectada por las variables de género, clase y raza, a su vez 

determinantes en los posicionamientos de los sujetos en la estructura socio-histórica.   

 

Desde la variable género, la subordinación femenina siempre será un asunto transversal a 

condiciones materiales de cada época, así como a características identitarias de cada sujeto, 

quien podrá englobar más o menos opresiones dependiendo de las variables de género que 

en él se crucen. Al respecto, la subordinación femenina se ejercerá desde; la constricción 

moral de la sexualidad de época en época, sobre la producción de discursos y paradigmas 

capaces de validar la disposición/negación del cuerpo femenino en situación, la 

prohibición/aceptación de relaciones conyugales según criterios de ordenamiento social y la 

asunción de roles de género propios a su naturaleza/esencia.  Y desde su relación siempre 

antagónica en su acceso restringido y siempre diferenciado al poder y por ende al mundo 

público. 

 

Desde las variables de razas y clases, el mestizaje como crisol de razas, representa la 

génesis del ordenamiento jerárquico simbólico de sujetos, que a su vez les asigno un lugar y 

posicionamiento de clase en el universo colonial,- heredado por patrones de discriminación 

y segregación actuales de la sociedad chilena-, así como formas de opresión y transgresión 

que construyeron en la dominación de unos sujetos sobre otros. En referencia a variables de 

clase y razas, los textos construirán categorizaciones históricos desde representaciones 

binarias y de poder antagónicas, representadas como; sujeto histórico/objeto 

generalidad/individualidad, conquistadores/vencidos, protagonistas/anónimos, entre otras. 

Los posicionamientos ocupados por actores históricos -según sus variables de género-, 

serán tan diversos como heterogéneos, formando relaciones de poder no sólo antagónicas 

como tradicionalmente la historia las reconoce, sino que también relaciones igualitarias, 
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complementarias e inclusive invertidas, frente al mayor posicionamiento social de mujeres 

de clase alta con respecto a hombres de clases populares por ejemplo. Dominación que a su 

vez tensa relaciones dicotómicas sobre las cuales se construye la experiencia de los 

géneros, dado que contradice el patrón de dominación universal patriarcal, que se ve 

superado por la variable clase. 

 

Hombres y mujeres del bajo pueblo por ejemplo, serán representados en textos escolares, 

desde la división sexual del trabajo en la parte más baja de la estructura social en el relato 

de la historia de masas como anónimos. Las mujeres de clase media, en cambio aparecerán 

con nombres y apellidos, bajo las figuras de ejemplaridades por los logros profesionales y 

su poder representativo en el mundo público, durante parte importante del siglo XX, lo que 

implica cierta igualdad con hombres de su misma clase, los que a su vez serán 

representados generalmente como intelectuales, aunque siempre con mayor alegoría y 

protagonismo con respecto a sus logros, que se reconocen como propios de la 

intelectualidad y creación masculina, en desmedro de los femeninos reconocidos como 

anecdóticos. Los hombres de clase alta representados en grandes figuras políticas, 

economistas o héroes de la nación, serán enunciados también con sus nombres completos, 

además de contar con una pequeña o gran referencia, dependiendo de su influencia sobre 

las diferentes dimensiones sociales que constituyen la historia, las que a su vez también 

tendrán su propia ponderación en orden de importancia desde la estructura política, 

económica, social y cultural. Paradójicamente, las mujeres de clases altas -pese a su 

condición de superioridad de clase y raza, según imaginarios colectivos de diferentes 

épocas- también serán representadas en su mayoría como anónimas, pero desde los roles de 

género tradicionales asignados por la cultura, ya sea como madre, acompañante, hermana 

de o esposa.  

 

Las distinciones de género desde la división sexual del trabajo serán plausibles desde la 

transversalidad del mayor protagonismo del hombre en el mundo público, por su 

desempeño en la guerra, la política, el trabajo y en su capacidad de creación cultural. 

Capacidad que a su vez, será coartada y no siempre reconocida en la historia, dependiendo 
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de su posicionamiento en la estructura social y por ende protagonismo u anonimato sobre 

los relatos de los acontecimientos de la historia oficial. Un ejemplo clave de ello es la 

omisión de las estrategias de guerra mapuche para resistir la conquista española, que 

implica el no reconocimiento de la etnia mapuche, como grupo marginado por su situación 

doblemente opresiva en la estructura social de clases y razas de la sociedad colonial.  En 

oposición, al reconocimiento de los descubrimientos geográficos y fundación de ciudades 

logrados por el conquistador Pedro de Valdivia, que la historia sí enaltece; pero que bien 

sabemos sucumbió en manos de los mapuches, demostrando que la superioridad ideológica 

intelectual y racial de dominación sobre la cual se asentaba la conquista española, no era tal 

cual en la realidad. 

 

Los hombres aparecen vinculados a más de cien profesiones y oficios, a lo largo de la 

historia nacional, tales como: historiadores, geógrafos, botánicos, geólogos, conquistadores, 

militares, navegantes, exploradores, reyes, encomenderos, mayordomos, comerciantes, 

campesinos, gañanes, inquilinos, agricultores, obreros, mineros, cateadores, portuarios, 

calicheros, empleados, funcionarios públicos, banqueros, criollos, caudillos, hijos, 

presidentes, ciudadanos, intelectuales, pintor, escritores, rectores, juristas, etc. 

 

Los principales ámbitos donde se sectorizan ocupaciones masculinas, representadas en 

textos escolares corresponden a: 1. Lo político: vinculado a posiciones de mando. 2. Lo 

económico: en la realización de diversas actividades productivas de carácter extractivo. 3. 

Lo bélico: en la concepción de la personalidad todavía heroica del hombre que se inmola 

por la patria, la codicia o aventura. 4. Lo científico-intelectual: en el desarrollo de 

investigaciones pioneras y trabajos de campo inéditos para el desarrollo o fundación de los 

principales centros de formación del país en esos ámbitos, como fue la visita de 

personalidades ilustres como Charles Darwin, o las contribuciones de Andrés Bello a la 

educación superior chilena.  

 

Sobre los modelos de hombres expuestos en los textos, la identidad masculina se construirá 

en asociación simbólica a las condiciones del medio histórico-geográfico donde éstos se 
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desenvolvieron. Representada bajo los atributos de rudeza, carácter, determinación, 

violencia, poder y también sumisión entre pares de diferentes clases. Lugares, que por lo 

demás, se desprenderán de la fusión del poder de dominación patriarcal, junto con la 

herencia cultural clasista-racista, los que propiciarán la dominación masculina no solo de 

las mujeres, sino que también del hombre por el hombre. 

 

La dominación masculina será extensiva al criterio de clases desde la dominación del 

hombre de la elite sobre los hombres del bajo pueblo, desde el conquistador sobre los 

indígenas, el hacendado sobre los inquilinos y peones; y a nuestros días del empresario 

sobre el obrero. Los dominados desde el discurso historiográfico, aparecerán representados 

bajo una posición ñfeminizadaò, a veces victimizados en su subordinación, dependiendo de 

la visión del historiador de la cual se narre, como lo es la relación patrón-inquilino, que 

describe Gabriel Salazar (2006) en ñSer hijo huacho en Chileò. Y otras no necesariamente, 

donde la posición de inferioridad se asume con más naturalidad, frente al dominio de 

hombres chilenos también mestizos, pero que se han legitimado en el poder, desde su 

blanqueamiento simbólico, a partir del culto a las apariencias, su falso origen noble, su 

participación en las armas como fuente de reconocimiento, prestigio y masculinidad, o por 

su control sobre los medios de producción. 

  

La posición de género feminizada, que representan los hombres de clases populares en la 

historia oficial, se debe a su opresión permanente por el poder político, económico y del 

conocimiento, los que actúan como dispositivos para mantener relaciones diferenciadas, 

que a su vez, cosifican su esencia como objeto de producción, en el lugar del esclavo y de 

lo dado, que en este caso se convertiría en su naturaleza, reacia a trascender mediante la no 

acción a su estado de subordinación. Quienes también en su origen mestizo, verían 

ensombrecido su destino y lugar errático en la sociedad, por su ascendencia étnica difusa y 

de origen racial negado, visible en su color de piel y trabajos desempeñados. 

 

En asociación a la presencia femenina en el trabajo, las mujeres en textos escolares, en 

cambio, serán representadas en pocas profesiones y más oficios, tales como: Historiadora, 
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tejedora, ceramista, machi, cantinera, calichera, libretera, poetiza, compositora, educadora, 

médica, abogada, química, escritora, feminista, periodista, pintora, mecenas, socióloga, 

costurera, lavandera, cocinera, artista, senadora, presidenta, entre los principales. 

 

Sus labores están más bien ligadas al desarrollo de trabajos técnicos de manufacturación 

fina y doméstica, beneficencia social y producción de conocimiento más bien simbólico e 

interpretativo, a través de acciones como la magia, y las artes escénicas y literarias.  

 

Los ámbitos donde figurarán corresponderán a: 1. Lo doméstico: en el desarrollo de oficios 

preferentemente de tipo manuales ñtejedora, ceramista, lavandera o industrias realizables 

al interior del hogar, 2. Lo social: en pos de ayuda de otros, en las funciones de 

ñeducadora, mecenas o médicaò bajo la figura simb·lica de madres públicas. 3. En lo 

intelectual: en su ligazón al desarrollo con el arte y la cultura como principal aporte 

ñpintora, poetisaò. Mientras su presencia en Lo político, aparecerá más bien restringida y 

representada únicamente en roles contemporáneos, correspondientes a su participación en 

movimientos sociales feministas y en política durante parte importante del siglo XX, ligada 

a cargos de parlamentaria y otros de acceso reciente, como el de Presidencia de la 

República.  

 

Las principales dimensiones donde aparecen retratadas se caracterizan por corresponder a 

la extensión de sus roles naturales, contribuyendo en este caso a perpetuar su posición 

subordinada y cosificada en el espacio privado. Mientras algunas profesiones que rompen 

con los estereotipos, corresponden a la de presidenta, abogada, educadora, socióloga e 

historiadora, las que involucran su introducción al mundo público y a su vez integran un 

criterio lingüístico de equiparación de género, sobre el cómo se mencionan a hombres y 

mujeres a través del lenguaje en los textos.  

  

Los roles sociales que se les asignan a hombres y mujeres en la historia de Chile, tanto en 

textos de 2005 como de 2012, perpetúan la división tradicional del ordenamiento simbólico 

de género que identifican a hombres en sus roles culturales y a mujeres más próximas a su 
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condición de naturaleza, (Ortner. op .cit.,) que la representan como madre, esposa, 

acompañante y reproductora, desde la división sexual del trabajo, donde el amor es 

considerado una labor propia de su existencia, el deseo femenino subordinado, mediatizado 

y dirigido solo hacia fines de procreación; deseo en sí que es animalidad, jamás 

espiritualidad, complementa Irigaray (2010). 

 

Tomando como referencia la explicación de la conformación de la identidad mestiza 

chilena de Sonia Montecino (1993), las mujeres habrían asumido históricamente el amor 

como trabajo incondicional, sólo hacia sus hijos, no así hacia el padre ausente, que es visto 

como circunstancia histórica, para transcender a su propia condición de mujer, mediante la 

alineación de su cuerpo con la reproducción de otros seres humanos (Ortner, op. cit.,). 

 

El padre español será visto como medio de ascenso social por las mujeres indígenas y 

negras, mediante el concubinato y la Barraganía. Mientras, el padre ausente solo 

materializa el deseo del hijo, bajo el significado simbólico de pureza y protección que la 

maternidad representa, en su asociación sincrética con la divinidad y la religión, que la 

figura de la Virgen del Carmen encarna como entidad mayor, en valores de la madre 

abnegada, sacrificada, dolorosa y amorosa. 

 

Si bien la figura de la madre soltera representa situaciones de abandono o desamparo, 

también contiene en sí situaciones de libertad/opresión de manera simultánea. Libertad, en 

el sentido que cuenta con independencia del poder masculino -no está sujeta-, es capaz de 

tomar decisiones sobre su propia sexualidad, destino y sobrevivencia. Y opresión, que a su 

vez le concede su propio cuerpo y condición de madre, que exige el sometimiento de sus 

libertades individuales, por el bienestar de un otro y por el castigo y/o reconocimiento que 

le brinda la propia sociedad, por ser mala o buena madre. Al respecto, la historia, si bien 

menciona a las madres,- lo hace solo con las virtuosas- excluye a las perversas, ya que no 

son un modelo digno o favorable al orden patriarcal. 
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Algunas citas indirectas y textuales, encontradas en textos escolares de 2005 que reflejan 

estos roles naturalizados de mujeres, madres, esposas, domésticas y acompañantes, donde 

el amor definitivamente es su trabajo, corresponden a: 

 

ñEl capit§n Juan Urtea, casado con In®s, tiene 3 hijos varones y el mayor, llamado Tomás 

sirve como tributario (é)ò37. (Almeyda, 2004:70) 

 

ñCrec²an as² los hijos de Santiago mecidos en los brazos de las nodrizas ind²genas del pa²s 

y de sus rudos labios aprendían, antes que la lengua patria, el quichua y el araucano. (é)ò 

(De la Cruz. 1995. Citada en Almeyda, op. cit., p. 87). 

 

Carlos Prats y su esposa son asesinados en Argentina, lo mismo acontece con Orlando 

Letelier que acompañado de su secretaria son muertos en Washington- Estados Unidos por 

agentes de la DINA.  (Ibíd.). 

 

El texto 2012 Santillana, si bien reconoce un especial cuidado sobre la integración y 

tratamiento de la perspectiva de género intencionado desde la editorial, nos afirma uno de 

sus autores Rodrigo Martínez (2015), revela rasgos evidentes de violencia simbólica, desde 

la naturaleza de las fuentes empleadas sobre el tratamiento discriminatorio de mujeres, 

según sus variables de género, raza y clase, bajo la categorización de objeto. 

 

ñLas mujeres cumplieron un rol fundamental en la síntesis cultural producida por los 

españoles e indígenas, por dos razones: porque fueron pocas las mujeres españolas que 

vinieron con los conquistadores, lo que propulsó las uniones entre ambas etnias y dio lugar 

a un mestizaje biológico; y por otro lado, ellas fueron quienes se dedicaron a las labores 

domésticas y al cuidado de los niños, enseñando elementos como el idioma y las 

costumbresò. (Méndez et al, 2011:32). 

                                                           
37 (Crónica visita de los indios de la encomienda de Juan de Urtea, Archivo Nacional, Real Audiencia, Vol. 1589. Citado en Almeyda, 

2004:70) 
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ñ(é) este pueblo disminuyó notoriamente debido a que el contacto con los europeos, 

produjo el contagio de diversas enfermedades y por el rapto de mujeres y niños, para 

hacerlos marineros.ò (Ib²d. p. 34). 

 

ñEl escaso número de mujeres blancas llevó a los hombres a la india, a uniones furtivas o 

concubinatos más o menos prolongados facilitados por el sistema de encomiendas y 

servicio dom®stico.ò  (Ib²d. p. 39). 

 

La mujer-objeto, representada inconscientemente en el texto escolar al narrar realidades 

pasadas, podrá ocupar múltiples lugares, como objeto de deseo sexual, de intercambio en la 

economía de bienes simbólicos, objeto de producción en el trabajo y de reproducción de la 

especie, objeto de dominación del poder masculino, así como objeto de admiración por su 

belleza y sus roles sociales. 

 

Las mujeres compartirán el lugar de la subordinación, así como trabajos comunes y 

transversales a sus variables de género tales como el amor, la reproducción, el cuidado de 

los hijos y lo doméstico. No obstante las asociaciones simbólicas a sus atributos fueron 

variables por clase y raza, dependiendo de su posicionamiento en la sociedad colonial, los 

que a su vez las aproximaría al lugar de lo sacro/demoniaco, como las madres, santas o 

putas. Algunos asociaciones simbólicas que podemos desprender de las citas anteriores 

corresponden a: mujer blanca/reproductora; mujer negra o indígena/ objeto de deseo; mujer 

blanca/ transmisora de cultura, mujer indígena/doméstica.  

 

Sobre las mujeres de clases populares, de origen racial mestizo, enraizadas en la figura de 

la china en el mundo rural -la hacienda- o en la mujer trabajadora ñlavandera, tejedora o 

cantineraò en el mundo urbano, -ambas iletradas-, no enunciadas en las citas y escasamente 

mencionadas en los textos escolares, podemos afirmar, según los antecedentes expuestos 

por Sonia Montecino (1993) que continuarán siendo tratadas de manera despectiva y 

desvalorizada hasta parte importante del siglo XX, a quienes se les incorpora una nueva 
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discriminación por género visibles en los textos, durante la cuestión social en la asociación 

y representación mujer popular/pobreza. 

 

Los escasos roles femeninos, mencionados para los períodos de la Independencia y 

Aprendizaje político, presentes a lo largo de los textos de 2012, corresponden a las figuras 

reducidas de Paula Jaraquemada y Candelaria Goyenechea, ambas mujeres aristócratas que 

participaron como mecenas, ayudadoras y motivadoras, para con los procesos bélicos de 

Independencia nacional y guerra contra la Confederación Perú-boliviana. 

  

Mientras, las mujeres en el siglo XX aparecen retratadas en las clases medias, en el 

desempeño de roles profesionales en la educación, la literatura, el movimiento feminista 

por la emancipación  MEMCH, los movimientos de mujeres en pro de los derechos 

humanos en forma de protesta por familiares detenidos desaparecidos.  

 

Al respecto, la inserción femenina al mundo público respeta patrones simbólicos de 

ordenamiento sexo/género, ya que si bien irrumpen en un espacio que les es 

tradicionalmente ajeno, lo hacen desde el ejercicio de una ciudadanía pasiva, reaccionaria 

(Kirkwood, op, cit.,) en su rol de acompañante, o desde la desvalorización explícita de sus 

funciones como ñmadres públicasò (Rivera, 2008). Contribuyen así desde sus propios 

aportes, a la extensión de valores culturales estereotipados y eminentemente asociadas a la 

división sexual del trabajo, al institucionalizar sus roles tradicionalmente femeninos desde 

la necesidad de profesionalización obligada, para su reconocimiento en el espacio público. 

  

Los roles contemporáneos de mujeres, representados en historias locales, urbanas, de 

pueblos y desde otras categorizaciones sociales, corresponden a representaciones heredadas 

del modelo de familia matriarcal que se arrastra desde la Conquista, afirma Jacqueline 

Gysling (2015), tal cual se evidencia en la siguiente cita: 

 

 ñSobre ella recae muchas veces el peso del hogar cuando no su responsabilidad total al 

ausentarse el compañero. La mujer pobladora es un ser muy activo, es genial, tan pronto 
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se le ve haciendo figuras para estirar el escuálido presupuesto y alimentar a los suyos, 

como también presente en reuniones de apoderados, haciendo las compras, yendo a hacer 

trámites o socorriendo a alguna vecina afligida. Los hijos la consumen a diario y los 

problemas, cuando no la hacen más fuerte, la dejan con una neurosis muy aguda. Pero se 

sabe está a tono con los avances que experimentan las otras mujeres a nivel mundial; se ha 

ido independizando cada vez más, muchas son las que trabajan fuera de la casa, otras son 

dirigentes de organizaciones. (é)ò (Cembrano, 2004: 14). 

 

Los cambios estarán dados principalmente por las transformaciones socio-culturales; más 

que por la incorporación de la mujer al mundo público mediante su fuerza productiva, 

presencia que por lo demás ya existía, pero no es reconocida por la narrativa del discurso 

historiográfico. La figura de madre soltera no presenta rechazo ni vergüenza, como antaño; 

al contrario, brinda cierto prestigio social e incluso algo de poder sobre las otras mujeres, 

que superan continuamente su esencia/existencia mediante la acción de transformación del 

orden y de su propia realidad. Aun así, su identidad femenina se torna ambigua, debido al 

doble patrón de exigencia producción/reproducción señala Julieta Kirkwood (1987), lo que 

implica ñmasculinizarseò, en la adopción de valores y roles del género dominante, para 

competir en igualdad de condiciones en el mundo público. A ello se suma el trabajo 

doméstico, no considerado trabajo por su naturaleza privada. Por tanto se invisibiliza en su 

asociación de labor, como trabajo inherente a lo femenino. (De la Cadena, 1992). 

 

El rasgo de equiparación de género para nombrar a hombres y mujeres, como participantes  

activos en la historia en igualdad de condiciones, es bastante escaso a lo largo de la 

redacción de procesos, acontecimientos y relatos históricos; y sólo se menciona 

siempre de manera muy aislada en unidades iniciales o finales de los textos, en orden 

de prelación. Vale decir, haciendo jerarquización de la participación masculina 

siempre en primer orden en referencia a lo femenino, ya sea en un mismo párrafo o 

dentro de la organización de las siguientes páginas.  

 



114 
 

 
 

En cambio, el mérito es visible en la integración del lenguaje diferenciado sobre el 

tratamiento de las instrucciones para las actividades de aprendizaje, el desarrollo de 

habilidades y propuestas didácticas, que se dirigen con criterios de inclusión de género, al 

referirse por ejemplo a: profesor y profesora, alumno y alumna, compañero y compañera, 

entrevistado y entrevistada; chilenos y chilenas, en un lenguaje mucho más universalizador 

para integración de ambos géneros. 

 

Por último, cabe señalar que la integración de la perspectiva de género desde el enfoque de 

desarrollo de habilidades en actividades, corresponde a una introducción bastante básica de 

lo que entendemos por género. No obstante, reconocemos en ella un pequeño esfuerzo por 

la equidad. 

 

6.1.2. Sobre especificación lingüística. 

 

La sobre especificación lingüística de la mujer como sujeto histórico en textos escolares, se 

da por exclusión, vale decir la conceptualización del sujeto histórico se atribuye únicamente 

al género masculino (Espín et al, op. cit.,). Frente a la ausencia de las mujeres en papeles 

relevantes y reconocidos por la disciplina principalmente en la dimensión política (Scott, 

op. cit.,); que se torna como la principal, por la explicación causa-efecto que propicia sobre 

el proceso histórico completo y su incidencia sobre cambios económicos y efectos en 

cadena sobre las otras dimensiones de la realidad social. Se niega su condición de sujeto, 

pese a ser participante de la historia en sus otras dimensiones, con notable incidencia sobre 

el campo de la producción económica. 

 

La incidencia femenina sobre el acontecimiento de hechos históricos y/o procesos, no se 

menciona, salvo en situaciones excepcionales, donde es preciso reconocer su contribución 

obligada, como es el caso del proceso de mestizaje, en la constitución del Estado docente 

con la feminización de la escuela, en su introducción al mundo del trabajo y en la protesta 

de mujeres anti dictadura durante los años 80, entre algunos ejemplos. Lo que se explica en 
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su asociación con la inmediatez y lo natural en correlación a sus funciones corporales, 

como lugar pasivo y receptáculo vivo de otros cuerpos. (Irigaray, 2010) Que 

condescendientemente hace que sus funciones sociales históricamente sean desvalorizadas 

y vistas como un apoyo a la gestión y sistema de dominación masculino, que se define en el 

lugar de la cultura, la racionalidad, lo activo y penetrante.  

 

De la diferencia, se establecen roles culturales que condicionan destinos, estatus, cuerpos y 

valoraciones simbólicas de identidades de género, los que empujan a las mujeres a la 

sobrevaloración de la vida privada en torno al desarrollo de la maternidad y crianza de 

hijos, casi como sinónimos de realización de su singularidad femenina. Mientras que en los 

hombres recae la responsabilidad social de formar familia, engendrar hijos y proporcionar 

las condiciones económicas de sobrevivencia y protección, mediante su actuar como 

universal preferente en la vida pública. 

 

La invisibilidad femenina en el acontecimiento de procesos históricos, así como la 

presencia anónima y negada de otras mujeres en roles secundarios durante el 

acontecimiento de los mismos, constituirán el sentido de diferenciación de la disciplina, ya 

que no existe lo ausente sin lo presente (Scott, op. cit.,). En este caso, la negación e 

invisibilización es una forma de reafirmar la dominación masculina y de validar ese poder 

de dominación sobre el género femenino mediante el conocimiento. 

 

Las mujeres reconocidas como personajes históricos o protagónicos, que sí se nombran en 

la historia nacional, no presentan una configuración de identidad de género a lo que 

tradicionalmente conocemos, bajo las clásicas asociaciones simbólicas de mujer/objeto. 

(Kójeve, 1999) mujer/naturaleza (Ortner, 1979) o mujer/cuerpo pasivo en situación 

(Irigaray, 2010). Más bien aparecen retratadas de la siguiente manera: 

 

Inés de Suárez en la Conquista: 

ñEn la conquista de nuestro pa²s, solo venía una española (Inés de Suárez) que no dejó 

descendenciaò (Cembrano et al, 2004:75).  
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Amanda Labarca: mujer, educadora, feminista 

ñPor a¶os, Amanda Labarca mantuvo los d²as lunes una tertulia en su casa de calle 

Loreto, en Santiago. Allí recibía al mundo intelectual, político y femenino y conocía sus 

diferentes inquietudes. Ninguna otra mujer de la clase media había hecho algo semejante 

hasta ese entonces.ò (Cembrano et al, op, cit., p.175). 

 

Michelle Bachelet, Presidenta de la república: 

ñYa entrado el siglo XX, la mujer obtuvo igualdad de derechos políticos con el derecho a 

voto y de a poco se fue incorporando en las decisiones políticas del país, ejerciendo como 

diputadas, senadoras o en otros cargos públicos. Lo anterior se consolidó el año 2006, 

cuando la ex presidenta de la República, Michelle Bachelet, logró acceder a la 

presidencia, estando a la cabeza del gobierno por 4 a¶os.ò (Méndez, op. cit., p. 58). 

 

Sus identidades de género se construyen más bien desde significados simbólicos de 

transgresión y resistencia a la norma patriarcal en sus condiciones de clase, al 

representarse como figuras que encarnan en sí, poder de control y dominación sobre otros, 

ya sea mediante el ejercicio del liderazgo militar en contextos de coyuntura, en el control 

sobre los recursos y medios de producción, sobre la transmisión del conocimiento y la 

dominación formal desde las estructuras políticas de poder.  

 

Son contrarias a los cánones del estilo de vida y roles femeninos según las normas morales 

de su respectiva época, al volverse agentes activos en la creación cultural y en la asunción 

de roles de liderazgo durante su participación en guerras, en el dominio gradual del acceso 

al poder político y del conocimiento, pues se ligan a dimensiones históricas 

tradicionalmente masculinas y reconocidas abiertamente como lo público, en la alta 

dirección, la política, la guerra, creación artística o diplomacia. 

 

En el caso de las mujeres contemporáneas vinculadas a la política, sus figuran simbolizan la 

transición final de la penetración en su acceso a estructuras de poder masculinas. En el caso 
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de las intelectuales, su creación representa la majestuosidad y el reconocimiento público 

por la grandeza nacional e internacional de sus obras en la gestación de cultura.  

 

En tanto, las ligadas a las armas perpetúan algunas valoraciones simbólicas, más bien 

tradicionales, asociadas a los roles de acompañantes, mediadoras y ayudadoras, aunque con 

matices de liderazgo político importantes, por su actitud activa/subversiva, frente al modelo 

identitario de mujer pasiva/dócil al que se contraponen. 

 

6.1.3 Diferenciación lingüística. 

 

La presencia de estereotipos, dicotomías y degradación semántica que encierra este criterio, 

se encuentra bastante más disminuida a diferencia de los anteriores; por tanto, no representa 

un criterio que pueda influir con fuerza sobre la prospección de identidades de género. No 

obstante, representa cómo el poder de la escritura contribuye a devaluar a la mujer, que es 

vista desde la visión de Jean Franco (1994) como límite, obstáculo y territorio, que 

necesariamente el héroe tiene que atravesar para transformarse. 

 

Algunos de los principales estereotipos detectados en mujeres y hombres, ejemplificados en 

las presentes citas indirectas y textuales, constituyen simbolismos aceptados socialmente 

para definir identidades de género. En el caso de las mujeres corresponden a: 

 

Lo subjetivo:  

 

ñLas mujeres logran ser aceptadas en la universidad y la actividad artística-cultural se vio 

nutrida con la particular visión de mundo que este grupo portabaò (Almeyda et al, op. cit., 

p.165).  
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Lo bello: 

 

ñLas mujeres de las capas altas eran cultivadas como rosas de invernadero para ser 

ofrecidas en matrimonio al mejor postulanteò (Cecilia Salinas. Las chilenas en la Colonia. 

1999. Citada en Cembrano et al, op. cit., p. 86). 

 

Las enunciaciones le restan validez al conocimiento y pensamiento femenino, considerados 

como visión sesgada de la realidad, construida desde la emotividad y domesticidad 

femeninas; ejemplificable en la dicotomía subjetivo/racional, lo que desacredita cualquier 

construcción cultural desde las mujeres, destacando sus aportes, solo como situación 

excepcional. Mientras, una segunda cita, relaciona el éxito y el estatus social de la mujer, 

bajo la sobrevalorización de su condición de belleza, donde su cuerpo (territorio) le 

permitiría ser objeto de admiración y de posesión de un otro, en sí, poder superior, que 

omite su intelectualidad, a su vez también restringida al conocimiento de oficios técnicos y 

tareas domésticas, propios de la enseñanza femenina sobre las clases altas en la Colonia. 

 

En el caso de los hombres, algunos estereotipos identificados, corresponden a: 

 

Lo creador: 

 

ñVicente Huidobro, af§n rupturista y creador alcanza l²mites extraordinarios en su labor 

poética como iniciador de la corriente creacionista.ò (Almeyda, op. cit., p. 173). 

 

Lo hábil: 

 

ñBalmaceda era considerado hasta por sus opositores como un hombre de capacidades 

extraordinarias y de grandes cualidades personales. Estaba convencido de poder realizar 

un gobierno que dejara huella en el pa²s (é)ò (Cembrano, op. cit., p. 142). 
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Lo racional: 

 

ñPortales, hombre pragm§tico, cre²a en la necesidad de un gobierno autoritario (é)ò 

(Méndez, op. cit., p. 113). 

 

En los relatos historiográficos citados se advierte la presencia del héroe y la autoridad de 

fuerte poder político, como hombre de capacidades extraordinarias que todo lo puede, ñ(é) 

cuyo propósito es lograr una fama inmortal, ya sea mediante la victoria gloriosa o gloriosa 

muerteò 38(Franco, op. cit., p. 169). Al respecto, parte importante de la historia política -y 

sobre todo, centrada en el período de construcción del Estado-nación-, aún permanece 

centrada bajo la representación de ambas figuras, ensalzando sobremanera capacidades 

individuales de los sujetos, desde la naturaleza y selección de las fuentes utilizadas por 

historiadores y escritores, o desde su reinterpretación por los autores en el texto escolar.  

 

Las dicotomías presentes en los textos hacen referencia a relaciones complementarias y 

diferenciadas entre géneros. En este sentido, cada vez que se encontró a una mujer o 

figura femenina dentro de una estructura de poder o superioridad cultural, 

inmediatamente y dentro de una misma unidad o página, se estableció un criterio de 

equiparación de género, al exponer otra personalidad u elemento de similar 

naturaleza pero del sexo contrario, lo que implícitamente restó protagonismo al poco 

y ya desvalorizado género femenino. 

 

Algunos ejemplos del establecimiento de dicotomías corresponden a la presentación en 

paralelo de representaciones de la virgen-madre morena, como símbolo del mestizaje y de 

la maternidad, en oposición a la presentación de divinidades precolombinas de origen 

masculino, asociadas a roles de protección comunitaria. En el caso de la magia, la machi 

simboliza el poder de rogativa y fuerza sobrenatural sobre la protección de la comunidad, 

mientras el lonko, como líder de guerra, simboliza el poder político, la organización y el 

poder humano en la tierra sobre la protección del pueblo mapuche.  

                                                           
38  
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Respecto de los personajes históricos, Manuel Rodríguez se enuncia como espía, caudillo, 

motivador y prócer en la Independencia. Paula Jaraquemada, en cambio es retratada como 

mujer mecenas y colaboradora del ejército durante el proceso de guerra de Independencia. 

Por el contrario, ambos personajes ejercieron sus poderes en mundo público en su 

época, desde la transgresión de sus roles de género: Rodríguez volcó su participación 

permitida en la política hacia la clandestinidad de la vida privada de otros, mientras Paula 

Jaraquemada ejerció su ciudadanía negada, desde su respuesta activa y revolucionaria para 

con la causa, en el mundo público. 

 

Los rasgos de degradación semántica, sobre las formas de cómo se enuncian a hombres y 

mujeres en los espacios públicos/privados, fueron casi inexistentes y sólo pudieron 

visualizarse en dos oportunidades: 

 

Al referirse a la china como mujer pública: 

 

ñ(é) y en cuento a decir algunos que les quitó a sus hijos es supuesto y falso, porque las 

chinas grandes que viven escandalosamente en la ranchería, las hago recoger a mi casa 

por estorbar las ofensas de Dios hasta que se casan (é) (Crónica visita de los indios de la 

encomienda de Juan de Urtea, Archivo Nacional, Real Audiencia, Vol. 1589. Citado en 

Almeyda, op. cit., p. 71). 

 

De condición degradada por su sexualidad promiscua y libertina, según opiniones de 

encomenderos del siglo XVI y el discurso moralizador de la época, citada en una fuente 

historiográfica de origen primario, representa un territorio abierto, disponible y público, al 

deseo de control, dominación y consumación masculinos. 
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Y durante la presentación de los poetas, Vicente García Huidobro y Gabriela Mistral,  

 

ñVicente Huidobro, af§n rupturista y creador alcanza l²mites extraordinarios en su labor 

poética como iniciador de la corriente creacionista. Otras comenzaban sus primeros 

intentos por entrar al mundo de las artes, como Gabriela Mistral, que por ese entonces 

publicaba sus primeras obras poéticasò (Almeyda, op. cit., p. 173). 

 

Vicente García Huidobro es mencionado por la excepcionalidad de su poesía, mientras 

Gabriela Mistral aparece enunciada literalmente como ñlo otroò sin hacer referencia 

posterior a su creación literaria, ni a su reconocimiento internacional, tras ser la primer 

premio nobel de Literatura para nuestro país. 

 

Para finalizar el apartado, e intentando responder a la pregunta inicial que guío el análisis, 

¿Mujer sujeto histórico u objeto de dominación?, es posible afirmar que la mujer desde la 

revisión de contenidos expuestos en textos escolares, continua siendo abordada como 

objeto de dominación masculina, en sus asociaciones simbólicas e identidades 

próximas a lo natural, privado, doméstico y maternal. Sólo en escasas oportunidades, 

encontramos mujeres constituidas como sujeto-acción por su participación excepcional en 

el mundo público, político y desde dentro de las estructuras de poder, dada su evidente 

capacidad de transcendencia y transgresión sobre ámbitos distintos a la historia social, 

doméstica y familiar. 

 

Por su parte, si bien la presencia de sexismos, estereotipos y diferenciación lingüística en 

textos es mínima, la predominancia del masculino como genérico por exclusión y del 

androcentrismo como paradigma en que se funda el lenguaje, serán los principales 

enemigos y responsables de mantener construcciones simbólicas y representaciones 

identitarias de la mujer cosificadas desde el lugar de ñlo otro e invisibleò. 
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6.2 Imágenes: Referentes culturales de modelos de identidad de género. 

 

La imagen como apelación directa a la representación de la realidad, a diferencia del 

lenguaje verbal que se encuentra mediatizado y que obliga a un esfuerzo mayor de 

decodificación, nos ofrece una interpretación gráfica respecto de la visión de mundo, 

identidades de género y roles históricos desempeñados por hombres y mujeres (Araneda et 

al, op. cit.).  A partir de estos, es posible visualizar sexismos y estereotipos de género, los 

que a su vez permiten interpretar simbólicamente lo oculto/manifiesto y el posicionamiento 

en contexto sobre el cual se dan las relaciones de género (Montecino, 1996).  

 

La presencia de imágenes alrededor de los cinco textos revisados será diversa y se 

encontrará en forma de fotografías, pinturas, afiches, caricaturas, dibujos, retratos y otros. 

Muchas de ellas son fuentes históricas de origen primario, por tanto de interpretación de la 

realidad socio-histórica en sus diferentes dimensiones de acceso directo por el sujeto 

histórico, quien vivió y observó los acontecimientos. 

 

La imagen, instrumento interpretativo del conocimiento, nos permitirá inferir de su 

observación otros elementos, asociados no sólo a los roles de género, sino que también a la 

postura y forma sobre cómo se presentan los cuerpos en situación, en relación a su 

posicionamiento y en su asociación simbólica a patrones de ordenamiento social de clase y 

raza, partes constituyentes de identidades de hombres y mujeres en gestación.   

 

En este análisis -a diferencia del anterior- procederemos a caracterizar los criterios de 

frecuencia de aparición de cada género, el protagonismo o rol representado y los 

estereotipos sexistas asociados, de manera de acercarnos a construcciones simbólicas de 

identidades de género más o menos concluyentes y acertadas, de acuerdo a la significancia 

cultural de los modelos que transmiten.  
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6.2.1 Frecuencia de aparición por cada género en unidades de aprendizaje. 

 

Para entender las representaciones que transmiten las imágenes de acuerdo al criterio de 

frecuencia de aparición por género, hemos graficado sintéticamente la información 

recogida en la siguiente tabla, distribuidas por unidades aprendizaje, que corresponden a las 

categorizaciones actuales utilizadas en los textos escolares para organizar el conocimiento 

disciplinario. 

 

 

 

 

Tabla:  Frecuencia de aparición por género en imágenes 

 

 

Año de 

licitación 

del texto 

 

 

Editorial  
Unidad de 

aprendizaje 

Imágenes por 

géneros 
N° Totales Representaciones identitarias 

2005 
Zig- Zag, 

2° medio 

I. Visión global 

de la Historia 

de Chile 

Hombres 8 

9 

Predominancia de imágenes sobre 

fuentes, historiadores 

contemporáneos y estudiantes 

actuales (hombres y mujeres), 

desarrollando actividades 

investigativas en c a métodos de 

trabajo de la historia y ciencias 

sociales 

Mujeres 0 

Ambos 1 

2005 

Mare- 

Nostrum, 

2° medio 

Hombres 10 

15 

Mujeres 3 

Ambos 2 

2005 
Zig- Zag 

2° medio 

II. Construcción de 

una Identidad 

mestiza 

Hombres 11 

15 

Las representaciones identitarias de 

género se ven cruzadas por variables 

raza y clase, las que influyen 

directamente sobre el 

posicionamiento diferenciado entre 

hombres y mujeres en la sociedad 

colonial. Durante el período se 

asientan las bases de construcción de 

identidades mestizas y de género. 

Mujeres 2 

Ambos 3 

2005 

Mare 

Nostrum, 

2° medio 

Hombres 17 

28 Mujeres 5 

Ambos 6 

2012 
Santillana, 

2° medio 

Hombres 16 

24 Mujeres 6 

Ambos 10 



124 
 

 
 

2005 
Zig- Zag, 

2° medio 

III. 

Conformación 

de un Estado 

Nación 

 

Hombres 20 

26 

Predominancia significativa del 

género masculino por sobre el 

femenino. Las mujeres aparecen 

como figuras anecdóticas y pasivas, 

vinculadas a los ámbitos de política 

y guerra como colaboradoras y 

motivadoras. Los hombres en 

cambio, se construyen desde la 

figura del héroe criollo y político con 

un fuerte sentido autoritario. 

 

Mujeres 2 

Ambos 4 

2005 

Mare 

Nostrum, 

2°medio 

Hombres 34 

36 Mujeres 0 

Ambos 2 

2012 
Santillana, 

2° medio 

Hombres 25 

31 

Mujeres 2 

Ambos 4 

2005 
Zig-Zag, 

2° medio 

IV. La sociedad 

finisecular 

Hombres 18 

25 
Existen construcciones femeninas y 

masculinas en torno al criterio de 

representación e identificación con la 

condición de clase, el que refuerza 

construcciones estereotipadas de 

género o crea nuevas, en torno al 

reconocimiento del ingreso de la 

mujer como mano de obra al mundo 

público. 

Mujeres 2 

Ambos 5 

2005 

Mare 

Nostrum, 

2° medio 

Hombres 18 

31 Mujeres 6 

Ambos 7 

2012 
Santillana, 

2°  medio 

Hombres 54 

79 Mujeres 6 

Ambos 19 

2005 
ZIg- Zag, 

2° medio 

V. Chile en el 

siglo XX 

Hombres 26 

35 
Enfatiza nuevamente la dimensión 

política de la historia nacional, 

dando cuenta de los cambios 

históricos, procesos sociales y 

transformaciones culturales 

asociadas a la influencia de la 

Globalización. Tanto hombres como 

mujeres, aparecen retratados como 

sujetos políticos y de acción, en 

diferentes ámbitos de acuerdo a su 

condición de género. 

Mujeres 1 

Ambos 8 

2005 

Mare 

Nostrum, 

2° medio 

Hombres 45 

62 Mujeres 7 

Ambos 10 

2012 
Zig- Zag, 

3° medio 

Hombres 20 

30 Mujeres 10 

Ambos 10 

2012 

Mare 

Nostrum, 

3° medio 

Hombres 27 

40 Mujeres 11 

Ambos 2 

Fuente: elaboración propia 

 

Este criterio confirma la exclusión reiterada de la mujer en la historia, esta vez desde un 

punto de vista mucho más explícito, visible y cuantificable. Exclusión que devela una clara 

intencionalidad desde el conocimiento, por omitir modelos contrarios a la ideología 
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patriarcal, como la mujer independiente, moderna o liberada. Es notorio, por ejemplo, en la 

omisión del sujeto- mujer en su participación sobre procesos bélicos y/o políticos en la 

unidad de ñConformación de un Estado-naciónò o en su presencia aun disminuida en la 

unidad de  ñLa Sociedad finisecularò, considerando el siglo XX un momento clave, no sólo 

por el despegue económico nacional y la migración masiva campo-ciudad, sino que 

también para la reconfiguración identitaria femenina, que se integra como fuerza laboral 

que irrumpe el espacio productivo formal, antes considerado un dominio masculino 

exclusivo. 

   

Si bien es complejo rescatar fuentes, imágenes y conocimiento femenino de una historia 

pasada absolutamente androcéntrica, el trabajo con el presente- susceptible a intervención- 

debiera superar ese problema. No obstante, por herencia histórica, el trabajo con fuentes 

reales a nuestros días, continúa sobrevalorizando imágenes masculinas, demostrable en la 

unidad ñVisión global de la historia de Chileò, que presenta imágenes mayoritarias de 

hombres en roles activos y en una muy baja proporción imágenes de mujeres, quienes 

además figuran en roles pasivos, como observadoras u acompañantes. 

 

Cabe señalar, que el aumento de los recursos iconográficos utilizados en las unidades de 

ñLa Sociedad finisecularò en texto Santillana 2° medio 2012 (79) y ñChile en el siglo XXò, 

del texto Mare Nostrum 2° medio 2005 (62) no contempla una integración proporcional del 

aumento de imágenes de mujeres. Tampoco existen diferencias en el incremento de 

imágenes para explicar contenidos, entre los textos licitados de 2005 y los de 2012. 

 

Por último, destaca la mayor presencia de imágenes donde hombres y mujeres comparten 

escenario, las que a su vez exponen las clásicas relaciones complementarias y de poder 

que se producen entre los géneros, atribuibles a la postura y gestualidad de los 

cuerpos, así como el énfasis, tamaño, matices, coloración u otros, que resaltan la 

predominancia de un sujeto y su sexo sobre un otro. 
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6.2.2 Protagonismo por cada género en la linealidad de la historia nacional. 

 

Podrá ser desarrollado desde la interpretación de imágenes de hombres y mujeres, a través 

de la linealidad de la historia nacional, para lo cual continuaremos empleando las unidades 

de aprendizaje como criterios organizadores del tiempo-espacio y de las representaciones 

de género. 

 

  

a) Sobre la visión global e importancia de conocer nuestra historia:  

 

Los textos escolares de 2005 presentan una visión sinóptica de la historia de Chile, sus 

períodos, conceptos, métodos y objetos de estudio disciplinarios. Llama particularmente la 

atención la relación dialéctica amo/esclavo (Kójeve, op. cit.,) sobre las que se retratan 

imágenes de historia reciente, que estereotipan a hombres como activos, valientes, 

competitivos, y a mujeres como dóciles, pasivas y respetuosas, en su reconocimiento 

unilateral y nunca recíproco, sobre una realidad objetiva y mediatiza por el uno y el otro. 

 

El hombre/amo es representado como sujeto, el ñyo humano del deseoò39  quien suprime 

dialécticamente a los otros, al negarle su reconocimiento, dejarle con vida, conciencia y 

destruir sólo su autonomía. Su realidad objetiva es el dominio sobre el esclavo ïsu propio 

valor- su reconocimiento como amo y los productos del trabajo del esclavo.  Lugar 

simbólico que se podrá explicar desde Hegel en la existencia de deseos humanos o 

culturales, ñdeseos mediatizadosò de prestigio, reconocimiento y acceso al poder, que podrá 

proporcionar la inmortalidad de la historia, que empuja a la negación de la identidad del 

otro femenino y de las propias experiencias anteriores, para proyectarse como individuo en 

un impulso actual ñacci·nò sobre la destrucción de la realidad objetiva y la creación de un 

nuevo lugar, realidad subjetiva. La mujer/esclavo es objeto, inmanencia y pasividad, elige 

el deseo natural, el que no implica confrontarse con la realidad por el valor de no ser un 

deseo deseado por otros, para superar su condición opresiva.  

                                                           
39 9ƭ ά¸ƻέ Ŝǎ ŘŜǾŜƴƛǊ ƛƴǘŜƴŎƛƻƴŀƭΣ ŀǳǘƻŎƻƴǎŎƛŜƴǘŜΣ ƭƛōǊŜ ŦǊŜƴǘŜ ŀ ƭƻ ŘŀŘƻ Ŝ ƘƛǎǘƽǊƛŎƻ con relación a sí mismo. (Kójeve, op. cit.,) 
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Al contextualizar los lugares de los géneros en la dialéctica del amo/esclavo, los hombres 

históricamente se han apropiado de los productos del trabajo de sus mujeres, mientras éstas 

han ocupado el rol servil del esclavo bajo fundamentos ideológicos del Patriarcado, 

logrando en algunas oportunidades la autoconciencia de su condición desventajada en la 

sociedad, pero pocas veces transformada en impulso-acción para trascender a su realidad ya 

dada, siendo ejemplos de ello las reivindicaciones del movimiento feminista u otros 

movimientos sociales de mujeres, al menos según lo evidenciado por la historia oficial 

transmitida en textos, la que a su vez  no necesariamente será la realidad objetiva, 

unidimensional e irrefutable. 

 

 

b) Construcción de una identidad mestiza:  

 

Ésta se perfila como una de las unidades de aprendizaje que mayor énfasis brinda a las 

variables de género, de raza, clase y posicionamiento, ya que es en este período de la 

historia nacional donde se construyen los cimientos de la identidad cultural mestiza. 

 

El mestizaje, asociado a la noción de mancha social (Araya, op. cit., ) condujo al 

ordenamiento jerárquico de los cruces biológicos en castas, a modo de organizar 

socialmente a sujetos y sus cuerpos en correlación a la pureza de sangre, lo que hizo que los 

vientres de las mujeres fuesen un asunto público y biopolítico, en el sentido de controlar su 

sexualidad y cuerpos desde el disciplinamiento moral de su conducta e identidad de género 

para perpetuar un cierto orden social de posiciones y jerarquías basados en la noción de 

casta, impuesta desde la corona.  

 

Las nuevas castas resultantes del proceso de mestizaje entre europeos, indígenas y negros, 

fueron tan diversas como heterogéneas en términos de las formas de opresión que 

construyeron en torno a la dominación de unos sujetos sobre otros, en el establecimiento de 

relaciones dicotómicas y opuestas entre conquistadores y conquistados. Este proceso fue 
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liderado por el poder patriarcal del hombre blanco, que excluyó y cosificó, básicamente a 

hombres y mujeres de ascendencia indígena y negra, como mano de obra esclava al servicio 

de la elite hispana, incluyendo la extensión de ese dominio sobre la disposición del 

territorio, concebido como el cuerpo de las mujeres. 

 

El cómo se entrelazan significados históricos con variables de género, dará como resultado 

la constitución de representaciones simbólicas de identidades en imágenes, según criterios 

de raza  en asociaciones como: 

 

El hombre blanco/conquistador u autoridad: Posicionado en la cúspide de la estructura 

social por su condición de poder nacida desde la violencia de la conquista, la habilidad de 

gobernar o las letras; representado en posiciones corporales de altivez con respecto a otros 

actores sociales, cuya superioridad se funda no sólo en su poder de dominación patriarcal 

sobre marginados y mujeres, sino que también bajo la explicación teológica de su supuesta 

superioridad moral, que le permite argumentar esa dominación de manera diferenciada para 

cada grupo dependiendo de su condición de género, etnia o clase. 

 

Mujer blanca/ Madre- esposa, modelo de virtud: El ideal de familia en el cual se 

configuraron estos roles de género tradicionales fue bastante opresivo, en el sentido que su 

lugar y posición en la estructura social existe sólo en referencia del reconocimiento de un 

otro, en la figuraci·n de ñesposa, hermana o madre deò. Nombre, que a su vez devela 

sentido de pertenencia, la infantilización de sus capacidades intelectuales supuestamente 

como sujeto observador, poco racional, que requiere del control  superior constante de su 

identidad y su sexualidad, mediante el casamiento con un hombre o con dios. Ambas, 

condiciones de su ambigüedad, poderes que transformados en seducción, podrían aportar 

nuevas formas de libertad, mediante la transgresión. 

 

 En el caso de las madres, sus vientres se constituyen como ñumbrales y puertasò por su 

susceptibilidad a ser corrompidos y contaminarse con fluidos de otras castas, señala la 

historiadora Alejandra Araya (2008). Representan en sí la pureza de la raza, la legitimidad 
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y el ideal del orden simbólico social occidental. No obstante, no todas fueron madres 

biológicas; algunas fueron madres públicas, solteras, pero con algo más de educación 

proporcionada desde los conventos para el ejercicio y contribución de sus roles 

profesionalizados al mundo público. 

 

A las mujeres de elite -sujetas-sujetadas-, se les exige respetar el modelo de castidad, honra 

y educación, para perpetuar la reproducción del orden social, mediante su acceso a la 

perfectibilidad de su condición de madre. Al respecto, la escritora Ximena Azúa (2008) 

señala: 

 

Fueron un grupo bastante favorecido por su condición de clase. Generalmente recibieron 

educación, como ñ(é) buenas madres y esposas devotas de Dios, el rey y sus maridos, (é) 

siendo estas reproductoras directas de ese modelo que permitió asentar la dominación 

®tnica y gen®rica.ò (pp.56-57). Este modelo les posibilitó ejercer grados importantes de 

independencia con respecto al poder masculino, afirma la autora, en la administración de 

estancias, solares, encomiendas de otras mujeres e indios en servicio, asuntos domésticos y 

crianza de niños, e incluso entrometerse tempranamente al mundo público como costureras, 

bordadoras, en oficios manuales hacia la entrega de servicios a otras mujeres, y maestras de 

educación doméstica de niñas de su misma clase, justificadas por su condición de viudez, 

orfandad y desamparo masculino o por su superioridad moral- intelectual en el caso de las 

monjas preceptoras. 

 

Por su parte, la asociación de clase con belleza se ejerce dentro de los dominios de la moda, 

así como del ejercicio de sociabilidad femenina de clase, en espacios más distendidos y 

discretos como las tertulias. Estos encuentros permitieron el intercambio de conocimiento 

de manera similar al convento, transgrediendo lo permitido en su acceso al saber, mediante 

prácticas contrarias a roles de género tradicionales, como la escritura, el cultivo de las artes, 

la filosofía y la religiosidad activa basada en la experimentación con su propio cuerpo, 

hasta por lo menos avanzado el siglo XIX. (Serrano, 2008). 
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Hombre indígena /guerrillero-subversivo: Aquí se plantea una diferencia importante entre 

los tipos de pueblos indígenas visualizados. El elemento incaico retratado en crónicas de 

Guamán Poma de Ayala en el texto Santillana de 2012, aparece como trabajador agrícola, 

en actos de sumisión o de conversión voluntaria al catolicismo. Mientras los indígenas 

chilenos son retratados en posiciones de poder-acción, como caciques, lonkos, cazadores-

recolectores y divinidades precolombinas, atribuyendo nuevamente al elemento masculino 

el protagonismo sobre el proceso de conquista, como opuesto en el lugar de la rebelión y 

subversión. Se plantean como sujeto-acción en el papel de caudillos, habilidosos, 

estrategas, observadores y subversivos al ordenamiento cultural, en su proceder y carácter 

determinante contra la ofensiva española, pese a ser derrotados por la superioridad 

armamentista y tecnológica del dominador continua, pero no definitivamente.  

 

En los libros de texto donde aparecen retratados, por ningún motivo se les vincula a la vida 

familiar, social, ni matrimonial, con personas de su mismo pueblo o de otras castas, 

quedando difusos sus roles en el ámbito privado o más cercanos al ideal de padre ausente 

descrito por Sonia Montecino, frente al reconocimiento unidimensional de su participación 

pública, en el ámbito de producción laboral como servidumbre o como combatiente en la 

guerra. 

 

Mujer Indígena/ madre y objeto sexual: Representadas en textos escolares como figuras 

preferentemente pasivas en sus roles de madre-esposa, siempre acompañada del sexo 

masculino, cargando niños pequeños o como objeto de deseo e intercambio cultural. Se 

muestran mujeres de diferentes pueblos extintos y actuales (Selkman, aymaras, 

mapuche, rapa nui) en fotografías estereotipadas que develan actitudes dóciles, 

graciosas, contemplativas, domésticas, sensuales y pasivas, cuya asociación simbólica 

inmediata hace referencia al ordenamiento del cosmos que plantean las cosmovisiones 

indígenas, en la dualidad de los géneros, la complementariedad y en la representación de la 

fertilidad como condición de lo femenino.  
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De la visibilización étnica de mujeres y sus roles preferentemente privados es posible 

inferir que las mujeres de ascendencia aymara representan el deseo de bienestar, equilibrio 

natural y abundancia para la vida, ya que sobre cuerpos sexuados de hombres y mujeres se 

fundamenta el orden del universo, espacio geográfico y social tripartito comunitario, que 

sitúa a uno y otro género como valor necesario para la vida. (Gavilán, 2008).  

 

En cambio, las mujeres pertenecientes al pueblo mapuche figuran en roles algo más activos, 

vinculados a la productividad doméstica, en labores de limpieza, hilado, trabajo con 

animales o asociadas a la magia, considerada como actividad eminentemente femenina, por 

la desvalorización implícita que conlleva la conexión con lo sobrenatural, la intuición y la 

explicación poco racional que pueda brindársele a los fenómenos. 

 

Por su parte, las imágenes del pueblo rapa nui representan a mujeres en solitario, con 

indumentaria y vestimenta típica danzando bailes folclóricos. En este aspecto, al cuerpo 

atribuimos la categorización de símbolo de deseo sexual, sobre el cual se funda la 

sacralidad e importancia de la procreación masculina rapa nui para conservación de la 

estirpe y del clan, y en la responsabilidad social de las mujeres sobre sus roles de género, de 

hacerse cargo de la familia y proyectar la cultura en la isla, señala Hucke. (2008: 452). 

 

Llama particularmente la atención que de las iconografías ilustradas para representar al 

indigenismo en Chile, al menos tres de cuatro son atribuibles al género femenino. Mientras 

sólo en tres oportunidades comparten escenario ambos géneros, en roles complementarios 

sobre la división sexual del trabajo, en actividades como el cuidado de los hijos y la caza, 

faenas agrícolas o rogativas. Con ello se da a entender que las mujeres son aún visibilizadas 

como más indias (De la cadena, op. cit.), por su cercanía a las funciones de tipo natural-

social, en sus labores consideradas como ñno trabajoò, frente a disposición de un cuerpo 

pasivo en situación, para propósitos de la reproducción y al desempeño de trabajo 

doméstico-productivo, siempre al servicio otros, lo que la situaría en una posición de poder 

siempre inferior, dentro del universo cultural indígena. 
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Desde los albores de la Conquista fueron cosificadas como mano de obra esclava y objetos 

de intercambio en la economía de bienes simbólicos. Por citar algunos ejemplos, durante el 

acontecimiento de Parlamentos, o a partir de 1626 con la captura de indígenas rebeldes, lo 

que dio paso el uso de la esclavitud a ñla usanzaò, que permitía el intercambio de mujeres 

y niños indígenas como servidumbre, por vinos, armas o caballos. (Almeyda, op. cit., p. 

65).  

 

Con el transcurso de los años, si bien su condición de indígenas puras se pierde producto 

del mestizaje, continuaron siendo objeto de deseo sexual del dominador hombre blanco, 

hacendado o chilote. Este último, durante el supuesto proceso civilizador del Estado chileno 

sobre el pueblo selkman, raptó y asesinó mujeres selkman y sus familias completas, de 

manera sistemática, tras no entender el lugar poligámico de la mujer en esa sociedad, 

contribuyendo fatídicamente al aceleramiento de su proceso de extinción, entre múltiples 

causas. 

 

Contraria a la visión tradicional -y haciendo referencia a la historiografía femenina-, las 

mujeres indígenas emergen como sujetos históricos sobre el acontecimiento de procesos de 

cambio social, en el sentido que representan un lugar importantísimo en la estructura social-

simbólica, desde la división sexual del trabajo (Irigaray, op. cit.,) en su condición de 

trabajadoras productivas/reproductivas, incorporadas desde tempranas épocas a la 

estructura laboral formal e informal. Sin su presencia inicial en las labores de cocina, 

lavado, faenas agrícolas, domésticas, textiles y de obrajes, tanto en lavaderos de oro como 

en encomiendas, no hubiese sido posible el asentamiento español en el territorio afirma 

Zamorano (2008). Mientras, desde su rol reproductivo tampoco hubiese sido factible el 

mestizaje racial-cultural, en el sincretismo y conservación de costumbres milenarias que se 

transmiten de generación en generación, desde el conocimiento de vida de las abuelas, 

madres y tías, hacia sus hijos y nietos. 

 

Hombres y mujeres de color/ los excluidos: Solo se observó la presencia de dos imágenes 

haciendo alusión a sujetos de raza negra en el texto escolar de la editorial Santillana licitado 
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el 2012. Una de ellas, representada  una madre de color y su hijo, la mujer mira 

piadosamente a la virgen como semejante en su condición de madre, pero a la vez 

diferenciada desde la condición de entidad superior y gran madre protectora. Una segunda 

imagen retratada en forma de dibujo, ilustra a ambos sexos bajo el concepto de diversión, 

bailando y tocando marimba, como deseando destacar los aportes de la herencia cultural 

afrodescendiente sobre las raíces del folclor chileno. Lo interesante sobre la forma de 

representación de la raza negra, es la construcción sobre significados que omiten y 

excluyen, una especie de ñ(é) interdependencia es normalmente jer§rquica, con un 

término dominante, prioritario y visible, y el término opuesto subordinado y secundario, a 

menos ausente o invisibleò (Scott, op. cit., p. 26). Esto socava la neutralidad del 

historiador/a, al presentar brevemente la historia de ese grupo marginal en particular, como 

universal y objetivamente determinada, desde la exclusión de su naturaleza de oprimidos.  

 

Las mujeres de color, en su triple condición de marginación por género- ser mujeres- origen 

étnico- negras- y posición social- esclavas- (González, 2008: 42), son cosificadas como 

objetos de deseo sexual con el estigma de emplear su sensualidad y sexualidad para atraer 

amos y obtener favores de ellos. Ya sea en su condición de libertas o esclavas, son mal 

asociadas al concepto de libertinaje, entendido por la historiadora Alejandra Araya (2008) 

como una experiencia subjetiva y distinta de sobrellevar, ausente por lo demás en otras 

construcciones identitarias femeninas coloniales, en el deseo de perpetuar su condición de 

madre en defensa de la libertad de sus hijos para que no sean vendidos, ni separados de 

ellas.  

 

Deseo de libertad que por lo demás debió soportar las exigencias sicológicas de la presión 

constante y diaria de sus dueños, quienes detentaban el poder de castigar, matar o liberar, al 

idear estrategias políticas de resistencia como el matrimonio, alianzas de sexo y pareja- con 

hombres esclavos o libres-, que les permitiesen obtener grados crecientes de protección y 

libertad, con respecto a su movilidad étnica-social, sostiene Carolina González (2008). 
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Desde la exclusión de sus significaciones simbólicas, los textos escolares omiten sus 

m¼ltiples presencias en el espacio p¼blico como ñrecaderasò, ñparterasò o ñsirvientas de 

raz·nò y en el espacio privado con la familia del amo como ñdom®sticasò, ñdulcerasò, 

ñnodrizasò, ñamantesò y ñamas de lecheò y en el propio mundo familiar como ñmujerò 

ñmadreò y ñesposaò.  Invisibilizando completamente su participación en la vida colonial, 

bajo menciones anecdóticas y parciales de su realidad subjetiva, justificadas bajo el 

fundamento, que no son un actor histórico relevante, dada su escasa densidad poblacional 

en nuestro país durante el período. 

 

-Hombre y Mujer mestizos/ fuerza productiva incontenible e invisibilizada: Los hombres 

mestizos figuran en múltiples roles laborales y de clase asignados por la cultura como: 

minero, panadero, nochero, trabajador agrícola, obrero industrial, entre los más comunes, 

representando también el sincretismo cultural del encuentro de mundos, en las figuras del 

diablo y los chinos, en la conmemoración ritual de la fiesta de la virgen del Carmen en el 

poblado de La Tirana. Si bien comparte el estereotipo clásico de los varones como sujeto 

activo por su predominancia en el mundo público, sobre la producción económica de 

trabajos rudos socialmente reconocidos, su sujeción a otro dominador masculino los 

infantiliza y también los ñfeminizaò en una relación de poder dominación/subordinación y 

dialéctica de amo/esclavo, que esconde en un origen racial negado su carácter de ilegítimo, 

la existencia de un padre épico y la condena a una vida errática en el contexto de una 

sociedad de apariencias, que lo absorbe en un mundo popular, no ajeno de pobreza, 

aflicciones, alcoholismo y discriminación simbólica de clase, ésta vez desde la dominación 

del sistema capitalista. 

 

Las mujeres mestizas en cambio, aparecen escasamente retratadas: sólo en una imagen de 

los libros revisados. Constituyen una fuerza productiva poderosa, tanto en actividades no 

remuneradas como remuneradas, en el desarrollo de oficios coloniales como los de 

lavandera, cocinera, amasandera, tejedora, alojeras, distribuidoras, ambulantes, pulperas, 

posaderas, dueñas de chingones y bodegones. Sin embargo, la connotación cultural del 

significado del trabajo en el período se vincula a condiciones de pobreza, necesidad y 
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sobrevivencia, dado que las ganancias obtenidas de sus labores no implican grandes 

posibilidades de ascenso econ·mico, sino m§s bien ñganarse la vida, más que trabajarò, 

dice la historiadora Paulina Zamorano (2008:64). 

 

Por su relativa independencia y su condición de bajo pueblo, en su trabajo en rancherías, 

pulperías, ramadas y chinganas, destinadas a la atención de locales de abasto de comida, 

almuerzo, hospedajes y licores, recae en ellas ñ(é) la sospecha de prostitución y mala 

vida, y se les recomendaba, ñante todoò, sujetarse a otro o a mujeres mayoresò. (Araya, 

op. cit., p 36). Su pobreza y desvinculación con el medio rural provocará que las mujeres 

sobrevivan en suburbios, en locales de venta y diversión, estigmatizadas desde la elite 

como mujeres demoniacas, prostitutas, desnudas, míseras y corruptas, al plantear una 

sociabilidad femenina popular tan desinhibida con el género masculino. 

 

c) Creación de un Estado-Nación: 

 

Ésta corresponde a una de las unidades que mayor androcentrismo presenta, tanto en el 

lenguaje, como en imágenes y fuentes, dado el excesivo énfasis en la dimensión política de 

la historia, matizada levemente con historia económica y social, sobre los efectos 

económicos y devastadores del proceso emancipador sobre la estructura agraria y hacendal 

de la época.  A pesar que no es su propósito- al menos explícito- las imágenes masculinas 

presentadas refuerzan estereotipos de género de hombres como: sujetos políticos, heroicos, 

creativos, tenaces, competitivos, inteligentes, valientes y poderosos, en una historia 

centrada en grandes personalidades del mundo político, de las relaciones internacionales, la 

guerra, los aportes científicos e intelectualidad, desde una única visión de mundo hacedora 

de la cultura y constructora en este caso del Estado-nación que tenemos hasta hoy. 

 

Durante la presente unidad, el panorama se vuelve aún más desalentador para las mujeres, 

frente a la invisibilización absoluta de sus presencias como sujetos históricos. Ellas se 

visibilizan únicamente en el texto de 2° año medio, 2012 de la editorial Santillana, 

retratadas en imágenes de mujeres aristócratas -Javiera Carrera y Paula Jaraquemada- bajo 
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los roles de colaboradora, ñhermana deò, mecenas y motivadora, para el auxilio de hombres 

criollos y mestizos durante la causa patriota. Su identidad se construye en relación a un otro 

dominador (quien detenta el poder de acción) como secundaria, complementaria, no 

fundamental. No se reconoce en las personalidades de ambas mujeres el carácter, presencia 

no discreta y el nivel de liderazgo político, que las empuja a participar como ciudadanas 

activas del proceso emancipador en roles de gestión, organización y distribución de las 

existencias. Aunque es justamente su presencia en la dimensión política la causa principal 

que las hace resaltar dentro de historia de los grandes héroes, aunque lo sea desde su 

visibilización anecdótica. 

 

Desde la visión de la historia de las mujeres y avances disciplinarios, no incluidos en textos 

escolares, si bien las féminas tampoco figuran como precursoras de cambios políticos en el 

acontecimiento de la Independencia, si se les menciona como agentes de cambio social, en 

la continuidad de los roles públicos como trabajadoras productivas en el desempeño de 

diversidad de oficios ejercidos desde la Colonia hasta parte importante del siglo XX, -el 

más reconocido, el de lavandera- (Zamorano, op. cit.,). Ellos se ven potenciados por nuevos 

cambios sociales, principalmente en el plano educativo, que generan el reconocimiento de 

sus roles en el ámbito público durante las últimas décadas del siglo XIX. 

 

Por impulso de los padres de la patria, se visualiza en la educación femenina de las elites, -

ya puesta en marcha por conventos y escuelas parroquiales-, una oportunidad plausible para 

asegurar la formación ciudadana de los hijos de la patria, desde la formación moral-valórica 

ejercida hacia sus madres (Azúa, op. cit.,) y un instrumento de control de la sexualidad 

femenina, en la réplica de ejemplos de modelos de virtud, imitables también por las clases 

sociales populares.  Propósitos que fueron propendidos desde las conexiones del Código 

Civil chileno de la época con las obligaciones y deberes de los cónyuges, señala la 

historiadora Paulina Zamorano (2008), que le brindaron a la imagen de trabajo femenino la 

figura de excepcionalidad, ante el discurso reivindicador de la madre doméstica-virtuosa, 

transmisora de los afectos y valores que educasen al buen ciudadano. 
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No obstante, la contradicción propuesta por la norma y la cotidianeidad nuevamente se 

tensan, frente a la introducción de un nuevo modelo educativo basado en la mujer 

laboriosa, mucho más activa y al servicio de la comunidad, propiciado por las 

congregaciones francesas que reemplazan a la antigua formación conventual y se hacen 

cargo de la educación femenina en la formación de niñas y maestras en las escuelas 

normales (1854). Y que a posteriori se ve extendido en la educación de masas femenina, 

para su tecnificación como mano de obra al servicio de la economía nacional, aunque con 

claras distinciones y currículos disímiles portadores de estereotipos de género. 

 

Paralelamente, desde la literatura de época es posible extraer el modelo ideal de esposa que 

se cultivaba para el período, no solo basada en la rica formación moral en el cumplimiento 

del rol de madre, sino que también reforzada en patrones de extremo cuidado y belleza 

física, como símbolos de estatus social de las elites: 

 

ñLuisa pose²a con exceso las condiciones de esas mujeres que son materialmente 

adoradas: un rostro de contornos virjinales con ojos claros, espresivos i candorosos; talle 

esbelto, flexible i rico en líneas i curvas de estrema gracia. El seno un tanto abundante, 

revelaba que la niña se trasformaba en mujer de mundo i de esperiencia, a lo que se 

agregaba allá en el fondo, en el misterio, en el secreto de su vida, una voluptuosidad sin 

freno i sin rubor.ò(Grez, 1887:128-129). 

  

De igual forma, podemos desprender el carácter de servicio social, que sus roles comienzan 

a envolver y que conllevarán en las décadas siguientes a la profesionalización de sus 

conocimientos para su reconocimiento en el mundo público: 

 

ñHabr²a dicho probablemente, i sin mentir, que la larga enfermedad de su hijo, que la 

obligaba a leer las recetas, a preparar pócimas, a conocer lo.; técnicos, 10s calmantes i 

hasta 10s excitantes había desarrollado en ella gustos e instintos médicos; que una vez 

comprometida en la obra benéfica de procurar alivio a 10 que sufren encontrar en casas 

tareas cierta satisfacción que la hac²a felizéò (Ibíd., p. 158). 
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Destacan para el período como mujeres poderosas, en un tipo de sociedad de protección 

acción-ejecución, las monjas de congregaciones religiosas de origen francés, quienes se 

entendían de manera directa con el poder político, religioso, empresarial y social de la 

época, con grados altos de autonomía, por el servicio de mercado que prestaban en el 

sentido moderno como profesoras en los pensionados, enfermeras en hospitales y 

gendarmes en cárceles. Al respecto la historiadora Sol Serrano(2008) señala: 

 

ñEllas cuidan y protegen esa sociedad desde una perspectiva que no es ritual, festiva, ni 

religiosa solamente, sino profesional. Ellas tienen un personal calificado femenino sin 

equivalente en la sociedad chilena de la época donde recién se comienza a profesionalizar 

los servicios y conocimientos a través de la educaci·n p¼blica masculinaò (p.91). 

 

La visibilización de la mujer en el período comienza a tomar cuerpo y fuerza mediante su 

accionar en la dimensión política de la historia, principalmente a través de la conquista de 

espacios como la educación, portal de acceso a la tecnificación, profesionalización, 

reivindicación y puesta en escena de roles femeninos históricamente desarrollados, en su 

vinculación estrecha con la generación de conocimiento científico, como forma de 

validación social-simbólica para su admisión indiscutida en la sociedad patriarcal. 

Transición que, en nuestro caso, ningún libro de texto escolar releva, pudiendo ser un 

asunto confuso y ambiguo para los estudiantes el reconocer las motivaciones y el 

origen de la presencia y visibilización femenina en el período histórico siguiente. 

 

 

d) Sociedad finisecular, auge y crisis del liberalismo. 

 

La presentación de roles e identidades de género en la unidad, aparece retratado 

básicamente bajo las variables de género, clase y posicionamiento. La raza es un 

componente casi ausente y sometido al poder centralizador del Estado liberal, que bajo el 

mandato del progreso y expansión territorial-económica, homogeniza la identidad cultural 
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en el reconocimiento de una única cultura y nación como eminentementes mestizas. Se 

caracteriza por presentar gran cantidad de imágenes en forma de fotografías, más que 

fuentes, y emplear como nuevos recursos iconográficos la utilización de propagandas de 

revistas y caricaturas.  

 

Las revistas transmiten modelos de género bastante estereotipados, mientras las caricaturas 

otorgan una visión sarcástica y de denuncia a las problemáticas políticas, económicas y 

principalmente sociales que afectaban a la población por ese entonces. 

 

El período en cuestión se caracteriza por ser un momento histórico marcado por grandes 

procesos de transformación económica, social y cultural, tras la crisis de la hacienda a 

mediados del siglo XIX,40  hasta ese entonces funcional, gracias a la existencia de lazos 

comunitarios de redistribución y reciprocidad. Crisis del mundo rural, que conllevó a un 

proceso masivo de migración rural-urbano y con ello a la proletarización de la mano de 

obra de hombres y mujeres, quienes buscaron nuevas formas de sobrevivencia a partir de 

las ventajas y desventajas proporcionadas por el nuevo escenario laboral-industrial, de 

ciudades, puertos, salitreras y/o territorios recientemente anexados por la ocupación 

sistemática del Estado.41 

 

Los nuevos escenarios productivos no estuvieron preparados urbanísticamente para 

alojamiento del exceso de mano de obra, transformando consigo las formas de vida, modos 

de sociabilidad y relaciones de género, en la eclosión de nuevas problemáticas sociales 

resultantes de la insalubridad, falta de higiene y hacinamiento de los espacios productivos, 

donde se asentaros clases populares.  

                                                           
40 La estructura económica de la hacienda, comienza a experimentar un paulatino proceso de crisis, producto de la 

introducción del Capitalismo y su lógica de mercado sobre la visión e intereses de los terratenientes, quienes ejercen 
una fuerte explotación, sobre la productividad del campo y de los pequeños propietarios al máximo de sus capacidades y 
que en definitiva,  termina por colapsar el sistema de inquilinaje y con ello el sistema autárquico de producción familiar, 
(Brito, op. cit.,) 
41 Los grandes procesos de expansión territorial liderados por el Estado durante el siglo XIX, correspondieron a la 
anexión de los territorios de Antofagasta, Tarapacá y Arica, ganados en la Guerra del Pacífico, la pacificación y 
colonización alemana planificada en la Araucanía en el centro-sur y la introducción de la empresa ganadera-ovina en el 
sur austral. 
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Como causa-efecto, las identidades de género también experimentan transformaciones en la 

conservación y adopción de nuevos elementos. Los hombres conservan de la herencia 

colonial las prácticas de vagabundaje y deambular errático de su constitución identitaria 

mestiza, en su asentamiento marginal como hombres solos, dejando a cuestas a la mujer y 

un montón de hijos. Mientras, las mujeres gozaron inicialmente de cierta autonomía y 

estatus independiente, como madres solteras, trabajadoras o arranchadas en un espacio 

urbano al que ruralizan, en la disposición del uso de su tiempo, espacio y cuerpo (Brito, 

2008: 120). Situación, que rápidamente es modificada y con ella las relaciones de 

sociabilidad de género: las autoridades de la época prohíben el asentamiento en ranchos, 

reacomodando a las nuevas familias en habitaciones de casas arist·cratas o ñconventillosò. 

 

La vida en conventillos provoca fatídicamente una tensión importante entre las relaciones 

de familia, pareja y vecinos que allí se constituyen, afirma Brito (2008). Se instala la 

violencia doméstica y de género cómo práctica reiterativa y sistemática para resolver los 

conflictos asociados a la convivencia diaria. Con respecto a los avances y autonomía de las 

identidades de género femeninas, nuevamente experimentan retrocesos, en el sentido que 

reconfiguran su imagen identitaria desde la subordinación y pérdida de la autonomía, hacia 

ñ(é) su contribuci·n m§s ¼til y autentica a la naci·n, reservada a su condici·n.ò(Ibíd., p. 

122) natural, de mujer madre. 

 

En un contexto de convergencia de cambios económicos, lo social como efecto en cadena 

de la modificación a la primera gran estructura adquiere protagonismo y, simultáneamente, 

se vuelve un tema político relevante, en el sentido que la posición de clase de los sujetos en 

un nuevo orden capitalista será un factor determinante para construir y redefinir identidades 

de género desde las opresiones y ventajas que los propios sistemas de dominación aportan.   

 

La clase como categoría universal que supone la división no solo sexual, sino familiar del 

trabajo, señala Scott (2008), establece que lo doméstico no puede vincularse a lo político, 

dado que no proporciona la experiencia de explotación, que en sí contiene la posibilidad de 
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forjar una identidad colectiva de intereses que es conciencia de clase, ñdebido a que en sus 

funciones domésticas, las mujeres son por definición, actores políticos parciales o 

imperfectosò (p.102). Mientras, desde las relaciones entre capitalismo y Patriarcado, la 

autora intentará explicar que si bien ambos sistemas de dominación cuentan con lógicas 

distintivas -el Patriarcado en la explicación de relaciones de parentesco 

producción/reproducción y el capitalismo se desarrolla en torno a significados simbólicos 

de sistemas de producción y prácticas económicas-, son permeables uno del otro, dado que 

la ideología patriarcal que se aplica en relaciones materiales. Por tanto, será trascendente a 

la definición de identidades de género, ya que por su constitución asigna capacidades, 

trabajos y espacios distintos, desde donde podrán definirse relaciones laborales, de pareja y 

familia, en la aplicación de dicotomías de género sobre la división sexual del trabajo como: 

público/doméstico, explotado/subordinado, remunerado/no remunerado, calle/casa, entre 

otros. 

 

Desde la interpretación simbólica de imágenes en textos, la diversidad de personajes 

anónimos e  ilustres, serán representados desde sus diversas posiciones de clase como: 

 

Hombres de clase alta/hacedores y conductores de la nación: Vinculados a lo político, en 

su representación como autoridades, aunque su representación hombre/héroe ya no es 

literal; su identidad se construye más bien desde la visión omnipotente del poder creador 

patriarcal, como principales hacedores de políticas públicas y económicas, en el manejo y 

conducción eficiente de un país en constante proceso de crecimiento y expansión de sus 

fronteras comerciales, producto de los efectos avasalladores del capitalismo. Representan el 

orden, el control, la disciplina y en ellos se deposita la esperanza de las clases sociales 

obreras, sobre la generación de cambios políticos que beneficien a los más desposeídos.  

  

Mujer de clase alta/estatus, belleza, domesticidad y maternidad: Se mantiene ajena a 

procesos de cambio y cuestión social, vinculada al mundo de la familia, la diversión y la 

moda. Aparecen retratadas en textos escolares, con ropa y accesorios siempre ostentosos en 

conformidad a las nuevas tendencias de moda europea, en fiestas públicas y reuniones 
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políticas acompañando a sus esposos. Son también íconos de belleza, en su uso como 

objeto representativo de la ñesposa idealò de la publicidad sobre el uso de la electricidad y 

de la radio, como sinónimos de higiene, bajos costos y modernidad. Representan ideales de 

belleza, domesticidad, maternidad, los que encierran el disciplinamiento moral, desde su 

contribución al desarrollo nacional en la generación de hijos sanos, educados y bien 

formados, quienes constituirán los futuros políticos y ciudadanos que guiarán la nación 

desde la intelectualidad y las clases altas. 

 

Mujeres y hombres de clase media/ intelectuales y profesionales: Las clases medias 

emergen como fuerza de cambio y ascenso social, resultado de los progresos del sistema 

educativo de la educación de masas. Es representada principalmente bajo las figuras de 

mujeres en su preocupación constante y activismo, por apoyar desde sus roles 

profesionales, las problemáticas del mundo popular. Esta circunstancia representa una 

transformación trascendente para la reconfiguración de sus identidades femeninas, ya que 

son ellas quienes extienden su domesticidad profesionalizada al mundo público, para la 

ayuda de otros, incluso más marginados que ellas, por la suma de condiciones  de pobreza, 

analfabetismo, opresión patriarcal y laboral, discriminación por raza, entre otras variables. 

 

Las mujeres y hombres retratados en textos escolares que dan cuenta de estos progresos se 

asocian a la intelectualidad, en los ámbitos del arte y las letras en la figura de los poetas 

Gabriela Mistral y Vicente García-Huidobro; en la dirigencia del movimiento social-

sindical, a través de Luis Emilio Recabarren; en la medicina, en el caso de las médicas 

Eloísa Díaz, Ernestina Pérez y Carmela Katz, y en la docencia, con Amanda Labarca, entre 

otros. 

 

En los nuevos creadores, opera el discurso social e ideario de cambio colectivo, pero no 

directamente desde la estructura de poder político, sino más bien desde la naturaleza 

estructural  del poder cultural, sobre el uso, manejo y redistribución parcial del 

conocimiento como herramienta transformadora de la realidad puesta al servicio de las 

clases populares en la generación de una conciencia de clase, en su validación como 



143 
 

 
 

modelos de esfuerzo y de ascenso social y en la disposición de su creación y trabajo 

profesionalizado, ahora desde una posición de poder aventajada hacia sus semejantes. 

 

 

Hombre clase baja/hijos del rigor: Retratados en imágenes de trabajo forzado en las 

distintas faenas, salitreras, mineras y del campo chileno; y en menor proporción, en la 

entrega de servicios de pulperos, oficinistas o líderes sindicales, siempre ligados a estos 

contextos de predominancia masculina. Emergen también como sujetos de cambio político, 

en la generación de una conciencia de clase, bajo la influencia de líderes sindicales y de la 

experiencia subjetiva proporcionada por su propia situación de explotación, ya que son 

protagonistas en huelgas laborales para el mejoramiento de sus condiciones de trabajo y 

materiales. Simultáneamente se representan como hijos de la nación, subordinados al poder 

de dominación del capital y del estado representado como el padre, quien los controla e 

infantiliza en su condición de poder inferiorizada. 

 

Su anonimato es una característica común dentro de la masa que conforman, dado que 

desde la aplicación de los conceptos de universal y particular de Luce Irigaray (1994) si 

bien como colectivo o universal simbolizan la conjunción de una identidad de clase e 

intereses comunes, fuerza productiva y necesaria para el capitalismo. En su dimensión 

particular o singular, sólo constituyen un número, un objeto de explotación, reemplazable 

por la naturaleza del sistema económico y patrocinado por el poder de muerte del Estado. 

En su condición de dominados, explotados o esclavos, trascienden a su esencia ya dada, al 

transformarse en sujetos para sí y en héroes desde su propia condición de clase, al 

enfrentarse al amo y dominador, -el Estado y los capitales privados-. Esta trascendencia 

implica, literalmente, el riesgo de muerte. En este sentido, el Estado masculiniza al máximo 

en su figura de pater, como fiel representante del sistema de dominación patriarcal, bajo los 

poderes de dominación/subordinación, vida/muerte, control/disciplinamiento que ejerce en 

este caso sobre los más débiles, representados como los hijos. 
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Mujer de clase baja/el rostro de la pobreza y marginalidad social: Son representadas en el 

último escalafón de la sociedad finisecular, en imágenes de vida familiar, trabajo en oficios 

de lavandera, actividades domésticas en conventillos, como madres multíparas, e inclusive 

en condiciones de suciedad y actitudes de tristeza, generalmente visualizadas en posiciones 

corporales encogidas, inferiores y desvalorizadas socialmente. Sus cuerpos develan signos 

de envejecimiento, raquitismo y deterioro prematuro, en su asociación simbólica a 

condiciones de pobreza, promiscuidad, bajeza moral, inferioridad cultural y subordinación 

patriarcal.  

 

Al respecto, las mujeres continúan entrometidas en el mundo público desempeñando oficios 

femeninos que vienen arrastrando desde la Colonia, en el ejercicio paralelo de sus 

funciones domésticas y maternas a través de una triple jornada laboral, muy mal 

remunerada. El capital reconoce en la familia un regulador de la conducta moral; sin 

embargo, son sus propios efectos sobre los bajos salarios femeninos regulados por la oferta 

y demanda, los que ocasionaron la promiscuidad, prostitución y libertinaje de las mujeres 

(Scott, op. cit., pp. 185-186). Bajos salarios que también se explicarían, desde la 

desvalorización del trabajo femenino por su naturaleza doméstica e imperfecta -condición 

de su sexo-, dudosa procedencia moral y desempeño en el mundo privado, siendo 

considerados una ayuda o aporte al sueldo masculino de origen obrero, siempre 

mayoritario, dado que incluía costos mínimos del trabajo, subsistencia y de la creación al 

valor; y siempre mejor valorado, por su origen en el mundo público, bajo estrictas 

condiciones de control y disciplinamiento de la producción. En este escenario, será 

considerado trabajo, aquél que es medio de transcendencia, educación y liberación del ser 

humano, en la moderación de la angustia, anulación de la locura y del crimen (Kójeve, op. 

cit.,). 

 

Las mujeres, figuran también como acompañantes en huelgas obreras, haciendo alusión a 

sus roles tradicionales y complementarios a su pareja, para dar fuerza al movimiento, no a 

su actividad, ni rudeza. De la observación de las imágenes se puede deducir que las 



145 
 

 
 

reivindicaciones de las que participan corresponden a la lucha de clases, desde la 

perspectiva marxista, ya que responden sólo a demandas laborales de carácter masculino. 

 

Sin duda, durante este período es la variable de clase la que determina identidades de 

género, conforme al establecimiento de nuevas relaciones familiares, de sexualidad y 

modos de vida, condescendientes a la estructura organizacional dada por el sistema 

económico capitalista. En este contexto, es prioritario reivindicar derechos de clase por 

sobre demandas de género. Estas relaciones entre capital e identidades se dejan entrever 

tímidamente en la presentación de las imágenes, a través de textos escolares, ya que 

construyen una explicación causal más o menos coherente sobre los efectos de las 

transformaciones económicas sobre la dimensión social y modos de vida de las personas, 

presentando por primera vez y de manera más explícita, lugares comunes y diferenciados 

de subordinación/opresión de identidades femeninas. 

 

e) Chile en el siglo XX. 

 

Se retoma nuevamente la dimensión política de la historia como eje principal en el 

desarrollo de los acontecimientos, ejemplificada en personalidades, presidentes y 

autoridades mayoritariamente del género masculino. Los hombres de otras clases sociales 

figuran desempeñando roles activos: en el trabajo de faenas mineras, en la mecanización 

del campo chileno, en movilizaciones campesinas para dar pie a la reforma agraria, en la 

preparación de medicamentos en laboratorios, entre otras tantas actividades, existiendo una 

predominancia de las fotografías en roles cada vez más activos de hombres y mujeres, entre 

los textos de 2005 al 2012, respectivamente.  

 

La presencia femenina en la actividad productiva y el mundo público se restringe sólo a un 

par de fotografías como obreras industriales y en la participación de mujeres en elecciones 

de 1946, destacando más bien su representación identitaria, como acompañante de una 

figura masculina o en su aparición en grupo en protestas, movimientos sociales, ollas 

comunes y en filas de abastecimiento para recaudar alimentos. Estas últimas aluden a su 
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intromisión como agente de cambio social activo en la reivindicación política de sus roles 

tradicionales, al verse directamente atacados sus intereses del mundo privado e identidad de 

mujer-madre, ante los efectos avasalladores de procesos políticos u económicos generales 

que influyen directamente sobre la alimentación y la pobreza de sus familias. 

 

Si bien el siglo XX constituye un período importante para el desarrollo del movimiento 

sufragista femenino chileno,42 - Ni las imágenes, ni los contenidos en textos aluden su 

significación política, para con las conquistas sociales que posteriormente irá logrando la 

mujer en su deambular en el mundo público. De de igual modo, el tratamiento con 

perspectiva de género experimenta un retroceso importante, frente a la selección de 

imágenes con estereotipos de género fuertemente marcados desde el sarcasmo representado 

en las caricaturas.  

 

La participación femenina en el mundo público aparece restringida, breve y únicamente 

presentada en textos de 3° medio licitados en 2012, como parte de un proceso global, 

relacionado con los cambios políticos del gobierno de turno, visualizado en una pequeña 

fotografía de Elena Caffarena, como mujer política, cuya cita corresponde a una 

interpretación de su personalidad desde otra colega del movimiento feminista, Olga 

Poblete. 

 

A pesar de la escasa importancia brindada al movimiento feminista como génesis de la 

introducción de la mujer al mundo público, éstas aparecen retratadas en figuras de poder 

como feministas, vocales de mesa, senadoras y presidenta, lo que revela su introducción 

plena al mundo social ñdonde existen otrosò, hasta ese entonces, considerado de propiedad 

exclusiva de la dominación masculina. Las imágenes donde son puestas en escena, mujeres 

políticas, son de estructura más bien pequeña, anecdótica; se incorporan en anexos o 

actividades complementarias de cada unidad, nunca en páginas principales y sólo 

constituyen retratos donde se les muestra como autoridad, en una actitud de quietud 

                                                           
42 Destacan entre las conquistas políticas femeninas del siglo XX; la fundación del Movimiento Pro Emancipación de la 

Mujer Chilena (MEMCh), el logro del voto femenino primero en elecciones municipales en 1949, y a continuación el 
derecho a voto en las elecciones presidenciales de 1952. 
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absoluta; en comparación a imágenes masculinas, donde se muestran los roles políticos 

desempeñados por autoridades varones, tomando acuerdos, firmando documentos, en 

sesiones con otros representantes del poder político, en el uso de las armas en la vía 

pública, entre otras tantas manifestaciones. 

 

6.2.3 Estereotipos sexistas 

 

Sobre la presentación de tipos de imágenes es posible afirmar que existe continuidad sobre 

los roles estereotipados asignados a hombres y mujeres a lo largo de la historia, destacable 

en la significación simbólica de los valores que las imágenes enuncian. A ello se suma, un 

retroceso importante en este aspecto, ya que si bien textos de 2005 transmiten imágenes 

más bien neutrales desde los roles desempeñados por cada género, -salvo en la presentación 

del mundo indígena- intención que el texto de 2° medio Santillana mantiene, los textos 

licitados para 3° año medio rompen abruptamente con esta tendencia, por la naturaleza de 

las fuentes de origen primario empleadas, para retratar procesos históricos del siglo XX. 

 

Algunos matices de discriminación simbólica de género, presentes y explícitos en textos 

escolares, corresponden al uso de caricaturas de época, que representan en cuerpos y 

diálogos femeninos, problemas políticos asociados a la inflación, a la ley de defensa 

permanente de la democracia, y otros temas sociales, que aluden como solución el uso de 

rudeza y la violencia, para su control. 

En este aspecto, la discriminación simbólica es plausible al comparar el tratamiento que el 

hombre ejerce sobre su mujer en el mundo doméstico, para la atención de la política en lo 

público. En ambas situaciones el hombre extiende su dominio público mediante el poder de 

dominación y control, desde el ejercicio de violencia, validada como actitud propia de la 

condición masculina, para asegurar su gobernabilidad. 

 

Simultáneamente, la publicidad -utilizada como fuente histórica-, también produce un 

efecto contrario sobre lo que muestra y a su vez representa. Ya que si bien muestra a la 
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mujer liberada, independiente y moderna, la vuelve a cosificar como objeto de belleza en 

publicidades de artículos de aseo personal y en su asociación doméstica con productos de 

línea blanca. Mientras, desde la propaganda política se reiteran sus lugares secundarios y de 

acompañante, en los roles de esposa de autoridades, madres de la república o ciudadanas 

pasivas, al ejercer su derecho a voto y no por ejemplo, al presentarse como candidata 

política. 

 

A modo de resumen, las representaciones simbólicas e identidades de género 

normativizadas e importadas desde el viejo continente al territorio nacional, intentaron 

responder a modelos ideales universales de ñ(é) mujer virtuosa, recata, discreta y d·cil, y 

la presencia de un hombre de bien, trabajador, sedentario y proveedorò (Araya, op. cit., 

p.29). Sin embargo, éstas claramente no se ajustaron a la diversidad de realidades de vida y 

de posición de clases, razas, incluso para el propio elemento hispánico y luego mestizo-

criollo, que vio en la transversalización de condiciones históricas de guerra, organización 

de la nación y cuestión social, diferentes formas de experimentar en la cotidianeidad 

relaciones de pareja, género y familia, sobre la base de adecuaciones del modelo tradicional 

a la realidad. 

 

Destacamos el mayor énfasis relevado sobre los procesos, en desventaja a la historia de 

grandes personajes, hoy retrógrada. La mayor presencia de historia social, basada en el 

criterio de diversidad cultural, que integra en sí los elementos de clase y raza en los textos 

de 2012, siendo un ejemplo emblemático de ello el texto de 2° medio de la editorial 

Santillana. No así, el tratamiento de imágenes y contenidos con perspectiva de género, 

debido a que continúa transmitiendo identidades bastante tradicionales, dado que los CMO 

-bastante ambiciosos en extensión, por lo demás- no profundizan en las presencias activas 

de grupos marginales y mujeres en los ámbitos del trabajo, sexualidad y economía, donde 

realmente éstos son protagonistas. Así, desde la disciplina se replican nuevamente 

construcciones androcéntricas e identitarias basadas en modelos de géneros estereotipados 

y algo añejos. 
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6.3. Fuentes historiográficas: Elementos coercitivos del Patriarcado para el 

condicionamiento de Identidades de género. 

 

Las fuentes como vestigios directos e indirectos del pasado, son la materia prima de trabajo 

del historiador/a para la construcción del conocimiento disciplinario y asociado. Para ello, 

cualquier tipo de elemento que contenga información relevante para su indagación, estudio 

y análisis, tales como: textos escritos, testimonios orales, restos materiales, iconografías, 

prensa de la época, entre otros, serán de utilización primordial para dar base y cuerpo a las 

interpretaciones de la información que se elabora. 

 

Como el presente estudio analiza textos, cabe señalar que parte de su objeto de estudio 

corresponde a la revisión de más texto en sus formas iniciales, es decir, fuentes 

documentales escritas, entre ellas: relatos, testimonios, prensa, poesías y, naturalmente, 

interpretaciones de quienes forjan la historia. Desde su relación con el hecho histórico, las 

fuentes podrán clasificarse como primarias o secundarias, desde su naturaleza 

interpretativa, según la dimensión histórica que abordan, mientras desde los sesgos de 

género asociados a quienes las construye o relatan, algunas presentarán visiones 

androcéntricas más o menos acentuadas, otras estereotipadas o más abiertas a la diversidad 

e integración de la perspectiva de género. 

 

Desde el devenir histórico de quienes se presentan como protagonistas en el accionar sobre 

procesos de cambio, o de quienes se atribuyen la potestad de escribir y reinterpretar los 

hechos desde su forma particular de ver el mundo, procederemos a hacer la revisión general 

de las fuentes encontradas en los textos escolares revisados, presentes en sus formas 

primarias y secundarias, como: documentos, testimonios, relatos, discursos, visiones 

historiográficas y también como bibliografía general empleada por los autores de texto, 

para escritura del conocimiento, categorizando respectivamente dichas elaboraciones en 

fuentes escritas por hombres y mujeres. 

 

En referencia a lo anterior, se aplicaron los siguientes criterios de análisis de fuentes. 
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6.3.1 En relación con el hecho. 

 

A) Fuentes Primarias: 

Citadas al interior de los textos escolares, para la ejecución de actividades de aprendizaje, 

ampliación de conocimiento y/o complementariedad de la información, se utilizan para 

reforzar aprendizajes de alumnos en el desarrollo de habilidades generales y disciplinarias. 

Se distinguen por corresponden a experiencias de sujetos participantes de la realidad 

histórica; se presentan de manera explícita como documentos históricos de diferentes 

dimensiones de la realidad, develando sobre sus contenidos paradigmas sobre el tratamiento 

de los géneros de acuerdo a la época en las que fueron elaboradas. 

 

Su acceso es difícil, como documentos patrimoniales narrados por los propios sujetos 

históricos que vivieron en el tiempo y espacio histórico desde donde fue extraída la fuente, 

con presencia siempre minoritaria en comparación a fuentes secundarias. No obstante, 

destacan por su mayor presencia en los textos de 2° año medio, de 2005 de la editorial Zig-

Zag y de 2012 de la editorial Santillana, del total de 5 textos revisados. Mientras, desde la 

perspectiva de género reforzarán notablemente el ideal y modelo de familia patriarcal que 

la norma hispano-occidental intentó imponer históricamente durante toda la colonización. 

La siguiente cita expuesta en un texto y perteneciente a una crónica del siglo XVI evidencia 

esto: 

 

ñLas dichas ausencias queda un indio regando sus chacras, el cual no se ocupa en otra 

cosa más que en el cuidado de sus hijos y mujeres y que casa 15 días cambian los que van 

a la ciudad y a mis edificios para que puedan acudir a su secuenteras (é)ò (Cr·nica visita 

a los indios de la encomienda de Don Juan Urtea, Archivo Nacional, Real Audiencia. Vol. 

1589. En Almeyda, at al. op. cit., p. 71). 

 

Su representación simbólica revela la tensión identitaria del hombre indígena, que de 

manera simultánea se posiciona como pater familia/autoridad en el mundo privado y sujeto 

productivo/subordinado en lo público, donde el primer rol se ejerce a medias, ya que se 
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encuentra proclive a violencia, explotación e incluso muerte, en un escenario de 

dominación y conquista mucho mayor. Al respecto, la fuente primaria se tiñe de la 

ideología social predominante de esa época, la cual justifica la sujeción del indígena, bajo 

su inferiorizacción como niño, sujeto imperfecto y susceptible de alcanzar la trascendencia 

de su estado inicial de hombre salvaje al de hombre civilizado, mediante la educación 

recibida a través del trabajo y la evangelización. 

 

Otra fuente de origen primario, perteneciente a la historia del siglo XX, corresponde al 

último discurso presidencial de Salvador Allende -el 11 de septiembre de 1973- la cual, 

replica modelos estereotipados de género, sobre los que se construyen identidades de 

mujeres de clase popular: 

 

ñMe dirijo a ustedes, sobre todo a la modesta mujer de nuestra tierra, a la campesina que 

creyó en nosotros, a la madre que supo de nuestra preocupación por los niños. Me dirijo a 

los profesionales de la patria, a los profesionales patriotas que siguieron trabajando 

contra la sedición auspiciada por los colegios profesionales, colegios clasistas que 

defendieron también las ventajas de una sociedad capitalista.ò (Ib²d. p. 245). 

 

Siendo, la representación identitaria de la mujer-madre, esforzada y dolorosa, una 

construcción histórica, heredada desde la Conquista y transversal a las clases populares a lo 

largo de toda nuestra historia. 

 

B) Fuentes Secundarias:  

Citadas al interior de los textos, así como bibliografía general y de apoyo, en las partes 

finales e intermedias de los textos. A partir de ellas, los autores y autoras de textos, 

confeccionan y elaboran significados simbólicos de CMO presentes en materiales 

didácticos. Se caracterizan por su predominancia en demasía masculina (90,6% del total) en 

comparación a las escasas fuentes femeninas (9,4% del total), las que son siempre de tipo 

secundario, confirmando nuestras afirmaciones sobre la ausencia reiterada de las mujeres 

en la escritura de la historia de la humanidad. 
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Corresponden a documentación contemporánea y reinterpretada de otras fuentes 

documentales-primarias-, ya existentes. Contrario a lo que se piensa, aún se encuentran 

cargadas de androcentrismos, pese a ser la interpretación de la reinterpretación de una 

realidad ya vivida y pasada, dada la formación y visión de mundo sesgada e inconsciente de 

quienes las escriben. 

 

 

Tabla: Resumen fuentes bibliográficas femeninas y masculinas citas por texto y expresadas en porcentaje 

Textos revisados 

Fuentes bibliográficas categorizadas por género Totales 

fuentes 

citadas por 

texto 

Escritas por 

mujeres 

Expresadas en 

porcentajes 

Escritas por 

hombres 

Expresadas en 

porcentajes 

 2° medio 2005, Zig- 

Zag 

14 12,3% 100 87,7% 114 

2° medio 2005, Mare 

Nostrum 

5 6,5% 71 93,5% 76 

2° medio 2012, 

Santillana 

7 8,9% 71 91,1% 78 

3° medio 2012,  Mare 

Nostrum 

4 19% 17 81% 2143 

3° medio 2012, Zigzag 5 5,7% 82 94,3% 87 

Totales generales 35 9,4% 341 90,6% 376 

 

Fuente: elaboración propia 

 

 

 

                                                           
43 El cálculo de fuentes bibliográficas en éste texto de 3° medio, se realizó a partir de número de fuentes citadas en 
específico por la unidad de aprendizaje, tanto las citadas al interior del texto como las indicadas como bibliografía 
general. Al respecto no se consideraron las otras fuentes correspondientes a la construcción de las unidades de historia 
universal. 
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6.3.2  Desde su naturaleza interpretativa y sesgos de género de quienes escriben 

historia: 

 

Una vez categorizadas las fuentes escritas en primarias y secundarias, podremos atribuirles 

nuevas categorizaciones, en relación al ámbito de la dimensión de la realidad socio-

histórica a la que aborda su escritura, así como los sesgos de género de hombres o mujeres 

que las escriban.  

 

a) Fuentes primarias y secundarias,  escritas e interpretadas por hombres: 

Tanto las fuentes primarias como secundarias escritas e interpretadas desde la pluma de 

sujetos varones o historiadores reiteran la diferenciación de géneros, desde la distinción de 

comportamientos según criterios de clase y la representación de lo masculino desde 

condiciones de superioridad, según lo evidencia la siguiente cita escrita por Joaquín 

Edwards Bello, sobre la personalidad de Diego Portales:  

 

ñPortales era solo. Odiaba el matrimonio y sus mujeres pertenec²an a la masa popular: 

eran simples odaliscas, obedientes, de tipo moreno, iletrado. Muy propio de hombres de 

raza blanca y de casta superior, la aflicción por las morenas populares. Este fenómeno es 

algo aparte de la mentalidad de mujer de clase alta: por lo mismo, los hombres de la clase 

de Portales son para ellas ñcasosò o simplemente chifladosò (En bisabuelo de piedra, 

Editorial Nascimiento, Santiago, 1978. En Cembrano, et al, op. cit., p.  106). 

 

En esta descripción, el origen étnico y el estatus del individuo también serán circunstancias 

propicias para imponer otras formas de subordinación de género, del poder masculino sobre 

el uso de muchas mujeres-objetos, la consumación del deseo de conquista y la opresión 

sobre ese dominio particular.  

 

Al respecto los historiadores mayormente citados en los textos escolares, durante la 

presentación de visiones historiográficas para interpretación, análisis y comparación de 

fuentes, corresponden a Francisco Encina, Jaime Eyzaguirre, Diego Barros Arana, Sergio 
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Villalobos, Simón Collier, Alfredo Jocelyn-Holt y Gabriel Salazar, entre los principales. 

Ellos enfatizan en sus representaciones por orden de preferencia: a la historia en sus 

dimensiones política, luego económica y finalmente social-cultural. Reiterando la posición 

de la historia política como principal y con ello el protagonismo al accionar masculino. 

 

Si bien cada uno de ellos presenta una posición historiográfica e ideológica diversa sobre el 

cómo interpretan los procesos, a veces incluso antagónica, si se les compara 

ideológicamente -por ejemplo, los escritos de Francisco Encina y Gabriel Salazar-, todos 

ellos comparten una escritura del conocimiento de tipo androcéntrica con algunos rasgos y 

sesgos de género más o menos discriminadores entre unos y otros, concordantes por lo 

demás, con el contexto de su formación profesional y de su época. 

 

Para el caso de la generación de los primeros historiadores chilenos -Francisco Encina, 

Jaime Eyzaguirre y Barros Arana, entre otros- existe una tendencia a valoraciones 

simbólicas e identitarias más bien tradicionales, encarnadas en la figura del héroe, 

caracterizado desde la templanza, la valentía y la audacia masculinas, de una forma 

bastante romántica y estereotipada: 

 

ñLos espa¶oles, con las armas a cuestas y combatiendo con la fatiga, el hambre, la seda el 

rigor de la intemperie, con la bravura de las bestias feroces, que defendían la quietud de 

sus guaridas (é)ò (Francisco Encina s/a¶o. Visi·n sobre los conquistadores. Citado en 

Cembrano, et al. op. ci., p. 61). 

 

En cambio, sus predecesores Sergio Villalobos y Alfredo Jocelyn-Holt, construyen 

interpretaciones historiográficas más holísticas y neutrales, en el sentido de brindar mayor 

relevancia a los procesos históricos y sus repercusiones sociales, por sobre las 

características identitarias y enaltecimiento de género de los personajes. 

 

ñEl escaso n¼mero de la mujer blanca llev· a los hombres a tomar a la india en uniones 

furtivas o concubinatos más menos prolongados facilitados por el sistema de encomiendas 
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y el servicio doméstico. La absoluta irresponsabilidad que amparaba a esas uniones y la 

desaprensión de una sociedad aún no bien constituida, produjeron un abuso sin freno, que 

rápidamente pudo apreciarse en el gran número de niñitos mestizos que pululaban en 

todas partes. Quizás no hubo un solo hombre que no dejase varios hijos mestizos y se da el 

caso del esforzado capitán Francisco de Aguirre que dejó 50. La consecuencia inevitable 

de esta situación fue la aparición de una población mestiza abundante, que más adelante 

sería el sector mayoritario de la sociedad y que ya a fines del siglo XVI, con sus 20.000 

individuos, duplicaba al grupo blanco.ò (Sergio Villalobos, Historia de los chilenos, tomo 

1, Taurus, Santiago, 2006. En: Méndez, et al. op. cit., p.39). 

 

Al respecto, los historiadores exponen en sus escritos, aspectos de las relaciones sociales de 

géneros, modelos de familia e ideas de la sexualidad imperantes en cada época, así como 

los roles desempeñados desde la perspectiva de la historia social y el mestizaje. Ellos 

revelan una intencionalidad no consciente, que excluyen estos dominios del campo de 

estudio disciplinar; si bien los nombran, lo hace desde la marginalidad dentro del escenario 

histórico que describen. Dada su no trascendencia y poca importancia, en referencia a lo 

que se entiende como conocimiento oficial. Corresponde a un exceso de especificidad, más 

si se trata de actores, que no son considerados por sí mismos sujetos históricos, sino meros 

acompañantes de la potestad y voluntad masculinas, simbolizada en el poder de creación, 

en lo activo-protagónico, lo interesante y digno de relevar, saber y replicar. 

 

B) Fuentes primarias y secundarias escritas e interpretadas por mujeres 

La marginalidad de las mujeres en la escritura se arrastra desde su condición de iletradas. 

Las primeras fuentes literarias e históricas que se escribieron sobre mujeres se hicieron 

cargadas de prejuicios y representaciones sociales de género estereotipadas desde sus 

forjadores y más tarde escritas por las propias mujeres. 

 

Fueron representadas en obras épicas, crónicas y testimonios -fuentes primarias- como 

heroínas, mujeres virtuosas o viciosas. La descripción femenina que prevalece en el tiempo 

siempre refiere a su rol de mujer-madre, abnegada, y menciona sus múltiples virtudes en 
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asociación simbólica con su condición natural. Mientras en su opuesto, hace referencia a su 

falta de decencia y promiscuidad cuando no se cumple con las expectativas culturales de 

ñbuena madreò, instancia en que se le asocia de inmediato a mujer de baja esfera, de 

sexualidad promiscua, o ñmala madreò. 

 

Un ejemplo clave corresponde a la descripción de cualidades femeninas en la Colonia, que 

las caracteriza como mujeres bellas, graciosas, devotas de dios y la moral, con gran 

capacidad administrativa en el manejo de la casa y la hacienda. Entre sus defectos se 

encuentran su escasa educación, su tendencia a vivir de las apariencias y el exceso de 

ostentación en las vestimentas, según señala Lucía Invernizzi (2008:77). Modelo que, por 

lo demás, se tensiona con las figuras de mujeres excepcionales como Inés de Suarez, la 

monja Úrsula Suárez y la Quintrala, todas transgresoras a la norma, afirma la autora.  

 

Frente a la ruptura de la sacralidad de los valores de sumisión, docilidad, discreción y 

subordinación al poder patriarcal, estas mujeres no solo se representan como transgresoras 

a la norma, sino que se ha comprobado a posteriori, también ejemplifican las realidades de 

muchas otras tantas mujeres como situaciones más bien cotidianas, según lo reflejan 

documentos públicos y privados de construcción del conocimiento disciplinar, tales como: 

cartas, escritos notariales y testamentos, que hacen mención a las experiencias femeninas en 

distintas épocas. 

 

De la ausencia reiterada e invisibilización casi absoluta de las experiencias comunes de la 

mujer en la historia oficial, se infiere que no han sido ellas quienes han forjado la 

construcción del conocimiento histórico sobre el origen y desarrollo de las sociedades, sino 

más bien los sujetos varones, quienes -desde el poder político-intelectual e impregnados de 

la matriz patriarcal- manejan el poder de interpretación sobre los acontecimientos, el que, 

primero, las ha invisibilizado, luego subordinado y, a posteriori, estigmatizado desde la 

propia escritura y su asociación simbólica, que las cosifica en su asociación indiscutida a la 

naturaleza/esencia/cuerpo y subjetividad. 
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No obstante, existe un esfuerzo importante por destacar los aportes femeninos en la historia 

y las ciencias sociales, desde los resultados de investigaciones de carácter relacional, 

basadas en fuentes anecdóticas o de carácter privado, muchas veces de acceso restringido. 

En este sentido, cabe cuestionarse, si la construcción del conocimiento histórico 

dependerá entonces, de la formación cultural, los estereotipos y los sexismos de género 

que el historiador, historiadora, autor o autora sea portador/a. Claramente, la respuesta 

es una afirmación, incluso si quien lo escribe es una mujer, ya que no necesariamente su 

propia condición de género le asegura neutralidad en el ejercicio, debido a su formación 

también androcéntrica desde la academia y a las pautas de sociabilización de género que le 

han sido enseñadas desde su infancia. 

 

En relación a lo anterior, los textos escolares entregan una reducida gama de fuentes 

históricas elaboradas por mujeres, todas de origen secundario, dada su marginalidad en la 

historia y escasa escritura como ya veníamos advirtiendo. Resulta interesante guiar el 

presente análisis a partir de las siguientes interrogantes: ¿Cuántas fuentes de origen 

femenino existen en textos escolares? ¿Qué dimensiones de la disciplina abordan sus 

elaboraciones? ¿Cuál es la naturaleza de las fuentes que escriben o reinterpretan? Y 

finalmente, ¿qué sesgos de género y estereotipos transmiten en ellas? 

 

Sobre el número de fuentes citadas y escritas por mujeres, se utilizan en promedio 7 fuentes 

de origen femenino, -secundarias-, insertas dentro del conocimiento, actividades didácticas 

y bibliografía propuestas por el texto escolar. En comparación, las fuentes de origen 

masculino superan abismantemente ese promedio. Las autoras que se citan pertenecen a 

campos disciplinarios diferentes y no sólo comprenden historiadoras, sino que además 

contemplan poetas, dramaturgas, literatas, académicas, antropólogas y estudiantes, entre 

otras. 

 

Las dimensiones historiográficas abordadas por las fuentes de origen femenino contemplan 

principal y paradójicamente a su invisibilización disciplinaria en los textos, al tratamiento 

prioritario de temas de historia política, en el reconocimiento de acontecimientos y 
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procesos sobre la Unidad Popular, como lo hace María Angélica Illanes; la Guerra del 

Pacífico, en el caso de ñRetrato en sepiaò de Isabel Allende; liras populares dedicadas a 

Balmaceda por Micaela Navarrete e ñHistoria chilena del siglo XXò, a través de Sofía 

Correa.  

 

Una segunda dimensión destacada corresponde al campo de la historia social, puesta en 

escena por las historiadoras Sol Serrano, sobre el Chile del siglo XX; Soledad Reyes, quien 

realiza una mirada al centenario; María Asunción Requena, quien construye una obra épica 

sobre el Fuerte Bulnes; Cecilia Salinas, quien enuncia la vida cotidiana de la mujer en la 

Colonia. O como lo hacen nuevamente Cecilia Urrutia, Sofía Correa y Micaela Navarrete, 

quienes rescatan testimonios históricos de fuentes primarias sobre la cuestión social en 

Chile. La excepcionalidad estará otorgada por el tratamiento de la historia en sus 

dimensiones económica por Carmen Cariola, cultural-feminista por Olga Poblete y familiar 

por Sofía Correa. 

 

Lo ambivalente de los resultados es que las autoras continúan abordando en orden de 

prioridad, temáticas disciplinarias de la dimensión política, fuertemente visibilizada por los 

varones y donde paradójicamente las mujeres se encuentran excluidas. Ya sea en la 

escritura conjunta con historiadores o en solitario, la narrativa mantiene sesgos de género 

más o menos estereotipados, en la presentación de grandes procesos políticos y sus 

repercusiones, abordando tímidamente a mujeres, niños y familias en sus elaboraciones. 

Situación que además evidencia una masculinización de las propias autoras, para escribir y 

reinterpretar la historia pública y validada como oficial, en la aspiración del deseo de 

trascendencia, prestigio y reconocimiento de sus pares masculinos. 

 

Para entendimiento de la información que se brinda y diagramación de lo que se explica, se 

expone a continuación un cuadro comparativo y resumen, entre fuentes de origen femenino 

y masculino, con nombres de autores y autoras que se citan y las dimensiones 

historiográficas que abordan sus elaboraciones, presentes en los 5 textos escolares 

revisados. 
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44 Destaca como aporte interesante de los autores de texto, la utilización de gran cantidad de fuentes primarias citadas 

en las páginas (58, 60, 76, 85, 87, 129, 150, 158,178) las que en su conjunto brindan una aproximación a paradigmas e 
identidades de género de cada época. 

Tabla: Resumen fuentes femeninas y masculinas que se citan en textos escolares 

Textos 

escolares 

revisados 

autoras que se 

mencionan 

N° 

autoras 

citadas 

Dimensiones  

que abordan 

Nombres  de 

autores que se 

mencionan 

N° 

autores 

citados 

Dimensiones  

que abordan 

2° año 

medio 

2005,  Zig-

Zag 

Josefina Beas y otras, 

Cecilia Salinas, 

María Asunción 

Requena, Isabel 

Allende, María 

Angélica Illanes, 

Mariana Aylwin y 

otros, Micaela 

Navarrete, Guadalupe 

Irarrázabal, Ximena 

Vergara y otros, 

María Piedad 

Allende, Carmen 

Cariola, Patricia 

Arancibia y otros, 

María Teresa Rojas, 

Sofía Correa. 

14 

Historia 

política, social y 

de las mujeres 

Francisco Encina, 

Julio Pinto, Joaquín 

Edwards, Eduardo 

Galeano44, 

Benjamín Vicuña 

Mackenna, 

Bartolomé de las 

Casas,  Álvaro 

Góngora, Gonzalo 

Vial, Cardenal 

Arturo Alessandri, 

Palma, Patricio 

Aylwin,  Jorge 

Larraín, Gabriel 

Salazar, etc. 

100 

Historia 

Política, 

económica, 

global y social 

2° año 

medio 

2005, Mare 

Nostrum 

María Ester Grebe, 

Micaela Navarrete, 

Sofía Correa, Cecilia 

Urrutia, Isabel Lara 

5 
Historia social y 

de la familia 

José Bengoa, Sergio 

Villalobos, Alfredo 

Jocelyn-Holt, Simón 

Collier, William 

Staler, , Sergio, 

Grez, etc. 

71 

Historia 

política, social,  

y global 
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Fuente: elaboración propia 

 

 

Algunas elaboraciones que revelan otras dimensiones de la historia abordadas por mujeres, 

corresponden por ejemplo, a la escritura de Sofía Correa, que se basa en el pronunciamiento 

del obispo de Santiago Juan Ignacio Gonzales Eyzaguirre, del 1° de mayo de 1910, para 

explicar la condición del obrero en la cuestión social, citamos textual: 

 

 

                                                           
45  Las fuentes femeninas son de origen secundario, las primarias se restringen solo al dominio masculino. 
46 Correa, Sofía y otros. 2001 Historia del siglo XX chileno. Santiago: Editorial Sudamericana.  Citada en 4 oportunidades 
como  fuente  documental secundaria, En: páginas 343, 344, 374 y en la bibliografía general p. 384) 
47 Salazar, G., y Pinto, J. 2002 Historia contemporánea de Chile. Tomo III. Santiago: LOM (citados en 3 oportunidades 
como fuente documental secundaria.) 
48 Cruz, Nicolás y otros. 2005 Historia de Chile Ilustrada II. Santiago: Editorial Zig- Zag (citado en 2 oportunidades como 
fuente documental secundaria.) 
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ñ(é) que el obrero tiene derecho a la remuneraci·n de su trabajo en cantidad suficiente 

para satisfacer necesidades  y aun las de su mujer y la de sus hijos menores (é) Si en los 

campos en vez de tabernas, ventas de licores y mesas de juego para recoger el dinero 

ganado con el sudor de los pobres, se propusiesen las clases dirigentes hacer una campaña 

para proporcionar entretenimiento honesto a los inquilinos, los días festivos y se 

encargaran de hacer llegar sus economías hasta las cajas de ahorro del Estado, el 

alcoholismo concluir§ en el campo en un instante (é) (Documento del siglo XX chileno, 

Editorial Sudamericana. 2003, pp. 74-84. En: Almeyda, et al, op. cit., p. 174). 

 

En tanto, Cecilia Urrutia lo hace del testimonio de José del Carmen Cepeda, actual adulto 

mayor y niño en la época, quien describe: 

 

ñLa pieza ten²a una puerta y ninguna ventana, en pleno d²a est§bamos a oscuras como si 

fuera de noche. Nosotros éramos los más miserables, porque a mi pobre viejo, que en paz 

descanse le gustaba el trabajo como diablo. El conventillo no tenía llave de agua y los 

ni¶os ten²amos que acarrearla para que mi mama lavar§ y cocinar§, ella era lavandera.ò 

(Niños en Chile. Colección nosotros los chilenos N°19. Editorial Quimantú, Santiago 1972. 

Entrevista a José del Carmen Cepeda, 70 años jubilado de Ferrocarriles del Estado, 

recuerdo de su infancia en un conventillo. En: Ibíd. p. 169). 

 

Si bien ambas autoras se basan en fuentes de carácter primario- naturalmente de origen 

masculino- para poder realizar sus trabajos de alto contenido social, haciendo referencia a 

construcciones identitarias de familias obreras a inicios del siglo XX, la selección 

realizada lleva implícitamente tatuados los roles tradicionales y estereotipos de 

género, clase y posición, reafirmando el lugar del hombre como proveedor en el 

desarrollo de actividades remuneradas y de la mujer madre, doméstica en el 

desarrollo de oficios complementarios al sustento patriarcal; lo que no permite repensar 

las construcciones femeninas desde una manera distinta a la asociación simbólicas de 

género entre hombres y mujeres como opuestos, dado que prevalecen insistentemente las 
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dicotomías de ordenamiento natural/cultural, público/privado , trabajo remunerado/ 

trabajo doméstico. 

 

Sobre la naturaleza de las fuentes, cabe destacar que de un total de treinta y cinco fuentes 

femeninas identificadas en la revisión de los cinco textos escolares, vale decir 

reinterpretadas o rescritas nuevamente por autoras mujeres, sólo dos de ellas corresponden 

a fuentes de tipo primarias escritas por mujeres, localizadas principalmente dentro de los 

acontecimientos de la historia reciente en forma de testimonios orales. De las cuales, una de 

ellas corresponde al relato de Olga Poblete, representante del movimiento feminista 

chileno, sobre la descripción de la personalidad de su colega, citada a continuación: 

 

ñElena Caffarena suele decir que pertenece a la ®poca en que las mujeres no pensaban 

sino en bordar, tocar piano y esperar que un joven buenmozo golpeara a su puerta. Sin 

embargo, siempre se declar· feministaò (Olga Poblete, quien particip· junto a Elena 

Caffarena en la Fundación Memch. En Álvarez, et al. 2011: 277). 

 

Llama la atención el significado simbólico de género que ésta encierra, dado que si bien 

hace referencia en un tono irónico y divertido de la personalidad de Elena Caffarena, 

evidencia construcciones identitarias de las mujeres chilenas a inicios del siglo XX, 

planteando la propia contradicción social, que significó su posición de mujeres feministas, 

al abordar un proyecto político de carácter alternativo y reivindicativo al orden opresivo 

patriarcal. Poniendo en evidencia el sentido político de su causa, al ser consientes desde la 

lectura de la autociencia de otras mujeres de su propia condición subordinada, frente a la 

destrucción y constitución de una nueva identidad femenina ambigua, anti norma, por tanto 

socialmente no aceptada. Tensión y situación de subordinación que ninguna de las 

demás autoras o fuentes devela al momento de escribir la historia. 

 

Aunque existe un número de autoras empeñadas en escribir historia y construir 

conocimiento disciplinario que fortalezca las perspectivas tradicionales de interpretación, 

penosamente estas mujeres lo hacen aún desde el campo de lo anecdótico y sin una 
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intencionalidad clara de inscribir con perspectiva de género, en una disciplina que, por lo 

demás, actúa casi como estructura profundamente hermética y machista.  

 

Al parecer, la oportunidad estaría dada desde el tratamiento y el cuestionamiento de la 

historia social y familiar, hacia nuevas reinterpretaciones diferentes a las construcciones 

tradicionales de género que la matriz patriarcal impone. En tanto exista una intención 

feminista de relevar la historia, desde las mujeres para las mujeres y desde las mujeres, para 

ambos géneros, historias que probablemente podrían modificar condicionamientos de 

género implícitos que las propias autoras replican en sus elaboraciones. 

 

6.4 Mujer -sujeto en la historia de Chile, una construcción identitaria compleja en el 

marco de restricciones y censuras culturales-disciplinarias. 

 

La complejidad de la resignificación del paradigma cultural mujer/objeto, en este caso parte 

de la necesidad de rebatir determinismos históricos, propiciados por las fuentes 

documentales sobre las que se elabora y transmite el conocimiento. Las que han 

estigmatizado negativamente al lugar de la otredad y a lo siempre subordinado por el 

hombre en la cultura.  Determinismo que es ejercido desde la lectura, las imágenes y 

fuentes, a través de las que se elaboran y enseñan contenidos, los que operan como 

instrumentos coercitivos del Patriarcado para validar modelos de identidades de género 

tradicionales y, simultáneamente, limitar el acceso de las mujeres a estructuras de poder. En 

este sentido, si bien la historia es el obstáculo, la historia es también la alternativa de 

cambio. 

 

A pesar de nuestros esfuerzos por evidenciar el trabajo, los roles, las posiciones, y con ello 

intentar replantear nuevas formas de concebir identidades femeninas desde los contenidos, 

imágenes y fuentes plasmadas en textos escolares, desde los aportes de las perspectivas del 

enfoque socio-cultural y simbólico, es un desafío complejo romper con el determinismo de 

otredad en su asociación mujer-objeto. 
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De los planteamientos de Julieta Kirkwood (1987) sobre la división entre la esfera pública y 

privada, la mujer difícilmente podría alcanzar la categorización de sujeto histórico, ya que 

esta involucra activismo, transcendencia a lo natural y acceso al poder, es decir manejar 

conocimiento para poder influir en lo político/público, ámbito donde las mujeres 

históricamente han sido excluidas. Encontrando sus roles, protagonismos, trabajos y 

poderes situados preferentemente en su vinculación al mundo privado, los que a su vez no 

son reconocidos y son desprestigiados por ese poder aún mayor, lo masculino. 

 

Al respecto, Hanna Arendt (2001)  indica que todo trabajo que ñ(é) no requiere la 

presencia de otroò (p.37), es considerado una labor, por tanto no humano, sino más bien 

animal, en el sentido literal del homo faber como constructor y fabricador de su realidad 

para sí mismo. Por el contrario, lo social se constituye como una condición inherente de lo 

humano, que para forjarse como tal, depende de una organización opuesta a lo natural49- lo 

político50-. 

 

Desde la distinción entre esferas pública-privada que realiza Arendt, la esfera privada 

quedará relegada al mundo familiar, mientras la pública al campo de lo político. Por ello, 

mientras la mujer no aparezca en la esfera pública, o no realice sus trabajos fuera del 

espacio doméstico, su trabajo no podrá ser valorizado, visibilizado, ni superará su 

condición de naturaleza/esencia, ya que no se desarrolla en el campo de lo social. Ejemplos 

de ello son los hist·ricos oficios de ñlavandera, costurera, cocinera, entre los principales.ò 

desempeñados por la mujer chilena al interior de los hogares. De igual forma, su 

participación en ñ(é) la vida p¼blica s·lo ser§ posible despu®s de haber cubierto las 

mucho más urgentes necesidades de la vida.ò (p.72), lo que implicaría contar con otras 

personas o trabajadores que cubriesen y desempeñasen la satisfacción de esas necesidades 

vitales por ella, entendidas como no humanas, sino más bien domésticas.  

 

                                                           
49 Lo natural, concebido donde se localiza el hogar y la familia, donde se ejerce un poder despótico y violencia doméstica como 
instrumentos de gobernabilidad. 
50Lo político, espacio apto para el poder de persuasión mediante la acción y el discurso, contrario a lo natural. 
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El obstáculo clave que no permitiría a la mujer escapar de sus roles e identidades 

tradicionales se encontraría en la oposición permanente necesidad/libertad, las que 

entrelazan continuamente, dado que la necesidad para suplir las demandas vitales de 

subsistencia y alimentación familiar, se suprime con trabajo, mientras este trabajo no pueda 

considerarse como  tal si no se realiza en lo público, quedando relegado a la condición de 

labor, debido a que se ejecuta en el espacio doméstico para cumplimiento de esas mismas 

necesidades vitales.  

 

El trabajo como medio de trascendencia otorgará libertad nos decía Kójeve (1999); sin 

embargo, mientras el desempeño no sea considerado trabajo -sino labor-, no podrá acceder 

esa libertad, que seguirá siendo una utopía, al encontrarse sometida por la necesidad. La 

libertad podrá ser experimentada parcialmente, por algunas mujeres con algo más de 

recursos, quienes podrán someter a otras mujeres para que satisfagan sus necesidades 

vitales en la vida privada, de modo que éstas puedan desenvolverse con holgura en lo 

público y lo político. Libertad, que simultáneamente se encontrará restringida por su 

condición de género y biológica diferenciada, ya que al relegar el absoluto dominio de sus 

funciones vitales a otros, negará su condición humana de trascendencia, mediante la 

creación de otros seres humanos, aunque sea en condiciones inferiores a la existencia en 

comparación a los hombres (Ortner, op. cit.,). 

 

Desde el enfoque de construcción simbólica, el lugar de la mujer/naturaleza será transversal 

a todas las mujeres retratadas en la historia de Chile, o al menos la mayoría de ellas, que en 

su condición de cuerpo determinado para funciones sociales y en su lugar desvalorizado  al 

interior de la cultura, compartirán trabajos o labores comunes como el amor a los 

universales, la reproducción de nuevos seres humanos, la maternidad biológica o pública y 

lo doméstico-social, como funciones inherentes a su condición de lo femenino. 

Pese a haber alcanzado en algunas oportunidades posiciones de poder que la identifican de 

manera diferente con respecto al posicionamiento de otras mujeres, como transgresoras, 

malas madres o revolucionarias, serán los propios prejuicios y paradigmas sociales, los que 

se encargan de situarlas nuevamente en el lugar de inferioridad en la cultura, a través de 
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artificios simbólicos como; el desprestigio a su condición de mujer-madre-esposa, su 

infantilización en la toma de decisiones, su exclusión reiterada de los círculos de poder, el 

control sobre el ejercicio de su sexualidad, su restringido acceso a la escritura y al poder 

reinterpretativos de ésta, ya sea mediante el ejercicio de violencia simbólica, muerte u 

olvido, que la historia niega, oculta y reitera en su interpretación parcializada de la 

experiencia de los géneros en la realidad socio-cultural. 
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Conclusiones 

 

Representaciones y prospección de identidades de género desde el currículum  y textos 

disciplinarios. 

 

Sobre las representaciones identitarias de género que el currículum y los textos escolares 

disciplinarios promueven en el período de estudio, es posible afirmar, que los modelos de 

identidades de género que se propiciaron en el período comprendido entre 1990 y 2013 no 

difieren ostensiblemente entre unos y otros. La tendencia general observada es a conservar 

identidades de género, de naturaleza y constitución histórica común desde el propio 

currículum, más que a transformar. 

 

La razón fundamental para conservar el acervo cultural de antaño, no correspondería en 

este caso a una intencionalidad consciente ni premeditada desde la política educacional, 

sino más bien a la fuerza ejercida desde la propia matriz patriarcal, que como estructura 

inmóvil frente a los cambios y coyunturas históricas, se impregna en otros subsistemas 

sociales, naturalizando diferencias entre hombres y mujeres, como estrategia de control de 

Estado para mantener el poder en manos de unos pocos. ñTodav²a las sociedades son 

sexistas, entonces tampoco el currículum trata de ir con los tiemposò, como afirma la 

curriculista Jacqueline Gysling (2015). 

 

Las intenciones de introducir perspectiva de género en el currículum y en los textos 

escolares, aún son un tanto tímidas. Están presentes en los objetivos de la política de 

equidad de género nacional, pero permanecen casi ausentes e invisibilizadas por completo 

en el discurso curricular (Silva, 2014), al menos de manera literal o explícita. Al respecto, 

curriculistas y autores consultados concuerdan que la invisibilización de la perspectiva de 

género o su planteamiento tan ambiguo, no contribuye a su puesta en marcha ni a propiciar 

condiciones de equidad e igualdad entre hombres y mujeres. El resultado son libros de texto 

escolar desarrollados como herramientas reactivas y no condicionantes a los cambios 
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propuestos por el Marco curricular: ñ(é) en lo que respecta a enseñanza media, no está 

claro, no hay claridad en tema de la defensa del género, ni de la proyecci·n (é)ò 

(Martínez, 2015).  

 

 El ñ(é) como ñtrabajar la perspectiva de g®neroò. As² como literal, que en el fondo es un 

enunciado totalmente vacío de que va a significar eso y como se puede implementarò 

(Almeyda, 2015). 

 

En este sentido, los esfuerzos por introducir perspectiva de género implican grados de 

complejidad mayor y crecientes, cada vez que se infieren, reinterpretan y asumen las 

intencionalidades de la política de género, por iniciativa de autores de textos y sus 

editoriales para elaboración de materiales didácticos, dado que ni siquiera hay claridad  

desde las directrices del Ministerio de Educación para materializar su visualización en 

documentos oficiales. 

 

Los autores entrevistados durante este investigación señalan que las posibilidades de 

romper con los determinismos históricos sobre identidades de género, a partir de nuevas 

elaboraciones curriculares, es bastante reducida. Los propios currículas, la propuesta 

editorial y las directrices ministeriales de selección de textos, actuarán como obstáculos 

para permitir la libre creación personal. 

 

En cambio, se reconocen pequeños avances por extirpar la discriminación simbólica, los 

sexismos y los estereotipos burdos en textos escolares, un aspecto en el que efectivamente 

se ha avanzado, si se comparan textos anteriores al acontecimiento de la reforma 

educacional de los años noventa no afirma. (Gysling, 2015). 

 

Desde los esfuerzos compartidos entre el currículum general y el disciplinario, destacan 

entre sus aciertos la implementación del enfoque de transversalidad con respecto al 

abordaje de temas vinculados a fortalecer la formación ciudadana y, con ello, la diversidad 

cultural mediante OF y CMO. Ambos se presentan como oportunidades propicias y amplias 
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para desarrollar habilidades de aprendizaje significativas para la convivencia armónica de 

estudiantes en una sociedad multicultural.  

 

En términos disciplinarios, destaca el énfasis puesto sobre el paradigma interpretativo y de 

las ciencias sociales, sobre la construcción de la historia, ahora acentuada en procesos de la 

dimensión social (Martínez, 2015), al ser capaz de proporcionar más de una interpretación 

socio-histórica de los acontecimientos (Almeyda, 2015), dejando atrás la concepción de la 

historia tradicional de carácter político, centrada preferentemente en héroes y grandes 

personajes. 

 

En cambio, sus mayores debilidades responden a las dificultades propias de incluir en la 

selección curricular del conocimiento la perspectiva de género (Gysling y Martínez, 2015), 

dado lo complejo que resulta incluir la historia de todo un país en un año curricular51,  

además de considerar todas las dimensiones que el Marco curricular requiere relevar, y, al 

mismo tiempo, respetar meticulosamente tratamientos no peyorativos, discriminadores o 

sexistas hacia los contenidos, imágenes y fuentes que se integran en los textos, temáticas 

relacionadas con la diversidad, los pueblos originarios, las clases sociales y  los géneros. 

 

Por su parte, la disciplina presenta un criterio ambivalente hacia el tratamiento y desarrollo 

de la perspectiva de género. Esta suerte de ñdoble estándarò ïsu fuerte androcentrismo- 

actúa como obstáculo y establece una relación siempre dicotómica sobre la cual se 

construye conocimiento, lenguaje, imágenes y fuentes. Lo anterior se traduce en la 

existencia de relaciones de poder entre dominadores/dominados, en el que el 

enfrentamiento social es una tónica constante y necesaria alrededor del conocimiento 

disciplinario. 

 

                                                           
51 El Marco curricular vigente concentra gran parte de la historia de Chile en el nivel de segundo año medio, abarcando desde la 
presencia de pueblos precolombinos hasta la construcción de un Estado-Nación hacia finales del siglo XIX.  Por su parte, el nivel de 
tercer año medio contempla historia contemporánea de Chile del siglo XX. Si bien el ajuste curricular de 2009 realizó un cambio 
importante, en el sentido que desplazó parte de los CMO de historia nacional a 3° año medio, la actual distribución curricular y 
temporal de contenidos de historia nacional se torna aún demasiado constreñida en un único año escolar (2° año medio), lo que no 
permite abordar temáticas de interés general con mayores niveles de profundidad, ni realizar eficazmente las conexiones entre 
procesos  históricos globales-locales para el logro de habilidades de pensamiento superior. 
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Sin embargo, es posible hablar de la disciplina también como una oportunidad desde las 

prácticas de aula; las diversas perspectivas de interpretación que ofrece hoy permitirán 

estudiar sus procesos y actores desde otros lugares y posicionamientos simbólicos, para 

efectivamente abogar por el respeto a la diversidad cultural y, desde allí, construir mediante 

la enseñanza, formas de sociabilidad humanas cada vez más inclusivas. 

 

Como resultado de un largo proceso de mestizaje, construcción de sentidos y significados 

simbólicos que establecen formas de ser hombre y mujer en nuestra cultura, los modelos y 

representaciones de identidades de género que el currículum y sus instrumentos promueven 

no diferirán demasiado de modelos ya conocidos desde la Colonia hasta nuestros días. Esto 

se debe a una falta de adaptabilidad importante del currículum disciplinario a los cambios 

contingentes y a la realidad social concreta de hombres y mujeres en sociedad. 

 

El reconocimiento público de la mujer, se mantiene insistentemente en el campo de lo 

anecdótico o cosificándola, bajo la figura de objeto de dominación y control masculino, en 

sus roles naturales/esenciales, que se contraponen a los roles culturales/existenciales, 

atribuidos a hombres. 

 

A pesar que la condición de mujer implica compartir espacios y roles comunes entre 

mujeres, el cómo se desenvuelvan éstos roles en un contexto histórico y espacio 

determinado, dependerá de las variables identitarias de raza, clase y posicionamiento que 

convivan en cada sujeto. Estas otorgarán lugares y tratamientos diferenciados, 

condicionados por la diversidad de experiencias subjetivas en torno al menor o mayor valor 

de su posicionamiento en esa sociedad. Lo anterior resulta en significaciones simbólicas 

diversas para más de una identidad femenina, que podrá clasificarse y estereotiparse como 

virtuosa/viciosa, dependiendo de su clase social; madre reproductora/objeto de deseo 

sexual, en relación a su origen racial; o como privilegiada/oprimida, de acuerdo a su 

posicionamiento social. 
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Cómo estas mujeres superan sus propias limitantes de género mediante la invención de 

estrategias de subversión y transgresión a la norma, de acuerdo a condiciones materiales y 

estructurales de cada época será, en definitiva, el hito que marque su transición del paso de 

objeto a sujeto histórico, aunque no necesariamente este logro sea reconocido ni validado 

por la disciplina, impregnada por un sinnúmero de artificios simbólicos que intentarán 

condicionar a las mujeres al lugar de la inferioridad, para detentar de manera permanente el 

prestigio, el reconocimiento y poder de acción, determinación, creación cultural sobre la 

construcción de la sociedad. 

 

La discriminación simbólica -promovida en los textos escolares, en sus diferentes 

dimensiones- otorgará lugares de poder y pautas de socialización, sobre los cuales se 

construirán asignaciones de género estereotipadas, que visualizarán a la identidad femenina 

desde el modelo de la madre, esposa, amorosa y dolorosa:  lo que implica la continuidad de 

la responsabilidad moral de nuestras mujeres, por engendrar nuevos seres humanos como 

medio de trascendencia en su cercanía con lo sacro y la pureza simbolizada en la Virgen. 

Lo que las empuja condescendientemente a desempeñar durante su existencia, una 

contribución casi obligada a la humanidad y al Estado, en el ejercicio de los roles de 

reproducción de mano de obra, el amor hacia los universales, la formación virtuosa de 

nuevos ciudadanos y el asentamiento de las bases fundamentales de la sociedad; formando 

familia y procurando la reproducción cultural. 

 

Los estereotipos de clase, heredados del mestizaje, se representarán en valores como el 

sacrificio, la abnegación y el trabajo, transversales a las clases medias y populares -sobre 

todo si nos referimos a la mantención de los hijos propios, en un contexto nacional donde 

las familias matriarcales y las madres solteras son mayoría-.  En cambio, las mujeres de 

clases altas contarán con el valor de la religiosidad, la domesticidad, la belleza, el recato y 

la excelente administración del hogar. Identidades femeninas, cargadas de un fuerte sentido 

de independencia, compasión y solidaridad también para con los otros, en el desempeño de 

sus roles profesionales en el mundo público, considerados extensión de su maternidad 

pública. La identidad presentada en los textos contrastada con la experiencia real de ser 
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mujer en nuestros días, tendrá como resultado una identidad ambigua en constante tensión: 

la adopción de nuevos elementos fuera de norma versus el reciclaje de otros viejos, 

constituyentes de su historia y tradición cultural. 

 

La identidad masculina, presentada en textos escolares, promoverá modelos de hombres 

racionales, proveedores, habilidosos, fuertes, violentos, procreadores y competitivos, con 

un alto sentido de valoración por el trabajo. Las diferencias por clase atribuirán a las altas 

esferas sociales el interés por el poder y la política, su constitución en torno a familias 

nucleares y la necesidad de reconocimiento, entre las principales. Mientras las clases bajas 

heredarán el deambular errático, representado en la figura del padre ausente, trabajólico, 

vicioso, lacho, de fuerte poder despótico al interior del hogar, pero sumiso en lo público. 

 

El intento del feminismo de relevar a las mujeres como sujeto histórico, en la infinidad de 

poderes culturales adquiridos, en sus múltiples roles a lo largo de la historia, como 

trabajadora, autoridad, médica, artista, militar, entre otras, puede representarse en la 

opinión de Lilian Almeyda (2015): 

 

ñ(é) yo creo que el hombre es protagonista, el hombre es actor social, el hombre decide, 

toma iniciativa, resuelve, pelea, lucha, gana, pierde, es el hombre el que hace esas cosas. Y 

la mujer ocupa una posición totalmente supeditada, la mujer no toma decisiones, a lo más 

aporta elementos semi nuevos, en el fondo gana, logra ganar ciertos derechos que en el 

fondo los hombres han tenido antes. Entonces la mujer logra votar, la mujer logra 

estudiar, la mujer trabajaéfuera de la casa, porque antes pareciera que no trabaja. 

Entonces yo creo que es como unaésubrepticiamente hay una especie como de que la 

mujer tiene que ir ganando espacio que son masculinos, que yo creo que es bien nocivo 

porque en el fondo estaé.lo que se promueve finalmente es una masculinización de la 

mujer.ò  

 

A pesar de ingresar al mundo público según las exigencias del dominio patriarcal, la 

presencia de las mujeres en esta esfera,- incluso a nivel de dirigencia política-, continúa 
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siendo menos valorada en su condición de sujeto-acción, sobre su intervención en 

diferentes dimensiones de la realidad socio-histórica que no la reconoce como tal, sino que 

la niega, excluye u omite. 

 

La presencia femenina en textos y CMO de historia de Chile es todavía anecdótica, parcial 

e interrumpida en su condición marginal de alteridad no revela el profesor Manuel Silva 

(2014), lo que refleja la poca claridad entre las directrices de la política de equidad de 

género y su materialización explicita en el discurso del Marco curricular. Este último se ve 

tensionado por los avances del conocimiento disciplinario y la selección de contenidos que 

el currículum realiza, los que finalmente no se plasman en textos escolares, por falta de 

espacio para nuevos contenidos, la poca relevancia del conocimiento sobre realidades de 

mujeres y grupos marginales para el entendimiento del presente o decisiones estratégicas 

del Estado para asegurar la reproducción social de sus instituciones y fines. 

 

En cambio, Jacqueline Gysling (2015) visualiza en la historia de Chile una configuración 

de identidades de género más compleja: si bien conserva ciertos estereotipos hacia hombres 

y mujeres, intentando por ejemplo ñ(é) invisibilizar a los hijos ileg²timos, partiendo por 

Bernardo ÓHigginsò, finalmente también reconoce en esa ilegitimidad, una parte 

constituyente de la identidad del huacho y del modelo de familia popular chilena, basado en 

la madre soltera. Estos contenidos, apunta Gysling, pueden ser perfectamente abordados 

con perspectiva de género. 

 

Otros autores difieren de la interpretación de la curriculista, pues afirman que existen pocas 

posibilidades de integrar género en contenidos sobre materiales didácticos, debido a que 

ñ(é) los textos escolares se hacen con marcos s¼per constre¶idos, uno no tiene libertad 

para generar un texto escolarò (Almeyda, 2015), puesto que ñ(é) cuando tu trabajas m§s 

los contenidos, tu siendo doctor tienes la obligación de meterte en un esquema que es un 

encajonamiento. La temática que tú tienes que trabajar es esta, entonces ¿Cómo trabajas 

dentro de eso la identidad de género?, es súper complicada. Porque como te decía recién, 
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las fuentes históricas tienen que ver con una noción desde lo masculino, no desde lo 

femenino.ò (Mart²nez, 2015). 

 

En este sentido, debemos distinguir entre las opiniones encontradas de la curriculista y las 

de los autores del párrafo anterior.  Debido a que la primera brinda más bien un enfoque 

didáctico para el abordaje de CMO en textos escolares con perspectiva de género. Mientras 

los segundos hacen mención a la elaboración de los CMO como conocimiento disciplinario; 

desde esta perspectiva es complejo su abordaje, por las dificultades disciplinarias asociadas, 

la naturaleza androcéntrica de las fuentes y las fuertes regulaciones a las que tienen que dar 

cumplimiento los textos, según mandato del Marco curricular y los requerimientos 

específicos del ministerio, durante los procesos de elaboración de contenidos a incluir en un 

texto a licitar. 

 

Pese a los esfuerzos en la introducción parcial de la perspectiva de género en el currículum, 

concordamos con nuestros informantes en que no ha significado un cambio profundo sobre 

las formas de transmitir modelos de identidades de género en textos, dado que el sistema 

educativo no cuenta con la capacidad para instalarse como un sistema cultural mayor y 

contrario a los paradigmas patriarcales, que en su conjunto generan el ordenamiento 

simbólico de los géneros.  

 

Las principales tensiones se encuentran en los problemas de interpretación del lenguaje de 

los textos en sus dimensiones verbal e icónica, al intentar visibilizar por ejemplo mujeres 

actuales en el poder, lo que genera tensión desde la opinión pública al tildarse de política 

contingente, o al encontrar contenidos cargados de androcentrismos, por la naturaleza de las 

fuentes empleadas y sesgos de género más o menos estereotipados del propio autor que las 

reinterpreta y escribe. 

 

Lamentablemente, no existe una integración proporcional del género en igualdad de 

condiciones en textos escolares, por razones de tipo estructurales como son; la 

invisibilización histórica de las mujeres y la ausencia de su escritura en los registros de la 



178 
 

 
 

realidad pasada. Y otras políticas;  en referencia a la inexistencia de intenciones 

premeditadas por relevar a la mujer en su condición de sujeto histórico, por considerarse 

una apuesta demasiado audaz, feminista y al mismo tiempo discriminadora para con los 

otros sujetos constituyentes de la realidad socio-histórica. Más bien, se vela por resguardar 

la calidad del contenido que se plasma en textos escolares, en términos de transmitir una 

realidad relativamente objetiva, abierta a la libre interpretación de los alumnos y alumnas; y 

supuestamente neutral para con las posiciones de los géneros, las razas, las clases y sus 

roles en la historia. 

 

Finalmente, el conocimiento disciplinario y de las ciencias sociales, ha realizado sus 

propios avances y aportes con respecto a la introducción de la perspectiva de género en sus 

estudios, -pese a las dificultades propias de la elaboración del conocimiento histórico- no 

así la cultura escolar que se resiste a ésta fuerza de cambio, integrando lentamente sólo 

algunas variables del concepto de género, en la constitución racial-cultural de una identidad 

nacional mestiza. El desafío en tanto, es amplio y transversal al poder de socialización del 

estado, la escuela, los medios de comunicación y la familia. Siendo necesario aunar 

criterios y ver estrategias de intervención múltiples entre la política de equidad de géneros, 

el currículum, la disciplina histórica y las ciencias sociales, sus saberes y materiales, los 

que en su conjunto podrán romper con categorizaciones de inferiores/superiores y 

determinismos del sistema patriarcal, para lograr la equidad de géneros que se promueve y 

busca, en la prospección de identidades de género, más abiertas, tolerantes y concordantes a 

los cambios actuales de la sociedad. 
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Anexo N°1: Glosario 

 

Actitudes: corresponden a disposiciones a objetos, ideas o personas, con componentes 

afectivos, cognitivos y valorativos; que inclinan a las personas a ejecutar determinada 

acciones.  

 

Androcentrismo: Visión de mundo y de las cosas, donde los hombres son el centro de 

atención, ocultando e invisivilizando los demás aportes y contribuciones a la sociedad, la 

experiencia masculina es considerada como ñuniversalò, protagónica y la referencia 

principal de la representación de la humanidad. 

 

Causalidad: definida como los factores que permiten explicar el acontecimiento de 

procesos determinados.  

 

Consecuencialidad: hechos históricos que generan situaciones nuevas desencadenadas por 

antecedentes previos. 

 

Cambio: Fuerza que intenta modificar total o parcialmente la realidad.   

 

Conocimientos: Incluyen conceptos, sistemas conceptuales e información sobre hechos, 

procedimientos, procesos y operaciones; los que a su vez pueden categorizarse en 

conocimiento de información (conceptual) y conocimiento como entendimiento (procesos). 

 

Continuidad:  Fuerza resistente al cambio. 

 

Coyuntura, como un momento de corta duración e inflexión, quiebre o transformación al 

interior de una estructura. 
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Estructura : entendida como realidad histórica de larga duración, que se mantiene más o 

menos estable en el tiempo bajo el sustento de paradigmas culturales.  

 

Habilidades: entendidas como capacidades de desempeño o de realización de 

procedimientos intelectuales-prácticos, que se adquieren durante el proceso de aprendizaje, 

fundadas en la búsqueda de la creatividad y la imaginación. 

 

Marcos curriculares: Definen el aprendizaje de carácter obligatorio, que se espera 

alumnos y alumnas desarrollen a lo largo de su trayectoria escolar. Sobre ellos se 

construyen Planes, Programas de estudios, Mapas de progreso, textos escolares y se elabora 

el SIMCE.  

 

Planes y programas de estudio: Los planes definen la organización del tiempo en cada 

nivel de educacional, vale decir actividades que se deben cursar y el tiempo semanal que se 

les dedica. Mientras los programas, organizan didácticamente el año para el logro de OF, en 

ellos se definen aprendizajes esperados por semestre o unidades, que corresponden a 

objetivos acotados en el tiempo, además de ofrecer orientaciones  metodológicas y de 

evaluación flexibles para apoyar el trabajo docente en el aula, conforme a su adaptación a 

diferentes realidades. 

 

Textos escolares:  Desarrollan los contenidos definidos en Marco curricular, por tanto 

apoyan el trabajo del alumno/a tanto fuera como dentro del aula, dado que entregan 

explicaciones y actividades que favorecen los aprendizajes y su autoevaluación. Para los 

profesores constituyen una propuesta metodológica para implementar el currículum en el 

aula, orientándolos sobre la extensión y profundidad con las que pueden ser abordados los 

contenidos.  

 

Tiempo histórico: ñ(é) Perspectiva hist·rica de la experienciaò (Inzunza, op. cit., p. 93) -

abordable en el discurso curricular desde 3 dimensiones temporales, ñpasado cercano, 
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pasado-pasado y presente-pasadoò. Espacio hist·rico, como lugar donde se desenvuelven 

hechos y acontecimientos de diversa índole, cambiante por su naturaleza geográfica e 

intervención cultural constante. 
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Anexo N° 2: Fichas de análisis de contenidos, imágenes y fuentes 

 

1. FICHA DE ANÁLISIS DE CONTENIDOS 

Bloque: Páginas: Unidad: 

Rasgos androcéntricos: 

Verbos 

 

Adjetivos Artículos 

Sobre especificación:   

Omisión 

 

Exclusión Ocultación 

Diferenciación lingüística:   

Dicotomías 

 

 

Estereotipos Degradación semántica 

Lo masculino como genérico: 

 

Observaciones: 

 

 

 

 



196 
 

 
 

 

 

2. FICHA DE ANÁLISIS DE IMÁGENES 

Bloque: Páginas: Unidad: 

Frecuencia: Total N° de 

figuras 

 

Masculinas Femeninas Mixtas Otras 

Protagonismo: Actividades 

que realizan hombres 

Actividades que realizan 

mujeres: 

Ambos 

 

Estereotipos:  Hombres Mujeres Ambos 

 

Representación simbólica: 

 

Observaciones: 
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3. FICHA DE ANÁLISIS DE FUENTES 

Bloque: Páginas: Unidad: 

Autor:  Relación con el hecho: 

(primaria o secundaria) 

Naturaleza Interpretativa: 

(política, social, económica, 

global, cultural, feminista, 

etc.) 

Cita textual o indirecta 

 

Sesgos de género: 

 

Observaciones: 
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Anexo N° 3: Pautas de selección ministerial para licitación de textos 

escolares 

 

 

Las pautas de selección de textos escolares elaboradas y utilizadas por parte del Ministerio 

de Educación, tendrán un carácter fijo sobre estándares de calidad que se exigen al diseño, 

edición e impresión del material. Pero a su vez voluble, conforme a criterios técnico-

pedagógicos generales y disciplinarios, en torno a su estructura, contenidos, metodología, 

tratamiento de OFT y evaluación de aprendizajes; los que en su conjunto inciden de manera 

significativa para potenciar la finalidad didáctica de los textos escolares, que deberán 

constar de un texto para el estudiante y una guía didáctica para el profesor.52 

 

Según documentos ministeriales facilitados por la Unidad de Currículum y Evaluación 

UCE, los criterios de selección a partir de los cuales se rige el organismo para iniciar la 

selección de textos a licitar, corresponderán a: 

 

a) Criterios de Diseño gráfico, Necesario paraò (é) facilitar la comprensi·n de los 

contenidos página a página, motivar el aprendizaje y enriquecer el bagaje estético del 

aprendizaje.ò (UCE. 2012:12) Se busca que los textos tengan una se¶alizaci·n que grafique 

partes y estructuras del libro, una diagramación que estructure, jerarquice y exprese 

estéticamente la información con claridad, así como que en su tipografía e imágenes 

propicie la visibilidad, legibilidad, lectura rápida e interpretación de lo que se muestra. 

 

                                                           
52 La guía didáctica del profesor, será un texto de similares características al de los estudiantes, aunque orientado a guiar al docente 
durante su uso pedagógico, mediante la entrega de una propuesta de planificación que establezca la relacione entre CMO, recursos, 
tiempos, tipos de evaluación, etc. Información conceptual actualizada, orientadas para desarrollar actividades más complejas y 
procedimientos que contribuyan a producir habilidades de orden superior, guiar a los docentes a potenciar evaluaciones y reflexiones 
en torno a los aprendizajes, así como presentar listado de referencias de bibliográficas y metodológicas adicionales que permitan 
apoyar el tratamiento de la información. (UCE. 2012:7) 
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b) Criterios Técnico- pedagógicos: Se dividen en requerimientos de tipo general y 

disciplinario. Los primeros asociados a: 

 

Contenidos: En la actualización permanente de ellos, en su correcta articulación, 

coherencia, explicación de conceptos claves, niveles de complejidad y abstracción en 

concordancia a Mapas de progreso por nivel, explicitación de habilidades a desarrollar, así 

como incluir en lo posible el tratamiento del rol de las mujeres como actores de la realidad 

social-cultural. 

 

Estructura y Cobertura general: Estos corresponden a requerimientos de cobertura y 

tratamiento de CMO y OFT, donde se expone la estructura y el número de unidades y/o 

secciones a tratar, considerando recursos y actividades pedagógicas de calidad, a través de 

la presencia de citas regidas bajo la norma APA, en la selección de fuentes de información, 

actividades pertinentes al contenido tratado; y en la existencia de diversos tipos de 

evaluaciones conforme a procedimientos y habilidades que se promuevan, entre otras 

características. 

 

Organización Didáctica: Se sintetiza en una ficha técnica elaborada por la editorial para 

presentar su propuesta al Ministerio, en donde se exponen los fundamentos pedagógicos ï

basados en la incorporación de OFT y CMO-  sobre los cuales se sustenta la propuesta 

didáctica del material, destacando en ella aspectos centrales o elementos que se quieren 

relevar en su enfoque didáctico.  

 

Tratamiento de OFT de educación media: Los cuales deben encontrarse integrados a temas 

y contenidos centrales.  

 

Evaluación: Plasmada en actividades que recojan la evaluación de aprendizajes centrales, 

orientados a medir destrezas, habilidades, en sus formas diagnóstica, formativa y sumativa, 

además de incorporar metodologías de medición TIMSS, PISA y SIMCE, así como 

desarrollar otras instancias de reflexión sobre los propios procesos meta cognitivos. 
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Por su parte, los requerimientos disciplinarios para el sector de Historia, Geografía y 

Ciencias Sociales en el nivel de 2° año medio, se encontraran orientados al logro de 

conocimientos, habilidades y disposiciones desde el sentido formativo de la disciplina ñla 

comprensión de la complejidad social, mediante el principio histórico de multicausalidad 

de los fenómenos socialesò (ver p§gina 20) materializados en: 

 

Contenidos: Orientados a incorporar con diversas fuentes de información que otorguen 

diversidad de perspectivas de interpretación, distintas dimensiones de la realidad histórica 

(social, económica, política, cultural, tecnológica, etc.) que permitan establecer relaciones 

de causalidad y multicausalidad en la comprensión sistémica de procesos histórico-sociales, 

que incorporen métodos y conceptos disciplinarios, un dialogó permanente entre el tiempo 

pasado-presente, elementos de cambio y continuidad, aproximaciones a la noción de 

espacio como dimensión social de acontecimiento de fenómenos, hechos y procesos 

históricos, relaciones entre lo local/global y los ejes de desarrollo/democracia, así como la 

presentación de diversidad de actores y visiones respecto a un mismo contenido, donde se 

incluyan variables de género que reconozcan la presencia de clases, razas, hombres y 

mujeres, como sujetos históricos en las distintas épocas estudiadas. 

 

Metodologías: Expresadas en forma de actividades para evaluar habilidades disciplinarias 

específicas (ver página 20) mediante el uso de recursos gráficos como mapas, planos, líneas 

de tiempo, recursos informativos, fuentes escritas e iconográficas, biografías, estadísticas y 

bibliografía complementaria. 

 

c) Criterios de Edición: En este se evalúa la ortografía, redacción, vocabulario y normas de 

lenguaje, que permitan una lectura fluida y conocimiento cabal de los contenidos tratados, 

se busca tambi®n garantizar el ñuso equilibrado de lo femenino y masculino en el lenguajeò 

(UCE. 2012:2), lo que no siempre sucede según veremos más adelante. Además de incluir 

correctamente las citas, fuentes de producción bibliográficas, índices de contenidos y otros 

vínculos con recursos didácticos. 
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Respecto del énfasis sobre las dimensiones socio-culturales y/o simbólicas a resaltar en los 

contenidos expuestos de cada texto y del cumplimiento parcial y/o total de los 

requerimientos ministeriales expuestos en las bases de licitación, cabe destacar que éstos 

serán fluctuantes, dependiendo del tratamiento e intencionalidad que las editoriales y sus 

autores, busquen plasmar como sello distintivo de su marca. Ximena Zepeda, encargada de 

la evaluación del diseño de textos escolares de la UCE del Ministerio, señala: 

ñLos requerimientos t®cnicos vienen expresados, todo lo que el libro debe ser. No son 

sugerencias, es un mandato, independiente que después se cumpla o no. Ósea, de que las 

editoriales llenen esos requerimientos. (é) Hay requerimientos a nivel de cada disciplina, 

hay requerimientos generales que son transversales a todas las disciplinas, hay 

requerimientos de dise¶o gr§fico y hay tambi®n unos requerimientos de impresi·nò. 

 

Una vez definidos los lineamientos de selección de textos escolares por parte del 

Ministerio, se publican en la plataforma de Mercado Público las bases de licitación, por las 

cuales las editoriales deberán regirse anualmente para la confección de sus propuestas 

temáticas y didácticas. 

 

Al consultar sobre alguna caracterización más o menos definida de las editoriales en la 

presentación y evaluación de sus propuestas de texto, ella sostiene, que no es posible hacer 

un juicio al respecto, ya que:  

 

ñDe hecho cuando llegan las ofertas para evaluarse se pide que no traigan ningún dato 

relativo a la editorial, nada que permita identificarlaéò ( Zepeda, 2015) 

 

Trabajo que como bien señala, no viene intencionado desde la línea editorial en concurso, 

que se rige bajo los principios de libre competencia y objetividad que sostienen las bases de 

licitación publicadas en la plataforma de Mercado Público, sobre las cuales las editoriales 

se basan para diseñar, elaborar y presentar sus propuestas. 
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Contrariamente los autores confiesan al momento de generar sus elaboraciones didácticas, 

intencionar ciertos propósitos y dimensiones curriculares sobre otras. Lilian Almeyda por 

ejemplo, revela la intencionalidad de su texto en el año 2005 ñde dar cabida a distintas 

visiones historiogr§ficasò, ya que existió por parte de su equipo, un cuidadoso trabajo de 

selección de fuentes primarias para dar a conocer extractos precisos sobre un tema a las 

cuales no se tienen acceso en todas partes, nos afirma. Mientras Rodrigo Martínez declara 

la intencionalidad abierta desde ñ(é) la editorial, no del ministerio, para presentar esta 

idea de figuras femeninas en la caja del cuarto libroò. 

 

Una tercera visión, aportada por Jacqueline Gysling, otorga una caracterización somera de 

las propuestas pedag·gicas por editorial, que posicionan a los textos ñ(é) de Zig- Zag 

como más bien convencionales, mientras Mare Nostrum era muy sintonizado con la idea 

del trabajo muy activo e investigativo.ò Concluyendo que finalmente el currículum es una 

cuestión interpretable y no rígida, por ello las diferencias entre criterios y dimensiones a 

destacar, entre una editorial y otra. 

 

Para respetar la imparcialidad del proceso las propuestas serán evaluadas por instituciones 

educativas ajenas al Ministerio y finalmente adjudicas a las editoriales que cumplan con los 

requisitos de calidad y técnico-pedagógico exigidos. (Ministerio de Educación. 2009)  Al 

respecto Ximena Zepeda (2015), representante de la UCE del Ministerio de Educación, 

afirma: 

 

ñEl proceso de evaluación de ofertas que las editoriales mandaron, generalmente se 

evalúan por medio de un centro evaluador externo al cual el Mineduc capacita y le entrega 

los instrumentos con los cuales evaluar, las pautas de evaluación con criterios e 

indicadores.ò  

 

Los libros licitados corresponderán a dos textos de diferentes editoriales por año, de manera 

de asegurar la elegibilidad por parte de establecimientos educacionales y en casos 
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excepcionales sólo a un texto anual, cuya razón explica la curriculista Jacqueline Gysling 

(2015): 

 

ñ(é) en caso de las ciencias sociales por las razones ideol·gicas o m§s, se puede elegir 

entre 2 textos, no s® si hasta el d²a de hoyéò 

 

Las licencias podrán renovarse incluso hasta por 4 años continuos a través de nuevas 

reediciones e impresiones de texto, dependiendo de la calidad del material en cuestión. 

Ximena Zepeda (2015) comenta: 

 

ñLos t²tulos se pueden compran por 2 a¶os, por cuatro o menos, si hubiese alguna 

dificultad. Pero no significa que cada año se compren todos los títulos nuevos. Por tanto 

hay t²tulos que se reimprimen de un a¶o a otro y hay otros que se compran de nuevo.ò  

 

Desde la selección socio-cultural y simbólica de contenidos que realizan los textos 

escolares, es que se propiciarán construcciones de Identidades de género masculinas y 

femeninas desde los lugares asignados por la cultura, notable en la exclusión, 

generalización y marginación de las mujeres de procesos históricos, que intentaremos a 

continuación poner en escena desde la interpretación simbólica de contenidos, imágenes y 

fuentes, presentes en textos escolares licitados por el Ministerio de Educación y revisados 

en esta investigación. La perspectiva feminista es en nuestro caso una gran aliada para 

develar estereotipos, supuestos y asociaciones simbólicas de inferioridad que el Currículum 

otorga a la condición de lo femenino.  
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Anexo N° 4: Transcripción de entrevistas 

 

 

GRABACIÓN: ACADÉMICO Y CURRICULISTA MANUEL SILVA  

 

(37:07)  

 

Codificación: 

 

-Entrevistadora: (E) 

 

-Manuel Silva: (M.S) 

 

-Palabra Subrayada: Escrita literalmente del audio. 

 

-Entre par®ntesis (é): Palabra que no se entiende/conversación ajena al tema, risas, etc. 

 

*  

*  

*  

 

 E: ¿Cuál es su nombre completo y edad?  

M.S: Manuel Silva Aguila, 63 años, profesor de Historia y Geografía, Doctor en Educación  

E: ¿Tiene algún otro grado profesor? Master en Educación, lo hice en la Universidad de 

Lovaina Bélgica y el Doctorado lo hice en la Universidad de Madrid en la Universidad 

Complutense en España. ¿Su ocupación actual en el Departamento? Académico del Dpto. 
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de Educación, Facultad de Ciencias sociales, en las carreras de pregrado y en los programas 

de postgrado. 

E: ¿Cómo Ud. se vinculó y conoce, los procesos de ajuste y reforma curricular en Chile?  

M.S: Porque mi área de estudio es el currículum, yo he  participado en algún momento en 

las discusiones respecto a la elaboración del currículum y e hubo un cambio importante en 

el año 94, cuando se hicieron, cuando se cambió el currículum anterior, que era el decreto 

42 de Básica y decreto 300 de media, y se cambió por OF y CMO, para educación básica y 

media, eso fue el año 94 y 95, y de alguna manera se cambió ahí la nomenclatura de las 

asignaturas que ahora pasaron a llamarse sectores de aprendizaje porque había una idea de 

integrar las materias, más que hacer los departamento  estanco, la idea era ver tener una 

visión  integral del saber, por eso se pasó del asignaturismo a los sectores de aprendizaje.  

E: ¿Para conectarlas interdisciplinariamente?  

 M.S: Exactamente, y eso ocurrió en la reforma del año 94-95 con el decreto 40 recuerdo. 

E: ¿Ud. participó como académico haciendo investigación?   

M.S: En algún momento me invitaron a participar del ministerio, en algún momento de la 

elaboración tuve una participación en ese período, cuando se elaboran los OF y CMO de 

Básica. Entonces seguía ese proceso y después hubo otro ajuste en la década de los 98, 

hubo un ajuste en media y después pasaron 10 años, y hubo de nuevo otro ajuste curricular, 

en general, donde las grandes orientaciones se mantienen, pero haber, ha habido cambios 

alomejor en la nomenclatura, pero en lo esencial los temas permanecen. Ahora con las 

bases curriculares, se terminó la nomenclatura de OF y CMO, vuelve el concepto de 

asignatura de nuevo y vuelve a los conceptos tradicionales, se pierde un poco el concepto 

de integración curricular.  

E: ¿Cuál cree Ud. es el retroceso o el motivo de éste nuevo cambio?   

M.S: Porque hay alomejor una mirada más instrumental de la educación, centrada mucho 

en las pruebas internacionales, Pisa, Tims, todas las pruebas de la OCDE, (é) entonces de 



206 
 

 
 

alguna manera estas pruebas han tendido a normalizar el currículum, en el fondo todos los 

países que integran la OCDE han ido aumentado sus currículum y están todos mirando 

hacia las exigencias que hacen estas pruebas internacionales.  

E: ¿O sea por eso la vuelta a lo que antes se había eliminado? 

 M.S: Exactamente. 

E: De acuerdo a su experiencia en estos trabajos de currículum, ¿Cuál sería la 

intencionalidad y el sentido de la reforma de los 90? 

 M.S: Yo diría que una apertura hacia el nuevo sistema político, la democracia se recupera, 

y por tanto se le da protagonismo a nuevos actores, en este caso a los estudiantes y a los 

profesores, es una apertura de tipo político y una mirada más amplia de lo que es 

educación, entendida como un proceso de desarrollo humano también, y de desarrollo 

político, donde se le dio importancia a todos los actores, es un proceso de democratización 

gradual. 

E: ¿Cuáles fueron para Ud. Los principales cambios que experimentó el currículum 

nacional, en términos de estructura, disciplina en esa misma reforma? 

M.S: A partir del año 94, se me olvido decir que fue la LOCE la que define el 

planteamiento del currículum, la LOCE fue derogada hace un par de años atrás, pero en la 

década de los 90 estaba vigente la LOCE y exigía establecer OF y CMO para básica y 

media y también  planteaba los objetivos generales y requisitos mínimos de egreso de 

básica y media y entonces todo eso era como el marco global abstracto de lo que debieran 

ser los planes y programas d estudio, entonces  desde el año 94, empieza  la  elaboración  

en el fondo una estructura de 3 ámbitos: un ámbito amplio que es la LOCE la Ley Orgánica 

Constitucional de Enseñanza, y de allí se  deprenden Objetivos Generales y los requisitos 

mínimos de egreso, de allí se desprenden los OF y CMO,  y  a partir de los OF y CMO  se 

construyen planes y programas de estudio, eso fue la  arquitectura de de la década de los 

90. Esta arquitectura termina con las bases curriculares, ya que ahí dejan de existir los OF y 

CMO y aparecen nuevamente las asignaturas y por lo tanto vuelven las asignaturas a tener 
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el nombre original, en la década de los 90 se parte rompiendo el asignutarismo y haciendo 

sectores de aprendizajes integrado de disciplinas y ahora se vuelve con los ajustes 

curriculares a las asignaturas iniciales. 

E: ¿Cómo los cambios, que Ud. Ha descrito hasta ahora, se reflejan en los planes y 

programas y en los textos escolares? 

M.S: Haber, en la década de los 90 cuando se hicieron los OF y CMO, la LOCE se permitía 

lo que se llamaba la autonomía curricular, es decir, que a partir de los OF y CMO 

elaborados por el Ministerio de Educación, los establecimientos educacionales podían hacer 

planes y programas propios, basándose en la normativa de OF y CMO, pero al mismo 

tiempo el Misterio de Educación podía hacer los planes y programas derivados de los OF y 

CMO, entonces en ese período hubo una elaboración tanto del Ministerio como de los 

establecimientos educacionales podían hacer planes propios y mucha universidad y esa es 

como laé(é) 

E: ¿Cuáles fueron los aciertos y desaciertos cree Ud. de los cambios curriculares que se 

iniciaron y realizaron en los 90?  

M.S: Yo diría que un desacierto puede haber sido que no fue adecuadamente comunicada 

la reforma, porque lo que ocurrió es que a partir de los OF y CMO, haber no hubo como 

una voz común, o sea el ministerio no creo o no construyo un discurso común, entonces lo 

que hizo fue licitar la difusión de los cambios curriculares, eso significo que un profesor  de 

la universidad de Tarapacá ganara la licitación y difundieran los principios de la reforma en 

la I región y en Magallanes, la Universidad de Magallanes ganaran la licitación y la 

difundieran también los conceptos de la reforma, pero podían ser las  lectura de Tarapacá y 

Magallanes eran distintas, no había una interpretación única,  entonces yo dría una falla que 

hubo allí,  fue una falla en la difusión curricular, que no se medió para que los profesores 

adquirieran el concepto básico que inspiraba el marco curricular, yo diría que ese  un tema 

de difusión curricular. 

E: ¿Y el acierto por ejemplo?  
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M.S: El acierto haber construido, campos de estudio integrado, o sea, romper el aislamiento 

de la asignatura y construir sectores de aprendizaje que en el fondo eran formas de ver más 

en conjunto los conocimientos de determinadas materias.  

E: ¿Esta integración de contenidos es posible visibilizarla en los textos escolares? O ¿va a 

depender exclusivamente de la capacidad e inventiva del docente? 

 M.S: Esa es otra forma de codificación, porque al mismo tiempo el programa puede ser 

decodificado por los profesores en servicios, las editoriales a través de sus libros también 

decodifican el currículum, entonces se podría decir que hay 2 lecturas del programa, una 

lectura que hace el profesor de su programa y una lectura que hace la editorial a través del 

texto, una deformación que ocurre, es que muchos profesores no toman el programa, sino 

que toman el texto y siguen al pie de la letra lo que dice el texto, que por lo tanto pierden 

autonomía, porque el libro de texto de alguna manera le quita autonomía al profesor, el 

profesor hace lo que el texto está diciendo, él por lo tanto no crea, no reelabora, no hace 

innovación, entonces yo prefería un profesor que sea más activo, y que más autónomo, 

tome el programa y sea capaz de mediarlo y de hacer otras actividades,  otras unidades de 

aprendizaje, usar otros medio.  

E: Combinar más que seguir le texto al pie de la letra.  

M.S: El texto de alguna manera limita la capacidad de pensamiento del profesor, es como 

muy impositivo y muy enmarcador.  

E: entonces ¿los textos tienen un enmarcamiento curricular muy fuerte? Y ¿Quizás los 

planes y programas no tanto? ¿Es más débil?  

M.S: Es más en los textos exactamente, o sea los programas dan para que el profesor pueda 

ser más autónomo. 

E: ¿Qué causas cree Ud. Motivaron los nuevos ajustes que se hicieron ya con la nueva 

actualización curricular de 2009? Cuando se cambia la LOCE por la LGE. 
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M.S: Se cambió la nomenclatura, y eso es un poco para la risa, porque cambio el concepto 

de objetivo, por el de aprendizaje esperado, entonces eso no es ninguna innovación, esa es 

una manera de, en general se mantiene una estructura anterior, aparece en las bases y 

fundamentos que se hizo un estudio comparado de otros currículum internacionales, pero al 

final, al final no hay mucho, se le puede dar una perspectiva constructivista, se le da más 

protagonismo al alumno, pero al final no hay cambios mayores. 

E: ¿Qué diferencias existen entre la reforma de los 90 y el ajuste curricular de 2009? En 

términos de procesos, ¿Cómo se llevó a cabo, como se implementó, cuáles fueron sus 

resultados? 

M.S: Yo diría que el ajuste, haber en el ajuste dice también en los fundamentos, que hubo 

una consulta también a los profesores, que hubo una consulta amplia con respecto a los 

efectos que podría tener las limitaciones que tuviera, entonces hubo una cierta forma de 

participación en el ajuste de 2009, los profesores de alguna manera opinaron e hicieron ver 

sus perspectivas respecto a la estructura del currículum. 

E: A su juicio ¿Cuáles serían las características del currículum chileno? 

M.S: En estos momentos, es un currículum muy esencialista muy estandarizado, que busca 

resultados, observables, medibles, por lo tanto es muy neo conductista, aunque en el 

discurso diga que es constructivista-cognitivo, es neo conductista porque busca desempeños 

observables y mediables.  

E: ¿O sea en el fondo estamos atrasados con el paradigma? Si estamos volviendo, porque 

es en el fondo lo que piden las pruebas de la OCDE (é) ày es esencialista? por qu® en el 

fondo mantieneé   

M.S: Materias (é) y al mismo tiempo es esencialista, en el sentido que le da mayor 

importancia a las materias que son medibles, que son lectura, escritura y aritmética. 

 E: Se deja fuera las ciencias sociales y la cívica.  

M.S: La emoción el arte y todas esas cosas. 
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E: Vamos a hablar ahora, un poco sobre los imaginarios y representaciones de género que 

hay en el currículum. ¿Qué es para Ud., perspectiva de género? 

M.S: La perspectiva de género es una manera de dignificar e identificar distintas formas de 

instalarse en la realidad, porque la perspectiva de género implica que no hay una mirada 

unidimensional de lo que son los hechos o los fenómenos. En el fondo yo lo veo por ahí, 

como dignificar las distintas perspectivas, que no prevalezca la perspectiva masculina o la 

femenina, sino más bien poner condiciones equitativas. 

E: Según lo que Ud. conoce y ha participado ¿Cuándo se integra esta perspectiva de género 

en proceso de diseño y ajuste curricular?  

M.S: Yo diría que eso ha sido una inserción gradual, pero ésta emergiendo, está 

emergiendo esa preocupación, por tener las ópticas y las diversas ópticas, darles visibilidad 

y darle legitimidad, por lo tanto el tratamiento de las materias, tienen que tener más 

empatía, más perspectiva, más apertura, yo creo eso se está logrando con esa mirada de 

género.  

E: ¿Ud. recuerda algún hecho específico que dé a conocer que la perspectiva de género se 

está integrando? 

M.S: No, no, directamente, no, pero está presente en el discurso, uno nota que la 

perspectiva de género tiene que estar incluida y tiene que ser parte del criterio de selección 

del currículum y de organización del currículum, no solamente en la selección y 

organización, sino que también en la metodología que hace posible que esas intenciones de 

los programas se concreten. 

E: ¿Qué imaginarios y representaciones de género, hablemos de imágenes de hombres y 

mujeres, el currículum transmite en sus saberes? 

M.S: Alomejor, en historia los padres de la patria, o la historia basada en héroes, puede 

mostrar un determinado modelo a seguir, digamos. Ahora en la historia de Chile siempre 

aparecen mujeres, la Fresia, aparece Javiera Carrera, aparece eh(é) Paula Jaraquemada, 
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aparecen de repente mujeres, pero de manera muy, o sea en la historia de Chile en general 

la mujer tiene otra presencia en el discurso en la narrativa, eso es así. 

E: Por ejemplo en la redacción de los textos escolares y los planes y programas, se cree que 

agregando una a, se incluye la perspectiva de género, ¿Eso existe en planes y programas? 

M.S: Yo creo que eso es un esfuerzo que esa en el discurso de las bases curriculares hay 

una mirada que da alguna manera va orientado el trabajo hacia orientar el foco. 

E: ¿Cómo se integra a su juicio ésta perspectiva en los textos? En imágenes en la narrativa. 

M.S: Aparecen en im§genes, aparecen de repente en textos, aparecen eh (é) citas de o de 

textos de historia o de novelas, donde uno puede apreciar el contrapunto de la perspectiva 

masculina, femenina o del género. 

E: No quiero influenciarlo, pero claro, hay una idea que en el fondo se transmiten los 

imaginarios clásicos de género.  

M.S: Así es la mujer en su rol de madre esposa y el hombre en este rol heroico más de 

hombre público.  Eso sigue vigente, sí, y yo diría que es una estructura de larga duración en 

el currículum, que está presente en lo profundo, no en la superficie, es difícil observar a 

primera vista, pero si uno empieza a hablar con los profesores uno se da cuenta que hay una 

mirada de héroes, de personajes masculinos, que son los que hacen la historia. 

E: Quizás, si nosotros pensamos que la historia actúa como referente cultural, y hay todo 

una política gubernamental de genero de promover la equidad, donde las mujeres estudian, 

trabajan y desarrollan múltiples roles, ¿hay una contradicción eminente entonces?  

M.S: Exactamente, pero es que eso se da en el inconsciente, no hay como una conciencia 

que eso está pasando. Es que son procesos que se van dando en lo cotidiano, eh hay 

estructuras profundas que influyen que orientan.  

E: ¿Y esto las reformas tampoco no lo ha erosionado mucho? 



212 
 

 
 

M.S: Lo profundo permanece, sí, sí, puede cambiar la superficie del discurso pero para 

abajo.  

E: Claro. 

M.S: Es más complejo. 

E: Volviendo a la disciplina y al género ¿Cuáles son los roles tradicionales asignados a 

hombres y mujeres en la historia de Chile? 

M.S: Bueno, los roles de las mujeres son siempre anecdóticos, está la Sargento Candelaria 

en la Guerra del Pacífico, en la Patria Nueva, La Patria Vieja, Javiera Carrera, Paula 

Jaraquemada, pero uno no ve más mujeres así por ejemplo en las candidaturas, en las leyes, 

en el parlamento, no, no, se piensa ¿Qué mujeres pueden ser ministros? o sea en el año 48 

se aprobó la ley de voto femenino, recién en el año 48. 

E: Este ¿Qué tipo de hombre y mujer construye el currículum?  

M.S: ¿Cómo? no entiendo.  

E: Concordábamos que el currículum construye identidades tradicionales, y tiende a sobre 

valorizar lo masculino sobre lo femenino, es una permanencia ¿Se Ajusta esta construcción, 

con la sociedad actual, con los niños que se están educando el día de hoy, con las visiones 

que existen?  

M.S: Yo diría que es una perspectiva muy tradicional todavía, en la historia muy 

tradicional, lo que está pasando en los enfoques históricos es que se le está introduciendo 

más enfoques de sociología y antropología, eso puede ser y de ciencia política alomejor, 

por ahí las ciencias sociales se han ido incorporando de a poco, pero no ha avanzado más 

allá, yo no veo más avances. 

E: ¿Qué oportunidades cree Ud. Tiene el currículum para integrar la perspectiva de género? 
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M.S: El currículum como esencia tiene la capacidad de seleccionar, entonces efectivamente 

es la herramienta que puede hacer factible que esa perspectiva ingrese al currículum 

absolutamente, porque es la que define que enseñar, que es la base del currículum.  

E: Pero esa selección va a venir en el fondo de los grupos dominantes, de los que formulan 

la política, los expertos. 

 M.S: Si, sí.  

E: Los profesores también tienen la oportunidad de hacerlo.  

M.S: Pero son poco consultados, son poco consultados, pocas veces se le ha pedido a los 

profesores que opinen, que deliberen respecto de la, de cómo está constituida el enfoque 

que se llama historia.  

E: Claro, y  si no es de arriba ¿Ud. cree que no hay implementación de abajo hacia arriba?  

M.S: Es dif²cil porque, ehé como el curr²culum es poder y el poder est§, porque en el 

fondo define qué es lo que se va incorporar, si las instancias que están en el currículum 

abren espacio es posible, pero pocas veces ha sido eso así, eso no es la práctica no es el uso.  

E: Sintetizando un poco ¿Qué tipo de hombre y mujer el currículum intenta formar?    

M.S: Alomejor en el discurso del buen ciudadano, la persona responsable, que busca el 

bien común, lo que está en los transversales, lo que está en los Objetivos Generales de la 

Ley General de Educación, que hablan de un ser integro que sabe de ciencia, de historia de 

Arte de filosofía, que tiene una mirada trascendente, por lo menos ahí en los Objetivos de la 

LGE aparece un ideal de ser humano integro, pero en los programas ese ideal, ya se 

empieza a encuadrar y a limitar.   

E: ¿Más bien un tipo de persona quizás más academista? ¿Centrado en competencias?  

M.S: Centrado en competencias, exactamente, más que ciudadano se busca a alguien 

competente, en los programas se aterriza el currículum como algo más controlable, se ve el 

currículum como control para lograr desempeños por lo tanto está  el neo conductismo, está 
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el esencialismo y neo conductismo. Progresivismo, quizás un poco en el discurso, pero en 

la práctica no mucho, entre esencialismo y progresivismo, yo diría que 70 y 30 puede ser, u 

80 y 20, por el tema de las pruebas internacionales.  

E: ¿Para Ud. Las pruebas objetivas como se les llama, son lo más idóneo o no 

necesariamente? 

M.S: No pos, porque eso en el fondo son convergentes te orientan un pensamiento no 

divergente, no analítico, sino que es en el fondo es alternativa única el pensamiento único, 

limitan la capacidad de pensar.  

E: ¿Esto quizás se intentó cambiar con la reforma del 90? 

 M.S: Puede ser, pero se volvió nuevamente al modelo antiguo, porque estamos con el tema 

del desempeño, de los aprendizajes, de estandarización, de los rankings. 

E: De la perspectiva de la historia y ciencias sociales ¿Qué dificultades hay para integrar el 

género? 

 M.S: Ahora por ejemplo llama la atención, que han escrito bastante sobre historia del siglo 

XIX y XX, mujeres como Sol Serrano y Sofía Correa, que están dándole otro enfoque, 

ahora la pregunta es ¿Cuándo de los trabajos de Sol Serrano y Sofía Correa, están 

ingresando a los planes y programas de estudio? Esa sería una buena pregunta y ¿Cuánto 

están presentes las historiadoras actuales en los programas de estudio de género?   

E: Claro, porque efectivamente hay más mujeres que hoy en día hacen historia.  

M.S: Pero ¿Cuántas están consideradas en la bibliografía? Sería interesante echar una 

mirada, porque Ud. puede verificar cuanto han avanzado las mujeres en esos espacios. 

E: Para Ud. ¿El currículum de historia promueve cambios o permanencias en las 

identidades de género?  

M.S: Yo diría que ahora tiende a conservar, es más conservador.  

E: ¿Cuál cree Ud. sería la razón que está detrás de eso de conservar y no cambiar? 
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 M.S: En el fondo porque la historia busca conservar el pasado, la base de la historia es 

pasada, por lo tanto trata de proyectar una imagen   persona, que se asienta en el pasado, 

una mirada desde all§. O sea tienen harto peso esas cosas Katherine, (é) o sea tienen como 

una inercia. 

 E: Cómo que se arrastra, es inherente, no se cuestiona mucho ni nada.  

M.S: No po, exactamente, se da por dado, es como se da como por supuesto que eso tiene 

que ser así, siempre ha sido así. E: ¿Naturalizado? M.S: A fin de cuentas. 

E: ¿Qué imaginaros de género y sexismos permanecen en los programas y los textos?  

M.S: Eso que hablábamos endenantes sobre la mujer, siempre poco muestran a Gabriela la 

Mistral por ejemplo, el peso intelectual que tuvo, tiene, sino que poco no ve que se siempre 

mmm, Amanda Labarca también se ve poco he personas mujeres en la historia de Chile, 

todavía no tienen tanta relevancia como, como el peso que tienen los hombres, entre la 

primera mujer chilena apareció el 2006.  

E: Ah... ¿La presidenta? 

 M.S Claro, antes no había mucho, incluso en los ministerios en la década del 50 había una 

o dos ministras y ah² no no. (é) 

E: Profe, ahora volviendo un poco al currículum nuevamente en relación con el 

profesorado ¿Qué problemas ha presentado la implementación del currículum en el aula? 

De acuerdo a su experiencias y a lo que opinan los docentes. 

 M.S: Yo diría que en los programas de finales de la década de los 90, los programas tenían 

una cobertura muy amplia, tomaban muchos contenidos, entonces los profesores decían: 

que no les era posible ehé comunicar todos los programas, entonces tenían problemas de 

cobertura, los programas de la década del 90, pero todavía tienen problemas de cobertura y 

lo otro es que los estudiantes están cada vez más difíciles, uno puede pensar que yo tengo 

mi programa y lo voy a enseñar, pero los cabros no pescan, son desordenados, están 

metidos en su Ipad, en su Instagram, en Whats ap y no sé qué más, y como que la lección 
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de historia, así como que está el programa los contenidos y el profesor los pasa,  eso como 

que yo diría que habría que meterse ahí en  lo que está pasando en el aula hoy en relación a 

los intereses y actitudes de los estudiantes. 

 E: ¿Para poder integrarla al currículum?  

 M.S: Exactamente, pero sobre todo que los alumnos tengan una disposición a aprender, o a 

escuchar a dejarse ser enseñados, de echo cualquier tema ahora se meten a Wikipedia como 

lo habíamos conversado, con Serrer se acuerda, Pulgarcita y todo eso, ahora todo el 

conocimiento está disponible. 

E: Si bien el currículum tiene planteamientos teóricos más o menos firmes, existen CMO y 

OFT ¿Cómo se subsanan o se corrigen estas dificultades?  

M.S: Lo que pasa es queé yo dir²a que la forma como los programas se concretan depende 

de los contexto y de cultura que hay en la organizaciones, del tipo de organización 

administrativa o técnico pedagógica que hay, en las algunas instituciones hay espacios 

donde los profesores se encuentran, comparten sus materiales, y en otros están cada uno 

hace su, entonces depende del tipo de(...) haber, la calidad (é) del tipo de grupo de trabajo 

que existe en cada colegio; y como ellos aterrizan o contextualizan las materias, es muy 

diverso eso. 

E: Entonces ¿El currículum se sigue formando desde arriba desde los curriculistas?  

M.S: Siempre, hasta el día de hoy, de echo quienes elaboran los programas los mandan al 

consejo nacional de educación, que es la entidad que sanciona los programas, de echo el 

ministerio no tiene la facultad de promulgar por sí mismo los programas, sino que 

dependen de la sanción del consejo nacional de educación, de echo el consejo nacional de 

educación les devuelve programas al ministerio.  

E: Una vez aprobados por el consejo se difunden ¿se difunden, así como por un proceso 

gradual, se comunican con las unidades técnico pedagógicas?  
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M.S: No po, el tema es que eso (é) los ponen en la web no m§s, lo ponen en la web del 

ministerio, se los envían los materiales impresos, los imprimen los mandan a la secretaria 

regional ministerial, la secretaria ministerial los manda a la dirección provincial de 

educación y ahí empieza la discusión, pero ahí que el ministerio se haga cargo de 

familiarizar a los profesores con las nuevas perspectivas, eso es poco común, no se hace 

habitualmente. 

 E: ¿Y se evalúa?  

M.S: Poco, entonces que es lo que pasa hay una apreciación curricular, pero la forma en 

como eso se transmite es muy diversa. 

E: El currículum contempla por ejemplo el desarrollo profesional docente.  

M.S: No hay como una decisión deliberada para lograr esto, en algún momento de la 

reforma de los 90, se hicieron lo que se llamaba los grupos profesionales de trabajo, grupos 

GPT y se les dio tiempo para deliberar profesionalmente, pero la cultura escolar empezó a 

ocupar esos espacios para poner notas, para reforzar, se perdió la cosa para eso. El GPT fue 

inicialmente una bajada profesional, pedagógica, para hacerse cargo del currículum.  

E: ¿era una especie de espacio colectivo para discutir el currículum?  

M.S: Claro, era un espacio para discutir, analizar y darle un carácter profesional, como lo 

hacen los médicos, pero eso se perdió, porque al final se transformaron en puras instancias 

administrativas, para dar cuenta de los proyectos y todas esas cosas, pero se perdió esa 

riqueza del diálogo pedagógico digamos. 

E: Durante los 90 se instauraron varias programas, por ejemplo el P 900 escuelas, los mece, 

en los mece había una parte que contemplaba trabajo con el currículum ¿Ud. conoce alguna 

iniciativa de eso?  

M.S: Yo diría PME se hizo mucho trabajo curricular, en los Programas de Mejoramiento 

educativo, ahí se les exigió a los profesores elaborar propuestas y participar en citaciones y 

finalmente les proveían de equipamiento  a los establecimientos, los PME significaron la 
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llegada de material de mucha calidad, a partir de las necesidades detectadas por los 

profesores. 

E: Entonces, la forma de cómo propiciar la participación docente durante los 90 en el 

currículum, va a ser a través de estos programas. 

 M.S: Justamente a través de estos PME, y lo otro a través de los profesionales de trabajo, 

yo creo que ahí hubo un esfuerzo deliberado por eh, por construir comunidades de práctica 

o grupos de trabajo profesional. 

E: ¿Qué opinión merecen las iniciativas curriculares que impulso la Unidad de Currículum 

y evaluación del ministerio? 

M.S: La unidad de currículum y evaluación, desconozco, lo que sé es que es una unidad 

especializada, que todavía existe, que buscó darle estatus al currículum, pero la pregunta es 

quienes tuvieron acceso a eso, alomejor era un grupo muy de elite, no llegó a todas las 

instancias que hubiesen correspondido. 

E: Por último profe ¿Qué iniciativas políticas desde los expertos el gobierno, existen para 

vincular de mejor manera la fuente epistemológica del currículum con la fuente 

pedagógica?  

M.S: Pero eso sería espectacular.  

E: ¿Usted conoce alguna iniciativa?  

M.S: Lo que ocurri· ah², mmmé. no s® si lo cont® en el curso, cuando se hizo la reforma 

en el año 65 cuando Juan Gómez Millas, en el centro de perfeccionamiento junto a los 

principales expertos académicos en las materias, con profesores de aula, en las mismas 

materias, entonces los programas de la reforma del 65 fueron elaborados por  los que sabían 

saberes de frontera y los profesores en servicio, por ejemplo en biología estaba Croxato que 

era el premio nacional de educación y habían profesores de biología que le colaboraban y 

entre ambos. Porque Croxato decía: hay que enseñar esto en biología y los profesores 

decían no es que los niños de 7mo o de 1ero no van a entender, por lo tanto fueron 
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adecuando los conocimientos, construyendo un conocimiento educativo más pertinente; 

digamos el esfuerzo se hizo en la reforma del 65, eso existió, pero ahora ha sido demasiado 

intelectual, muy elitista (é) el proceso de construcci·n del curr²culum, esa es la 

apreciación que tengo. 

E: Muy bien profesor, bueno, me sirve de mucho su opinión crítica sobre el currículum. 

Gracias por todo profesor. 

(FIN)  
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GRABACIÓN: DISEÑADORA UNIDAD DE CURRÍCULUM Y EVALUACIÓN 

MINISTERIO DE EDUCACIÓN XIMENA ZEPEDA  

 

(16:46) 

 

Codificación: 

 

-Entrevistadora: (E) 

 

-Ximena Zepeda: (X.C) 

 

-Palabra Subrayada: Escrita literalmente del audio. 

 

-Entre par®ntesis (é): Palabra que no se entiende/conversación ajena al tema, risas, etc. 

 

*  

*  

*  

 

E: Primero que nada buenas tardes. ¿Me podría dar su nombre, su profesión, su rol aquí en 

el ministerio? 

 

X.C: Soy Ximena Zepeda, diseñadora, encargada de la evaluación del diseño gráfico de los 

textos escolares.  

 

E: ¿Cuál es su profesión? 

 

X.C: Diseñadora. 

 

E: ¿Cuánto tiempo lleva trabajando aquí en el ministerio, en la parte de textos escolares? 
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X.C: Alrededor de quince años, con una interrupción de cuatro. 

 

E: Ha perfecto, una pasantía. Ya mire, básicamente son dos bloques, uno que tiene que ver 

con el proceso operativo de la selección que hace el ministerio con los textos. Primero tiene 

que ver una cuestión general. ¿Cuándo se integran los cambios de los ajustes curriculares 

del 2009 en los textos?  

 

X.C: Eso no te lo puedo responder, porque como yo veo el diseño, no estoy en la parte de 

contenidos, entonces yo no estoy al tanto de la parte pedagógica. No lo sé. 

 

E: Ya no importa no se preocupe. ¿Cómo se organiza el proceso de licitación de los textos? 

 

X.C: La primera cosa que se define es cuales títulos se debe comprar en determinado año. 

Los títulos se pueden comprar por dos años, por cuatro años o menos si hubiese alguna 

dificultad. Pero no significa que cada año se compren todos los títulos nuevos. Por tanto, 

hay títulos que se reimprimen de un año a otro y hay otros que se compran de nuevo. Para 

los títulos que se van a comprar de nuevo, al año siguiente, más o menos con un año o más 

de anticipación se forman los requerimientos técnicos. Los requerimientos técnicos vienen 

expresados todo lo que el libro debe, debe ser. No son sugerencias, es un mandato, 

independiente que después se cumpla o no. O sea, de que las editoriales llenen esos 

requerimientos. 

 

E: ¿Esos requerimientos los fija el equipo de textos del ministerio? 

 

X.C: Si. Hay requerimientos a nivel de cada disciplina, hay requerimientos generales que 

son generales a todas las disciplinas, hay requerimientos de diseño gráfico y hay también 

unos requerimientos de impresión. En qué papel se imprimen, como son las tapas, como 

son encuadernados, etc. Entonces esta todo pauteado. Esos requerimientos, junto con una 

serie de otros detalles administrativos salen a la luz pública a través de un documento que 



222 
 

 
 

se llama ñbases de licitaci·nò. Que como te digo es público, entonces las editoriales 

acceden a él, hacen las preguntas del caso, se les responde y después de eso las 

editorialesébueno, trabajan, elaboran su propuesta y mandan las ofertas para ser evaluadas 

en un determinado periodo que esta pauteado. 

 

E: ¿Eso es como a fines de año más o menos para que salga a los años siguientes? 

 

X.C: Antes, tiene que ser mucho antes. Porque si tú piensas de atrás para adelante, los 

libros tienen que estar en marzo en los colegios, puestos. Para que estén en marzo en los 

colegios, tienen que ser distribuidos a lo largo de todo chile durante el mes de febrero al 

menos. Camiones que llegan a todas partes, cargados de libros. Entonces, antes que eso, los 

libros están en una bodega en donde son mecanizados, es decir, son puestos en caja de 

acuerdo a la cantidad de libros que va para cada colegio, para cada establecimiento, para 

cada región. Porque no podemos llegar con veinte mil libros a la décima región y después 

decir, ñoye, nos faltaron, oye, nos sobraronò, no, va todos los números estudiados, y va 

todo armadito desde acá de Santiago, se arman las cajas, se arma todo el proceso de 

distribución. Entonces ese mecanizado se hace cuando los libros están en bodega, antes de 

ser subidos en los camiones, para que los libros lleguen a las bodegas se necesita que estén 

impresos. Todo un trabajo de imprenta. Para que los libros lleguen a la imprenta, se 

necesita que antes, aquí, haya sido aprobado el ñimprubò. El ñimprubò es la prueba de 

imprenta, es como el primer tiraje de impresión pero en otra máquina que no es la maquina 

oficial, y es para comprobar que la última maqueta que nos mandaron las editoriales y esta 

primera prueba de imprenta, son iguales, no hay cambio. Entonces una vez dando el visto 

bueno, se imprime. Antes de eso estuvo todo el proceso de evaluación de las ofertas que las 

editoriales mandaron, generalmente se evalúan por medio de un centro evaluador externo al 

cual el MINEDUC capacita y le entrega los instrumento con los cuales evaluar, las pautas 

de evaluación con criterios de indicadores. Entonces se produce esa evaluación y de ahí 

salen unas determinadas ofertas mejor evaluadas que otras. Las mejor evaluadas, se abre la 

oferta económica y se adjudican. Entonces a esos textos adjudicados, después como no 

vienen perfectos tal como uno los pidió, hay una chance de hacerles correcciones, hasta un 
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20% de la totalidad del texto. No se puede corregir todo, no se puede hacer el libro de 

nuevo. Entonces, ahí nos juntamos, se hacen las correcciones y se va iterando con la 

editorial, ñcambie esto por favor, esta actividad, este encabezado, esta instrucci·n no se 

entiendeò, la editorial la cambia, uno dice ñsi, pero todav²a falta cambiar aqu²ò, de nuevo 

vuelveéhasta que estamos todos conformes y de ah² se va para la imprenta. Ese es como 

todo el proceso hasta llegar a la sala de clasesé 

 

E: O sea en el fondo habr²a que llevar un libro un a¶o completo anteséantes de que se 

publique en este caso y se distribuyaé 

 

X.C: Claro, en este caso va a ser medio a¶o antesécomo Julio. Pero la apuesta siempre 

(é) es ir a darle, d§ndole m§s tiempo a las editoriales para que tenga m§s tiempo para 

trabajar y hacer mejor el libro, porque a la carrera sale rápido pero no siempre sale de 

calidad. Entonces ese es el proceso más o menos de licitación. 

 

E: En este caso, ¿qué criterios emplea como las consultorías externas o el propio ministerio 

sobre las pautas que realiza para seleccionar textos? Por ejemplo que dimensiones se piden 

que si o si deben estar en el textoé 

 

X.C: En las dimensiones de contenido yo creo que ahí Manuel te puede ayudar en otro 

momento. En las dimensiones de diseño que son las que yo manejo, se revisan cuestiones 

de señalización, es decir, índices, pictogramas, orientación del lector en el página a página, 

cuestiones de tipograf²a: los textos son visibleséson legiblesépresentan facilidad de 

lectura y ahí hay una serie de variables involucradas, como el largo de línea por ejemplo, la 

existencia de ríos, la separación de párrafos, una serie de aspectos que facilitan la lectura.  

Señalización, tipografía, imágenes.  

 

Las imágenes son de una calidad técnica profesional, no están pixeladas, no están saturadas, 

no están gramadas, no están mal recortadas, no les falta una parte, una serie de cosas 

técnicas. ¿Las imágenes son legibles, es decir, se entiende lo que aparece ahí? ¿Y las 
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imágenes presentan una buena calidad expresiva, son estéticamente un aporte? 

Señalización, tipografía, imágenes y diagramación.  

 

¿La diagramación ayuda a acceder a los contenidos o al revés, es un obstáculo para 

entender lo que hay ahí? ¿Se entiende claramente que es más importante, que es menos 

importante, que cosa esta incluida dentro de otra, que cosa son equivalentes? Todo eso tiene 

que ver con la diagramación y la jerarquización de los contenidos visualmente hablando.  

 

E: Solamente visual.  

 

X.C: Claro. En contenidos hasta donde te puedo decir, sé que hay una parte general y 

después cada disciplina tiene su propio indicador... 

 

E: ¿Esos indicadores los podría averiguar con más profundidad con Manuel? 

 

X.C: Sí. Dentro de esos indicadores generales está el aspecto de sesgo. 

 

E: Yo me he fijado en la revisión de imágenes, quizás más atingente, que por ejemplo 

efectivamente hay un criterio como de equiparación de género en algunas imágenes. 

Obviamente siempre hay predominancia de la imagen masculina antes que la femenina, por 

razones obvias, por la forma como se construyen las fuentes. Pero por ejemplo aparece 

Gabriela mistral y aparece Vicente García Huidobro, y aparecen los dos uno arriba del otro, 

con imagen del mismo tamaño. No obstante hay una diferencia que tiene que ver con la 

prorrogación, que género se menciona primero; y por ejemplo quizás Gabriela Mistral es 

más conocida que Vicente García Huidobro, es más conocida porque tiene premio nacional, 

pero no se menciona. Eso es claramente un enfoque de género, no sé si intencionado pero 

está ahí presente. 

 

X.C: Si, yo no creo que tan intencionado. 
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E: Claro, implícito. 

 

X.C: En años anteriores por ejemplo, en diseño una de las cosas que nos fijábamos, un 

detalle, porque en genero uno se puede fijar en millones de cosas. Pero por ejemplo como 

es la calidad técnica de las imágenes de personas. Porque si tú presentas la imagen de 

Gabriela mistral toda pixelada, también implica una desvaloración del contenido, osea, una 

desvaloración de la figura de Gabriela Mistral. Si presentas por ejemplo una fotografía de 

alguna persona que representa algún pueblo originario, y justo esta pixelada, o la tomaste 

en el momento que estaba pesta¶ando y sale malétambi®n es como un flaco favor, no solo 

para esa persona, para todo el pueblo que representa. Entonces en diseño por lo menos, 

mirábamos ese tipo de cosas.  

 

Otros como detalles como subliminales que a veces pasan desde el diseño es presentar una 

serie de personajes equivalentes, por ejemplo en fotos en blanco y negro y uno de ellos en 

color. Y también se está poniendo un acento en, como, no explicito, pero es algo que 

importa. Porque también afecta como uno percibe a esos personajes. Entonces son 

cuestiones que, como ejemplo que hemos ido recolectando a lo largo del tiempo. Ahora 

nosotros mañana vamos a tener una capacitación de género, porque ahora en el ministerio 

hay un equipo especializado en género que trabaja a nivel central y ellos mañana nos van a 

dar como el inicio de una capacitación. Porque entiendo también que el tema de género ha 

ido cambiando en el tiempo. Entonces con esa capacitación ellos nos van a empezar como a 

poner al día, porque es cierto que el tema de genero ha sido preocupación para el ministerio 

de educación desde hace varios años y de hecho existen como, los que se llaman los 

ñPMGò, proyecto de mejoramiento en la gestión, que son como una especie de mandato, 

de poner especial atención sobre el tema. Y existía un tema de género, hace años atrás, no 

sabr²a decir bienéantes del 2010épuede haber sido 2009, por ah², 2009, 2010, 2008éyo 

me acuerdo que existía un PMG de género, que fue lo que nos hizo empezar a poner 

atención. 

 

E: En ese sesgo. 
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X.C: Claroédespu®s como te digo, yo perd² noci·n y ahora nuevamente se est§ retomando 

el tema. 

 

E: En t®rminos as² como de su especialidadé àCu§les ser²an por ejemplo los rasgos 

característicos por editorial? Así más o menos por lo que usted conoce, lo que ha visto. Por 

ejemplo ZIG ZAG, SANTILLANA, MARE NOSTRUM que son como los que 

generalmente se seleccionané   

X.C: Es difícil decirte, porque cuando nosotros evaluamos, evaluamos a ciegas. 

 

E: Entonces no tienen como una caracterizaci·n m§s o menos definidaé àpor ejemplo ZIG 

ZAG le da más énfasis a la perspectiva de género, MARE NOSTRUM a los procesos, y 

SANTILLANA mezcla ambos criteriosé? 

 

X.C: No, noéyo no creo que pueda hacer un juicio sobre eso. De hecho cuando llegan las 

ofertas para evaluarse se pide que no traigan ningún dato relativo de la editorial, nada que 

permita identificarla... 

 

E: Es a ciegas completamente. Se evalúa en realidad la calidad del material y no alguna 

preferencia por la característica propiamente tal.  

 

Ya, metiéndonos un poquito brevemente en el género. ¿Qué es para usted perspectiva de 

género? 

 

X.C: No tengo una formación profesional al respecto, sino es lo que yo podría ir 

acumulando con el tiempo. Yo creo que el enfoque de género se trata de visibilizar primero 

que nada un problema. Y visibilizar posibles soluciones para un tema que tiene que ver con 

la equidad de alguna manera, que no significa necesariamente 50 y 50. No es cuantitativo, 

sino con reparar la imagen de la mujer y del hombre en algunos casos en relación con 
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determinados roles, en relación a como son representados social y culturalmente. Por ahí lo 

veo yo. 

 

E: Muy asertiva, porque efectivamente tiene que ver con la equidad, no igualdad, en el 

fondo es propiciar condiciones para al final llegar, entre comillas, a la igualdad; pero no 

necesariamente siempre va a ser igual porque hay distinciones por sexo también y que la 

cultura también atribuye. 

 

Y por ¼ltimo, as² comoé àQu® pautas influyen en la selecci·n de im§genes en este caso? 

Usted me comentaba la pictografía, pero más o menos yendo un poquito más al género, 

tirándonos como para ese enfoque. ¿Hay algún tipo de selección, filtro de ese aspecto o 

solamente nos fijamos en los aspectos más bien técnicos? 

 

X.C: Este año nos estamos fijando, desde el diseño, desde el contenido no, desde el diseño 

nos estamos fijando más en cuestiones técnicas y de acceso al contenido. No obstante una 

vez que los libros son publicados y pueden ser corregidos, ahí perfectamente si nos 

podemos fijar en cuestiones de género. No está puesto ahora como un indicador desde el 

diseño, porque está puesto desde el contenido entonces para que nos vamos a solabar, ya. 

Entonces por eso no está puesto desde el diseño, pero como te digo, una vez ya adjudicando 

los textos y procediendo a su corrección, ahí sin duda que se corrigen cosas que merezcan 

dudas.  

 

E: En ese sentido para no poner imágenes sexistas o estereotipos. Para evitar esas 

cosaséigual hay muy pocas porque yo he estado revisando im§genes. Por ejemplo en el 

2005 yo note algunas diferencias, por ejemplo en el MARE NOSTRUM, es como más, 

tiene un lenguaje más androcéntrico y por ejemplo tiende por ejemplo a relevar procesos 

más que personajes o héroes o cosas así. Y el ZIG ZAG también hace un poco lo mismo, 

pero releva un poco más el papel de las mujeres, los grupos marginados las mencionan 

mucho más en las fuentes y en la redacción. Y la diferencia quizás esta en que ponen como 

más datos curiosos o anecdóticos entre comillas, que la otra editorial no tiene tanto, la otra 
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es más bien general. Pero ambas tienen lenguajes similares, pero en una que se nota más 

perspectiva que otraé 

 

X.C: éDifieren por disciplina tambi®néa veces en p§rvulo, en primero b§sico, tambi®n se 

presta mucho para imágenes estereotipadas, como se trata a veces de sobre simplificar las 

situaciones, entonces ñquienes van a dejar los ni¶os a la escuela, si van a comprar a la 

feria, quien va, quien hace las cosas de la casaéò 

 

E: O los modelos de familia tambi®né 

 

X.C: éLas profesiones, entonces a veces ah² uno encuentra ejemplosé 

 

E: Yo creo que con eso estamos, por lo menos en la parte de diseño. 

 

(FIN)  
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GRABACIÓN: ACADEMICA Y CURRICULISTA JACQUELINE GYSLING  

(01:13:34) 

Codificación: 

-Entrevistadora: (E) 

-Jacqueline Gysling: (J.G) 

-Palabra Subrayada: Escrita literalmente del audio. 

-Entre par®ntesis (é): Palabra que no se entiende/conversación ajena al tema, risas, etc. 

*  

*  

*  

 

E: Primero que nada Jacqueline, ¡muy buenas tardes¡ El siguiente trabajo, tiene que ver con 

el proyecto de investigación que le comentaba, que es un poco visibilizar las identidades de 

género en el currículum en Historia y Geografía, y a través de los distintos cambios y ajuste 

curriculares que se han hecho entre 1990 a 2013. 

E: Entonces primero que nada bienvenida y ¿Cuál es su nombre? Y ¿qué edad tiene? 

J.G: Mi nombre es Jacqueline Gysling, tengo 55 años. 

E: ¿Cuál es su profesión? Y ¿Qué grados académicos tiene a la fecha? 

J.G: Antropóloga, soy licenciada en Antropología.  

E: ¿Su ocupación actual es? 

J.G: Trabajo en el Departamento de Estudios Pedagógicos de la Facultad de Filosofía y 

Humanidades de la Universidad de Chile. 

E: ¿Cómo usted se vincula en los procesos de ajuste, reforma y actualización del 

currículum Chileno entre los años 1990 al 2013 o en algún lapsus quizás? 
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J.G: A ver, yo trabaje entre 2002, entre 1996 y el 2010 en el Ministerio de Educación en la 

Unidad de Currículum. Primero coordine el equipo historia y ciencias sociales, durante la 

reforma curricular de Educación media entre el 1996 y el 2002, y posteriormente seguí 

trabajando en la coordinación de currículum, no sé porque había un equipo de coordinación 

general, yo no coordine el equipo específicamente ciencias sociales; sino que trabajé en la 

coordinación general de currículum y después del 2006 al 2010 coordine el departamento 

de currículum. Porque lo que pasaba por la Unidad de Currículum y Evaluación tenía un 

Departamento de Currículum de Evaluación que era el SIMCE básicamente texto, CRA y 

yo me hice cargo de currículum. 

E: Ese departamento ¿Está al pendiente de las investigaciones internacionales para 

involucrarlas al currículum nacional?  ¿O también puede tomar otras cosas? 

J.G: Ehé no. 

J.G: O sea el equipo que está a cargo del diseño curricular nacional, entonces esa unidad 

elabora los marcos curriculares y los planes y programas de estudio, ehé de la educaci·n 

regular, pero también en combinación con otras reparticiones del ministerio: La educación 

de adultos, la educación preescolar, la educación de las escuela artísticas, ¡Bueno¡ la lengua 

indígena distintos aspectos de currículum que se ven con otras reparticiones del ministerio,  

ehé mmmé. est§ a cargo de todo, o sea de  elaborar el curr²culum e interactuar con todas 

las instancias del ministerio que inciden en la implementación del currículum, centros de 

perfeccionamiento, elaboración de texto, distribución de materiales, todo lo que favorece a 

la implementación del producto, distintos Programas de mejoramiento del ministerio. Y 

mmmé Bueno, un tiempo viv² eso desde sociales y un tiempo viví desde el conjunto de 

responsabilidades de la UCE. 

E: ¿Es un trabajo complicado con hartas responsabilidades y burocrático, por lo que 

menciona? 

J.G: Por supuesto tiene una serie de procedimientos administrativos, pero es un trabajo más 

de diseño, de trabajo con profesores, así que en ese sentido no era burocrático. 

E: Gracias, por la corrección. De acuerdo a su experiencia Jacqueline ¿Cuál sería la 

intencionalidad y el sentido de la reforma curricular de los años 90? 

J.G: Bueno, el sentido fue actualizar el currículum, ahí donde está mejor expresado es en 

los textos de Cristián Cox, sobre currículum para la vida y currículum, que pretendía como 
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pasar de una enseñanza enciclopedista que está formulada en un currículum que definía 

contenidos de enseñanza, a un currículum más centrado en esto que se llamó habilidades 

para la vida.  Ehé que creo que diciendo altiro la autocr²tica, pero no lo logramos por 

distintas razones. Unas razones importantes porque la estructura del currículum está 

definida en la LOCE y la LOCE definió un currículum de objetivos y contenidos mínimos y 

por lo tanto la organización del currículum tenía que ser en esas categorías, al definir 

contenidos mínimos. Bueno a eso se apelaba, aunque se trató de  no poner puros contenidos 

temáticos, finalmente no sé, no se logró hacer eso y la gente lo leyó todo como contenido, 

así que el gran propósito de la reforma  que era este centramiento en habilidades y 

temáticas relevantes para la comprensión y entendimiento del mundo iba a ayudar a los 

estudios a situarse en el mundo que viven los estudiantes, en mi juicio no fue bien logrado; 

bueno por muchas razones pero una de ellas  importante la arquitectura del currículo.  Que 

de hecho es algo que la ley general después corrigió, o sea de echo uno de los temas que se 

corrigieron en la ley general fue que el currículum fuera sólo de objetivos, y no de objetivos 

y contenidos, de modo tal que al definir objetivo y de hecho las bases curriculares, me 

parece que son un gran avance regular que hizo el gobierno de Piñera. Son un gran avance 

en ese sentido, porque dan una señal,-hablando con muchos profesores- que les resulta 

mucho más clara, sobre el centramiento en la habilidad.  

E: O sea ¿permite aplicar el principio de libertad curricular?  

J.G: No, eso es otra cosa, porque la LOCE correlaciona la estructura con lo de la libertad 

curricular,  o sea, es que mira restrictiva en términos de qué esa categoría contenidos  se 

refiera a una categoría clásica del currículum enciclopédico que hay unos contenidos que se 

traspasan digamos que se transmiten, de uno que sabe a uno que no, es como la estructura 

clásica academicista del currículum,  lo que no tiene que ver con la libertad en el sentido, 

que partiendo del hecho que en este país hay currículum nacional, ya hay ese piso, pero 

podría ser mucho más flexible aunque fuera de contenidos Sí, lo que altera el hecho de que 

sea de contenidos el tipo de contenidos, porque esta de idea de poner habilidades 

conocimientos y actitudes como foco actual del currículum, es difícil de poner en la 

categoría de contenido porque una actitud no es forzadamente un contenido, es una noción 

amplia de la palabra contenido, que no es la que se maneja en el sentido común porque la 

gente piensa en contenido piensa en una temática, materia ¡cachay¡ y por lo tanto  esa 

categoría es incomoda, además está el tema de la libertad de enseñanza, pero eso a mi juicio 

tiene que ver una amplitud del currículum, la flexibilidad del currículum con otras cosas 

que no necesariamente se vinculan con la categoría contenido. 

E: Contenidoé àTiene que ver quiz§s con adaptarlo a los contextos espec²ficos? 
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J.G: Claro, con cuanto espacio deja el estado y se puede adaptar, porque en el fondo el 

currículum por definición se adapta.  

J.G: Porque el currículum también por definición, es un currículum definido centralmente, 

es teórico y por lo tanto los profesores no trabajan con el currículum tal cual, siempre lo 

tienen que contextualizar, lo hacen de echo del modo más consciente, menos consiente, de 

lo más radical menos radical; pero lo adaptan en cuanto margen deja el estado para que a 

los contextos locales se le agreguen cosas, se alteren las secuencias, se reinterpreten,  

porque siempre hay una reinterpretación; pero cuanta elaboración hay en eso en el margen 

de flexibilidad y libertad, eso es como el asunto, en general la cae, porque también podría 

haber harta flexibilidad y poca libertad, porque en fondo también la libertad tiene que ver 

con proyectos educativos propios de nuestra mesa,  y que propiamente eso requiere 

flexibilidad y tu podrías dar flexibilidad y no permitir proyectos educativos propios.  

E: Ahé ya.  

J.G: O sea, son muchos los juegos, entre la relatividad, habría que precisar cada uno de 

esos conceptos a que estas aludiendo tu como lo entiendes y que se yo, pero el punto el 

principal es que la relación en cuanto define el estado y cuanto define el nivel local eh 

como balance, como un balance. 

E: Jacqueline ¿Cuáles fueron como ejemplo los principales cambios que usted detectó entre 

el currículum de los 80 al 90?  

J.G: ¿O sea si tú me dices en ciencias sociales?  

E: En ciencias sociales e historia específicamente. 

J.G: Porque me sale más fácil, porque son muchos los cambios en términos generales. En 

ciencias sociales específicamente, al pasar de cómo era el currículum de los 80, donde está 

el decreto del presidente en enseñanza media. Era un currículum de historia, geografía, 

educación cívica y en economía, con 4 ámbitos separados, entonces había primero: historia 

universal dos años y después dos años de historia de Chile en 1º y 2º medio. En 3º y 4º 
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medio eran de geografía general, 1º y 2º de  geografía de Chile, 3º y 4º medio junto con 

historia y geografía de Chile, en 3º y 4º medio, eso reducía la cantidad de horas por lo que 

recuerdo, por  aquí eran 5. De Historia universal y Geografía general eran 3 y entonces 

tenían 2 horas de 3º medio de cívica y 2 horas en 4º medio de economía. ¡Que te quiero 

decir con esto¡ que en el sector estaba todo separado entre las distintas disciplinas, esas 

cuatro áreas de conocimiento. Bueno un gran esfuerzo logrado, si yo creo que en eso se 

transformó mucho, fue una puesta integrada, o sea una primera característica del currículum 

de la reforma en el  historia y ciencias sociales, es que hace una propuesta integrada 

tem§tica; eh (é) Para  desarrollar a trav®s de su organizaci·n tem§tica la vinculaci·n del 

estudiante con su realidad, en el propósito es entregarle,  que todas estas disciplinas no se 

vuelvan un conocimiento en sí, sino que un conocimiento válido para la comprensión del 

presente y la realidad vivida por el estudiante y tiene un orden que va desde el sujeto y su 

presente por eso. 

E: Yaé 

J.G: Parte en su región de lo particular, pasa de lo local a lo global, pasando por la historia. 

En fondo decir, bueno: ¡Yo soy tal, vivo en esta región, vivo en un país¡ y después ese país 

tiene una historia -que es el 2º medio- y esa historia tiene se inscribe en una historia mayor 

que es la historia universal- en el 3º medio- y esa historia construye el mundo que vivimos 

actualmente -que es el 4º medio- en el fondo construye el presente y mi región, -que en el 

fondo  está en 1º medio-,  ehé, que se conecta con los  procesos mundiales y nada esta 

desvinculado. Esa era como la pretensión en el fondo, reorganizar desde conocer la historia 

por la historia y  poner la historia al servicio de la comunidad presente y encontrar todas las 

ausencias por todo modo articular pensando que la comprensión de la realidad, y todo esto 

mediado por los transversales y todo eso, como conducir a los estudiantes  a vincularse de 

un modo más activo con la realidad social y a preocuparse por él, por los otros, por los 

problemas de las sociedades y desde ahí construir una ciudadanía más activa. 

E: Y esta perspectiva esta integralidad que ahora tiene el currículum, ¿Cómo se podría 

decir que se manifiesta en los programas y en los textos con ejemplos concretos? 
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J.G: O sea los programas del ministerio, porque los programas podrían ser propios de los 

establecimientos esa flexibilidad ehé, porque los programas del ministerio los que agregan 

a esto como el tipo de actividades que son ejemplos de actividades de lo que el programa 

hace,  es que pone en el tiempo esto y propone que se aborde en un año, que es algo que 

nadie cree que se puede abordar en un año el exceso de contenido que tiene, que  yo 

también creo que es cierto, que es muy largo; y tiene que ver que todo tiene que estar en 

una área súper complicada de reducir porque toda la historia del mundo es relevante y el 

currículum una selecci·n y vi®ramos, ehé bueno cada vez se seleccion·, la cr²tica gigante 

es muy largo y cada vez que se hacía una consulta, si  le falta esto, le falta esto otro. 

Es que los profesores quieren que los alumnos estén todos dedicados para usar eso, pero 

volviendo a tu pregunta de ¿Cómo se concreta en los programas? Los programas ordenan 

unidades y después proponen actividades que son ejemplos en realidad, eh... bueno la 

bajada del programa tiene mucho que ve con una metodología de enseñanza así como en 

los términos, -no sé cómo más clásicos de Dewey-, así como con una pedagogía activa ni 

siquiera una versión muy moderna, una muy central o tratar de repartir los temas de los 

estudiantes y lapidar los cursos de cómo conectar esta temática con ideas concretas de 

hacerlo de un modo activo. Eso por un lado por un lado del programa y por el lado de los 

textos escolares, bueno una de las cosas importantes en los textos,  bueno se licitan por una 

cantidad de años en caso de las ciencias sociales por las razones ideológicas a más se puede 

elegir entre dos textos,  yo no sé, si hasta el día de hoy, pero una cosa de cuando por 

primera vez se abordó la unidad del Golpe de estado y la derecha puso el grito en el cielo 

ehéentonces se pact· y se estableci· de que en esa §rea el ministerio iba a comprar dos 

textos. Otra cosa es que los establecimientos eligieran texto, entonces también los textos 

son relevantes, no hay un solo texto escolar hay textos escolares de varias editoriales y 

además en el caso del ministerio en el caso de historia reparte dos, y que son seleccionados 

por los establecimientos y una cosa es el texto de MARE NOSTRUM y otra cosa es el texto 

de ZIG ZAG, o sea habría como una respuesta rigurosa debiera como especificar cada 

texto.  
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Siguiendo no te la puedo contestar en genérico, porque hay diferencia y eso es una muestra 

también a mi juicio de que el currículum es interpretable y que no es una cuestión rígida y 

está bien eso, entonces hay leves matices entre los textos de ZIG ZAG, por así decirlo 

convencional, el texto de MARE NOSTRUM, era como muy sintonizado con la idea de un 

trabajo muy activo e investigativo del estudiante, ehépon²a mucho una cosa que nosotros 

valoramos bastante, mucha fuente primaria e incitaba a los alumnos a hacer mucha 

confrontación de fuentes, tiene mucha y hoy circula ese texto. Ahora igual, no sé, de 

cuando estamos hablando los textos hasta 2000 cuando empezó el ajuste el 2009, que hay 

hubo una variación del ordenamiento cronológico de la secuencia entre, así que los textos 

actuales para serte sincera no he visto ninguno.  

E: Ya.  

J.G: Conozco en detalle lo que estoy hablando que son los textos de la reforma del 98 y del 

97 también, bueno después de eso hubo textos muy malos que el ministerio no compró,  en 

los textos en general hubo un cambio sideral entre los textos pre 90 o hasta el 2000, porque 

en realidad el decreto 300 estuvo vigente hasta el 2002 en 4Ü medio. Ehé los textos pre 

reforma son textos feos y de una calidad deplorable, después los otros no son maravillosos, 

pero sabes hubo una gran inversión por mejorar la calidad de los textos. Cuando te digo 

mejorar la calidad de los textos,  es que la foto de Mac Giber no era Mac Giber, o sea había  

errores de todo tipo, errores  de acento, errores de significados, errores de acervo cultural,  

errores históricos, así pero plagios de errores históricos, bueno eso se limpió, se le exigió a 

las editoriales y habían muchos filtros de corrección y así  y todo salieron con errores, 

porque, qué sé yo,  la foto no sé de quién  Limarí y cuanto se llamaba después Limarí no 

me dice esa foto no es de Limarí es de no sé dónde, pero ya no sé, tienes que tener un 

revisor que conozca a todo Chile, porque ponían una foto y le ponían Limarí, bueno 

después llegaba a Limarí el texto y la gente decía esto no es Limarí.  

E: Sí, a veces pasan esos errores de prolijidad, a veces se escapan. A su juicio ¿cuáles 

fueron los aciertos y desaciertos de esta Reforma de los 90?  
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J.G: Bueno, no sé, yo creo que los aciertos para mí, está perspectiva muy adecuada es que 

mayor así la orientación del currículum, creo que hacer un currículum relevante, actual y 

centrado en el desarrollo del pensamiento del estudiante es un gran acierto. Entre los 

desaciertos muchos, creo que el peor desacierto, es que no se validó ni se legitimó a ningún 

profesor, quedo instalado que es una reforma desde arriba, cosa que en parte es cierta ehé 

pero también se extremó esa visión, porque no se relevaron suficientemente los procesos de 

participación que hubo, ni tampoco qué tipo de construcción se esperaba, no sé, como más 

asambleísta o no sé de qué carácter, porque en estricto rigor finalmente el currículum va 

hacer una selecci·n ideol·gica. As² que ese car§cter no lo va perder nunca ehé pero debi· 

haber sido más participativo y si no lo fue se debió haber trabajado mucho más en la 

difusión, entonces la difusión a través de estos diseños del Programa Perfeccionamiento 

Fundamental, creo que fue muy mala. 

Segundo y conectado con el desacierto anterior, fue muy malo, porque al conectarlo con 

temas políticos se hizo el diseño con bastante cuidado y por muchas instancias de consultas 

y revisión; y sin embargo después la difusión se hizo a la rápida porque tenía que estar 

implementado cu§ndo terminar§ el gobierno de Frei ehé y eso aceler· las cosas a mi juicio 

muy equivocado, y yo creo que eso repercutió en que quedara instalado para hasta el día de 

hoy; que fue una reforma desde arriba más encima los estudiantes, los cursos de pedagogía 

los estudiantes próvidos acá del departamento leen unos textos sobre currículum como que 

están bastante desactualizados, creo yo en teoría curricular, poco aplicables, si es que 

efectivamente el currículum es una selección cultural, que efectivamente el currículum es 

un ademán de relaciones de poder, porque parece que también habría que poner el 

currículum en democracia, ¿Quiere el país tener un currículum nacional o no quiere? Hay 

debates que hay que hacer, que nunca se han hecho, y la gente lo siente y los estudiantes se 

validan con esos textos, pero que no son de este contexto, son peleas en países que son 

históricamente descentralizados que no es lo mismo que pasa acá, entonces bueno hay que 

sacarle más partido a las discusiones, profundizar, pero creo que ese es el asunto, quedo 

instalado como currículum impuesto como un currículum desmesurado. Bueno, de hecho el 

ajuste curricular fue para responder esas críticas es del 2009 y el error del ajuste curricular 
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es la oportunidad, o sea ya es cuando se tiene listo, cuando se está terminando el gobierno, 

el poder político es súper relevante, y quedo listo cuando se estaba terminando el gobierno 

de Bachelet y el gobierno de Piñera no lo continuó, se tomó otro camino. 

E: ¿Por qué? 

J.G: Porque tenían criticas ideológicas al currículum obviamente, si es otra coalición 

política, entonces el ajuste que pretendía repararlo al estar los problemas diagnosticados del 

curr²culum de la reforma (é) la extensi·n la frecuencia eso, los profesores etc. Bueno, hay 

están como detenidos, o sea más o menos, porque está vigente el de media, o sea de 7º a 4º 

medio, está vigente está operando el ajuste curricular. 

E: ¿De 2009, porque la del 2013 todavía no se implementa verdad?  

J.G: No, o sea lo que está congelado puede ser, lo que pasa es que en básica están las 

bases, y como te digo mi visión y lo que conversó con profesores.- porque me tocado harto 

trabajar con información continua muy bien recepcionada sobre las bases curriculares y el 

ajuste en media de 7º a 4º medio- de ahí se está trabajando en eso y el ajuste es mejor 

recepcionado que la reforma. 

E: ¿O sea todo lo nuevo en este caso sería un poco mejor según la visión colectiva? 

J.G: Si po, porque yo creo también que como hay una reflexión mucho mayor, porque en 

los 90 también la discusión curricular era bien precaria, si  han pasado 20 años de 

democracia,  igual hay un debate súper interesante, yo creo que si hoy en día hubiera un 

debate curricular sería muy, muy interesante, yo creo que los temas de fondo son menos 

cuanto define el gobierno central si va haber currículum local, regionales. 

E: Usted afirma, por ejemplo que las bases son un acierto. ¿Qué diferencias habría por 

ejemplo entre las bases y la actualización curricular que se están implementando en básica 

y prontamente en media? en términos de mejora. 

J.G: ¿Pero sabes tú la diferencia estructural que tienen? 

E: A grandes rasgos, porque estoy revisando los marcos curriculares. 
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J.G: ¡Yapo¡ sería importante también que tu tuvieras claridad en las diferencia para ti. 

E: O sea aparecen los objetivos de aprendizaje, ehé los mapas de progreso y eso venia en 

la actualización del 2005, pero no sé si en este caso las sacaron el 2009.  

J.G: Mira, sabes que hay un artículo de Olga Espinoza no sé si lo has visto, es un artículo, 

un boletín del CIEG, que es buenísimo para que tu ubiques, que cosas están vigentes, si 

porque la actualización del 2005 es documento de libro verde de media y solo cambia es 

como una compilación de decretos muy parcelada  del currículum de la reforma, no se 

había un error con los objetivos de educación física de 1º medio, y se cambiaron los 

objetivos de 4º medio y química, o sea en sociales no hay ninguna Actualización. Entonces 

la actualización 2005, por así decirlo es como un libro que refunde un conjunto de decretos 

muy particulares, no es un proceso de actualización. Había un conjunto creo que es como 4 

decretos, o sea estamos hablando de muchos decretos de corrección, entonces lo que se 

hace se pesca este documento y se le corrigen,  se cambia y se hace este texto refundido que 

es y que se debería llamar texto refundido, no actualización 2005.  

E: Confunde. 

J.G: Confunde, la gente cree hay un cambio curricular más grande del que hay. Y en 

realidad hay un texto refundido que incluye todas estas enmiendas, porque todo tiene un 

carácter legal y por lo tanto era importante finalmente tener todo en una publicación para 

tener como un repollo de libros donde estaban todos los decretos entre medio.  Ehé 

entonces eso se debería llamar texto refundido, así como en términos de nomenclatura 

curricular no actualización. 

E: ¿La que sí es una actualización es la del 2009? 

J.G: Eso sí, es un cambio curricular, porque acá como te digo hay cambio, pero son 

cambios que tienen que ver con correcciones del texto verde pero igualmente verde, pero en 

la actualización 2009, es grande porque en el fondo acá esta básica y acá esta media, así 

como gráficamente está el libro azul y el libro verde en su versión 2005, el punto del 2009 

es que hace una secuencia única entre básica y media, estos dos procesos siempre habían 
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ido por separado y se han ido articulado muy a la fuerza, muy a la fuerza.  Lo que hace que 

el ajuste 2009 es una secuencia de 1º básico a 4º medio, ahí con los mapas de progreso, que 

son como el sustento para hacer la secuencia de 1º a 4º medio en 5 áreas, entonces resulta 

que la actualización 2009 tampoco bota los libros porque solo se hizo en 5 áreas, faltaba las 

otras 5 áreas que era lo que se suponía que si hubiera pasado si la concertación no hubiera  

ganado, como no ganó, la derecha  y la alianza, ellos decidieron partir con básica de nuevo 

y rehacer todo de nuevo y si hicieron todas las áreas, de hecho también inicialmente, 

hicieron solo las 5 áreas, pero el Consejo Superior de Educación les dijo que era 

imprescindible ordenar el proceso sin las bases,  pero se estaban volviendo locos e hicieron 

el resto entonces.  

Volviendo como era tu pregunta de qué ¿Por qué era un acierto, en qué consistía, en que 

consiste los méritos de las bases curriculares?, o sea para mí el mérito principal tiene que 

ver con poner de frente y en primer lugar las habilidades. 

E: O sea ¿un currículum centrado en aprendizajes por competencia? 

J.G: No, esa es otra nomenclatura, ya que las habilidades efectivamente se vinculan con la 

competencia, pero no es un currículum de competencia es un currículum de objetivos y 

aprendizaje, solamente que los objetivos vinculados con la habilidades están muy 

destacados y esos objetivos vinculados con las habilidades para mi juicio son centrales, 

porque más que los contenidos importa elaborar el contenido del conocimiento sepa 

producir una opinión propia, sepa integrarlo, sepa relacionarlo, sepa trabajar con el 

conocimiento no estático que se repite, entonces para mí eso es central de las bases y eso no 

es competencia. 

E: Sobre los principios que rigen para la selección curricular que se ponen en los 

programas en el currículo propiamente tal, ¿Son variables? 

J.G: Lo que pasa es que son demasiados principios  

E: Pero quizás ¿Cuáles son los más relevantes? 
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J.G: Bueno en primer lugar, la referencia como o sea, el primer principio tiene que ver con 

el desarrollo de los niños, o sea imaginar que es lo aprendible en determinadas edades y 

más aún, que es lo relevante de formar, desarrollar y estimular en su desarrollo. Por 

ejemplo una diferencia con las bases curriculares en historia y ciencias sociales, en que el 

ajuste Curricular, -no sé si leíste los fundamentos del área- el documento de fundamento del 

ajuste curricula en historia y ciencias sociales. Bueno, un asunto, una cosa en que se puso 

mucho énfasis en el ajuste curricular fue más vinculado en la teoría cognitiva, con la 

formación de estructura temporal- espacial, o sea el sujeto está situado en el tiempo y en el 

espacio este inserto en una estructura social esas tres dimensiones son las que ordenan que 

el estudiante logre formar esa estructura temporal-espacial y social es como el eje de 

básica, es decir los niños durante la teoría cognitiva, y centrar en esa etapa de desarrollo es 

formar esa estructura en el fondo que da en el andamiaje de incorporar una cantidad de 

información; y ese principio era muy importante, hay como un principio que tiene que ver 

tal vez el niño forma estas categorías como estructuras antes de chico y hace una cosa 

clásica y los conocimientos especializados van hacia  niveles de abstracción mayor, no pero 

de especialización también, y más específicos de las áreas hacia arriba, entonces también 

hay todo un cuento por ejemplo la causalidad que es una cosa importante en historia, pero 

la causalidad es una cuesti·n que se trabaja no s® poô, en literatura, en el cu§ndo juegan a la 

pelota, es transversal, entonces pero en la noción de causalidad y capacidad de identificar 

relaciones causales es una estructura básica cognitiva que es transversal los primeros años, 

ya ah² es clave, (é) porque, ah² fue s¼per dif²cil que entienda la revolución francesa, 

entonces, bueno ese principio estructurante que tiene que ver con una forma de entender el 

desarrollo cognitivo en los niños fue muy importante en el ajuste, esta idea que parte de lo 

cercano de lo lejano, que tienes que como el principio del constructivismo que en el fondo 

tu zona de desarrollo próximo no existe, en cambio en el ajuste  puso otro principio en el 

área de ciencias sociales, o sea varios no solo éste, pero varios pero uno es ampliación 

cultural y ahí son diferentes.  

El ajuste tiene una idea de ampliación pero creciente en espiral, de centrando al niño de su 

aquí ahora y como más creciente, como grado de complejización. El currículum de cómo se 
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llama de las bases tiene un principio de ampliación cultural que se llama, está ahí súper 

clarito explicado, entonces por ejemplo están los egipcios, sepa todo, porque están ahí los 

egipcios en 3º básico, la gente dice ¡que locura¡, es porque están sobre las bases de 

ampliación cultural y que no lo es sobre el principio de lo cercano y  lejano; si no que del 

ideal del ofrecerle al niño inmediatamente una ampliación de mundo y de enriquecimiento 

cultural, bajo la idea de enriquecimiento cultural te explico ahí hay diferencias del criterio. 

E: Interesante eso lo vamos a estudiar. 

J.G: ¡A mira¡ hay que meterse a los fundamentos  de las Bases que se yo, entonces hay 

como un principio como del respecto al desarrollo de los niños que son del gobierno 

central, que es lo que aporta la disciplina o esa área ¿Cuál es lugar en el  currículum, que le 

aporta al niño en termino de que se consigue el desarrollo de los niños que le aporta la 

escuela a los niños. Distinto a lo que tiene en su cultura, hay agrégale después de eso, un 

mont·n de eso (é) como una cosa b§sica y despu®s agr®gale eso millón de eso porque son 

muchos, eh (é) no s® porque es como una ideolog²a impl²cita es toda la transversalidad 

junto a la dimensión valórica, no sé por ejemplo para nosotros era un principio clave la 

valoración de la democracia, el sello de la reforma es la valoración de la democracia, 

¿cómo no? sí veníamos de una dictadura. 

E: Dictaduraé 

J.G: De una dictadura militar, entonces el respeto a los derechos humanos a los niños como 

sufren por su derecho. Todo eso, era parte sistema elemental como principio (é), el valor 

de la diversidad, el respeto a la diversidad cultural, de las múltiples diversidades, igualdad 

de g®nero que es tu tema, m§s que igualdad de g®nero igualdad de oportunidades, ehé 

después el tema medio ambiental, no sé es común te nombro una seguidilla. 

E: Como arista. 

J.G: De elementos como de visiones ideológicas sobre la sociedad y sobre dónde quieres 

orientar la formación de este sujeto. 
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E: Jacqueline y a su juicio ¿Cuáles serían las características del actual currículum Chileno? 

J.G: Ufé s¼per amplio. Bueno en primer lugar están estos dos currículum, está vigente el 

currículum, o sea si estamos hablando del currículum como el currículum pre inscrito, 

porque el currículum chileno.  

E: Es muy amplio. 

J.G: Es muy amplio, pero detengámonos en el currículum pre inscrito, en las bases 

curriculares y ajuste de media, ehé la caracter²stica de ehé, no s®, yo creo dialogan y no 

en el sentido como te digo las bases curriculares tiene este concepto de ampliación cultural, 

ehé y tiene un defecto y tiene otro gran defecto las bases; yo creo que tienen muy bien 

puesto las habilidades muy claramente los profesores van hacer un aporte para cambiar una 

cuestión que está muy enraíza. 

E: Ya.  

J.G: Es mi hipótesis, que es que los profesores creen que los niños no piensan, porque 

todos creen que los niños abstraen porque Blum tiene, la taxonomía Blum está metida en la 

cabeza de los profesores chilenos en un orden cronológico, entonces creen que abstraer es 

una cuestión que se hace cuando grande, los niños chicos abstraen o sintetizan, se hace de 

grande y los niños chicos sintetizan, hay demasiada evidencia que esa cuestión no es 

cronológica. 

 Ehé que tampoco identificar es m§s f§cil que sintetizar, identificar puede ser mucho m§s 

difícil que sintetizar depende del contexto, entonces la taxonomía Blum es algo que está 

como obsoleto ya, o como una lectura muy rígida, la taxonomía Blum, que la ponen en 

orden cronológico respecto a los niños y que jerarquiza estas habilidades, que si Blum las 

puso jerarquizadas (é), y esa jerarquía esta vulnerada  porque no tienen lo que las 

competencias traen  (é) y los contextos entonces depende de que identifique, identificar a 

tu mamá es una cosa identificar, el virus que provoca el sida, es otra cosa.  
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Entonces en identificar, bueno tienen que haber habido mucha investigación y cuantiosos 

recursos para identificar el virus del sida, o sea murió mucha gente antes de que lo 

identificaran. 

E: Si antes que pudieran identificar. 

J.G: Siempre hay que identificar. Entonces, bueno el cuento respecto al currículum actual 

es que, yo creo que tienen un núcleo común en las debilidades, creo las bases curriculares 

genial, tiene las bases, este del principio de la ampliación cultural que no es el de media, el 

de media es de ciudadanía. 

Creo que una de las cosas que también se han comunicado súper mal, es que la gente sigue 

creyendo que no hay ciudadanía en la formación ciudadana en el currículum.  

E: ¿No hay antecedentes? 

J.G: No hay un curso. 

E: ¿Es una unidad ahora?  

J.G: No, no es todo el currículo de formación ciudadana, porque tú tienes que saber, o 

seaé  

E: Es transversal en fondo est§ presente todo el tiempo peroé  

J.G: Pero es que esta estructuraé 

E: Est§ centralizada comoé 

J.G: Está estructurado el currículo para que sea formacional, contenidos que se muevan, las 

temáticas de que muevan son para la formación ciudadana, igual depende, como se 

entiende formación ciudadana, pero sujeto que se posesiona en su realidad, la entiende la 

cuestiona, la problematiza, entiende la envergadura y la complejidad de los procesos 

históricos de la formación ciudadana histórico social, entonces el concepto de media es 

ciudadan²a y de hecho culmina en dos a¶os, (é) fuerte de problematizaci·n de la realidad 

contemporánea y el de básica, está sobre el concepto de ampliación cultural. ¿Qué 
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problema tiene el de ampliación cultural? que es como anecdótico raya en el 

enciclopedismo un poco contradictorio contra las habilidades que está ahí mismo y un error 

garrafal a mi juicio es que tiene extremadamente débil la dimensión geográfica, en media 

está bastante, como análisis espacial, no como la localización de los procesos históricos 

sino como articulaciones espacial de la sociedad, que es clave para una ciudadanía medio 

ambiental, porque no solo es una sociedad social y política sino también una ciudadanía 

actual medio ambiental.  Y eso está muy mal en las bases curriculares en la parte de 

geografía, no muy mal.  

E: ¿En básica sobre todo, más que en media? 

J.G: En las bases, es que las bases son de básica. 

E: ¿Las medias aún no están listas? 

J.G: Todav²a no est§n listas las de media, (é) muy d®bil la parte de geograf²a.  

E: Jacqueline. 

J.G: y si salen como están dando de por medio, porque el decreto está aprobado. 

E: Supuestamente el 2016 se implementan en primero medio, ¿cierto? 

J.G: No en séptimo. 

E: En séptimo y después en el 2017 debería ser en primero hay como una aplicación en la 

página.  

J.G: Hay que ver, yo ya no sé cómo está ahora, porque corrieron el calendario pero de 

séptimo para arriba, está con ajuste, así que no sé, si van a  partir con séptimo o van a ir año 

a a¶o,  o van a partir de s®ptimo y primero medio, no s® ah², deber§s averiguarloé  

E: Jacqueline y volviendo un poco al concepto de enmarcamiento curricular de Berstein de 

este, por ejemplo a su juicio ¿los programas y los textos tienen un enmarcamiento débil o 

fuerte y porque razón? 




