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INTRODUCCIčN 

 

Este libro ofrece una exploraci·n profunda y multifac®tica sobre la 

perspectiva de g®nero, el papel de las mujeres y su representaci·n en 

diversos §mbitos de la vida social, cultural, educativa e hist·rica. Pre-

senta elementos de originalidad en varios aspectos, principalmente por 

su enfoque espec²fico, las metodolog²as utilizadas, los temas abordados 

desde perspectivas particulares y la forma en que identifican y buscan 

remediar brechas en el conocimiento o en la pr§ctica. 

Las investigaciones presentadas abordan desde el acceso y la visibili-

dad de las mujeres en espacios tradicionalmente masculinizados hasta 

el an§lisis de c·mo son retratadas en la cultura y los medios, pasando 

por problem§ticas sociales y de salud espec²ficas, siempre con el obje-

tivo subyacente de comprender y promover la igualdad efectiva. 

Un eje central de varios cap²tulos es la educaci·n, en sus diferentes ni-

veles. En la educaci·n superior, se analiza la participaci·n de las muje-

res en los equipos universitarios y en distintos §mbitos institucionales, 

destacando la preocupaci·n por su presencia en puestos directivos a pe-

sar de contar con mayores oportunidades hoy en d²a. Un estudio reali-

zado en universidades de Puebla, M®xico (UPAEP, IBERO Puebla, 

ANĆHUAC Puebla y UDLAP), utilizando encuestas y an§lisis te·rico, 

investig· la contribuci·n de las mujeres en los procesos curriculares, 

identificando aportaciones significativas en la sistematizaci·n, el or-

den, la perspectiva integradora y la innovaci·n. Las prioridades para los 

pr·ximos a¶os en las Instituciones de Educaci·n Superior (IES) se cen-

tran en la inclusi·n, igualdad, capacitaci·n y mejores condiciones labo-

rales para las mujeres. 

La visibilizaci·n de las mujeres investigadoras en el §mbito universita-

rio es un tema recurrente. Un proyecto de la Universidad de Sevilla 

(US) se centr· en dar a conocer investigaciones premiadas por su con-

tribuci·n a la igualdad. Se destaca que, de 33 trabajos galardonados, 30 

fueron desarrollados por mujeres, lo que impuls· la organizaci·n de 

seminarios para compartir estos trabajos y visibilizar a sus autoras. 



 

Dentro de disciplinas espec²ficas de la educaci·n superior, la decons-

trucci·n del canon androc®ntrico es un objetivo clave. En Etnomusico-

log²a, se trabaja para visibilizar las contribuciones de las mujeres a la 

disciplina incorporando biograf²as de investigadoras relevantes y adop-

tando una perspectiva de g®nero transversal en asignaturas obligatorias 

de segundo curso. Se observa que el estudiantado inicialmente tiende a 

asociar el conocimiento cient²fico con los hombres, lo que subraya la 

importancia de visibilizar expl²citamente los nombres de las mujeres. 

En la Musicolog²a, se analiza la historia del acceso de las mujeres a los 

estudios universitarios y la evoluci·n de la presencia de profesoras en 

Espa¶a. A trav®s de datos de matr²cula de la Universidad de Salamanca 

(USAL) desde 1989, se muestra la evoluci·n del alumnado. Se estudi· 

el inter®s del alumnado en temas de g®nero a trav®s de los Trabajos de 

Fin de Grado (TFG) le²dos desde 2010; de 256 trabajos, solo 23 abor-

daron temas de m¼sica y g®nero, la mayor²a realizados por mujeres, 

sugiriendo la necesidad de una perspectiva de g®nero transversal en el 

curr²culo en lugar de considerarla un tema aislado.  

La educaci·n obligatoria tambi®n es objeto de an§lisis. Se estudia la 

presencia de menciones al g®nero e igualdad en la legislaci·n educativa 

(LOMLOE) para secundaria y bachillerato. A trav®s de una encuesta al 

alumnado, se examinaron sus percepciones sobre la cultura escolar, la 

diversidad sexual y de g®nero, y la capacitaci·n docente ante estas cues-

tiones. Se muestra que, si bien hay optimismo respecto a la aceptaci·n 

del colectivo LGTBIQ+ en el futuro, las percepciones sobre la capaci-

taci·n docente y la cultura escolar actual var²an y existe una brecha 

entre las intenciones de la ley y su aplicaci·n en el aula. 

Tambi®n se aborda la informaci·n sobre las implicaciones bio®ticas de 

la Ley Trans en relaci·n con los menores, a trav®s de un an§lisis de la 

legislaci·n auton·mica en Espa¶a respecto a los conceptos LGTBI y el 

acceso a tratamientos m®dicos como bloqueadores de pubertad y hor-

monaci·n cruzada. 

Otro cap²tulo se centra en el pensamiento de Judith Butler y Rosi Brai-

dotti que cuestiona las normativas tradicionales sobre g®nero y sexo; 



 

autoras cruciales para abrir los estudios LGBTIQ+ a una comprensi·n 

m§s diversa y fluida de las subjetividades. 

Y en otra investigaci·n se analiza el impacto de la participaci·n de las 

mujeres transexuales en las categor²as deportivas femeninas, como una 

nueva causa de discriminaci·n para las mujeres deportistas cisg®nero. 

Relacionado con la educaci·n obligatoria y la cultura, se analiza la in-

tegraci·n del enfoque de g®nero en los planes de lectura para literatura 

infantil y juvenil (LIJ) en Castilla y Le·n. Se proponen estrategias como 

la selecci·n de obras que eviten estereotipos y representen diversidad y 

el an§lisis cr²tico. Un estudio de 77 libros recomendados para edades 

de 3 a 12 a¶os revel· una mayor²a de protagonistas femeninas en libros 

escritos por mujeres. Aunque la literatura infantil y juvenil actual con-

tribuye a la transmisi·n de valores igualitarios y muestra una diversifi-

caci·n de habilidades y aspiraciones en las protagonistas femeninas, 

relegando la belleza a un factor secundario, la representaci·n de la di-

versidad en general es m²nima. Se reconoce la funci·n educativa de la 

lectura como veh²culo para valores igualitarios. 

La representaci·n de las mujeres en la cultura, el arte y el imaginario 

colectivo es otro tema fundamental. Adem§s de la literatura infantil y 

juvenil, se examina la presencia femenina en el g®nero chico del siglo 

XIX, un subg®nero de la zarzuela. El an§lisis de aproximadamente 100 

obras identifica una veintena de oficios vinculados a mujeres de clases 

bajas, como criadas, modistas, verduleras o bu¶oleras, aunque el g®nero 

tiende a evitar la representaci·n de la miseria extrema. Se muestra c·mo 

las mujeres utilizaban estrategias como el "brujuleo" o la "sisa" para 

complementar sus ingresos dentro de las limitaciones de sus trabajos. 

La representaci·n de figuras hist·ricas clave, como Marina/Malinche, 

en medios audiovisuales como la serie "Hern§n", es analizada con el fin 

de ofrecer una imagen m§s all§ del estigma de traidora, destacando su 

rol crucial como int®rprete y mediadora entre el mundo ind²gena y el 

espa¶ol. 

Los museos son considerados espacios de educaci·n no formal, y se 

aborda la necesidad de incorporar la perspectiva de g®nero en sus pol²-

ticas, discursos y exposiciones, siguiendo las pautas de organismos 



 

como ICOM y UNESCO. Se presentan metodolog²as para integrar esta 

perspectiva, incluyendo el diagn·stico, establecimiento de objetivos, y 

la importancia de representaciones visuales hist·ricas que sean riguro-

sas, novedosas, que, adem§s, eviten estereotipos. 

Incluso los sistemas de Inteligencia Artificial (IA) son analizados por 

c·mo representan el trabajo hist·rico de las mujeres. Un estudio com-

parativo de ChatGPT, Copilot y Perplexity al responder preguntas sin 

una perspectiva de g®nero expl²cita, revel· que las IAs pueden perpe-

tuar sesgos y omisiones, a menudo asociando los trabajos femeninos 

con roles tradicionales como enfermeras o maestras, aunque con dife-

rencias entre los sistemas. Se observaron sesgos geogr§ficos (centrados 

en la Revoluci·n Industrial) y omisiones de la diversidad de oficios fe-

meninos a lo largo de la historia. La forma en que las IA citan fuentes 

tambi®n var²a. 

Varios cap²tulos abordan desaf²os sociales y de salud desde una pers-

pectiva de g®nero. Se mencionan los trastornos de la conducta alimen-

taria (TCA) y otras problem§ticas de salud mental como demandas de 

consulta en ni¶as p¼beres, se¶alando la posible influencia de las rela-

ciones de poder desiguales y el papel de las redes sociales como Tik-

Tok. La investigaci·n sobre este tema utiliza entrevistas a profesionales 

de la salud y an§lisis de contenido. Tambi®n se analiza la representaci·n 

del maltratador en campa¶as contra la violencia de g®nero mediante 

met§foras de animales. 

La prostituci·n y la trata de personas son temas presentes. Se discute la 

representaci·n de estas problem§ticas en series de ficci·n como "Sky 

Rojo" y si pueden servir como herramientas de concienciaci·n. Otro 

estudio se centra en la digitalizaci·n de la prostituci·n a trav®s de anun-

cios online, analizando las formas de [auto]representaci·n y objetiviza-

ci·n de las mujeres. El estudio busca comprender las implicaciones de 

la prostituci·n digital y c·mo esta perpet¼a la explotaci·n sexual en el 

contexto actual en la provincia espa¶ola de Pontevedra. Se mencionan 

los desaf²os t®cnicos para recopilar datos de estos sitios web. 

Se aborda tambi®n la informaci·n sobre las implicaciones bio®ticas de 

la ley trans en relaci·n con los menores, incluyendo conceptos LGTBI 



 

y acceso a tratamientos m®dicos en la legislaci·n auton·mica de Es-

pa¶a. Tambi®n se estudia la metodolog²a para evaluar la autoeficacia y 

autoestima mediante escalas validadas sobre el impacto de ciertas pr§c-

ticas como los deportes de combate o problem§ticas de salud mental en 

mujeres j·venes. 

Finalmente, algunos estudios profundizan en la agencia de las mujeres 

en contextos hist·ricos. Entendida esta como la capacidad interna o el 

sentimiento de poder actuar e influir de las mujeres en §mbitos de po-

der, un an§lisis de testamentos femeninos en Castell·n durante el siglo 

XVIII revela las estrategias que las mujeres utilizaban dentro de estruc-

turas patriarcales para gestionar sus bienes, realizar legados (inclu-

yendo al servicio dom®stico) y asegurar la continuidad del orden social 

y familiar, mostrando cambios a lo largo del siglo. 

En cuanto al an§lisis de los procesos metodol·gicos empleados, estos 

cap²tulos emplean una variedad de metodolog²as de investigaci·n, que 

van desde el an§lisis de legislaci·n, encuestas y entrevistas, pasando 

por el an§lisis de contenido de materiales educativos, culturales y me-

di§ticos (libros de texto, literatura infantil/juvenil, obras de teatro, se-

ries de TV, anuncios online, respuestas de IA), hasta la revisi·n biblio-

gr§fica y el an§lisis de documentos hist·ricos como testamentos.  

Todos estos cap²tulos conforman un corpus en el que destaca la persis-

tencia de desigualdades y estereotipos de g®nero, la importancia de la 

visibilidad y el reconocimiento de las mujeres en la historia y en el pre-

sente, as² como la necesidad de seguir trabajando desde m¼ltiples fren-

tes (educativo, cultural, social, legal) para enfrentar las amenazas y 

avanzar hacia una sociedad m§s justa e igualitaria. 

 

ELENA BANDR£S GOLDĆRAZ 



 

  



 

CAPĉTULO 1 

LA PARTICIPACIčN DE LA MUJER  

EN EL DISE¤O CURRICULAR  

EN LA EDUCACIčN SUPERIOR 

SILVIA AMALĉN KURI CASCO 

UPAEP 

 

1. INTRODUCCIčN 

En las ¼ltimas d®cadas la participaci·n de la mujer en la educaci·n ha 

aumentado tanto en el papel de estudiantes como en el de colaboradoras 

(Ceserani, F. (2024), en el que se cita a Valenzuela y Y§¶ez, 2022; 

UNESCO 2023). Y esto ha sucedido independientemente de su partici-

paci·n en la familia, en el §mbito profesional y en la sociedad en gene-

ral, cada d²a con m§s intensidad y esfuerzo en su preparaci·n acad®mica 

y profesional participa en diferentes instancias y §mbitos. 

Particularmente en M®xico este tema no ha sido del todo estudiado a 

pesar de llevar varias d®cadas en la b¼squeda de una representaci·n m§s 

igualitaria (Barr·n, Madera y Cayeros, 2018). En t®rminos de la incor-

poraci·n de las mujeres como parte de la planta docente, Bl§zquez y 

Bustos (2013, que se mencionan en Barr·n, Madera y Cayeros, 2018: 

44) documentan que en la Universidad Nacional Aut·noma de M®xico 

(UNAM), 42% del total del personal acad®mico son mujeres, en tanto 

que el 58% son hombres (UNAM, 2010); sin embargo, en t®rminos de 

nombramiento de profesor de carrera, las mujeres alcanzan 41% del to-

tal, y en el nombramiento de personal de investigaci·n, s·lo el 35%.  

La mayor parte de los estudios sobre la participaci·n de las mujeres en 

los espacios universitarios coinciden en una llegada tarde a un espacio 

concebido por y para hombres. Adem§s, se plantea que la educaci·n 

femenina tuvo que transitar de una formaci·n relacionada con las labo-

res del hogar y el §mbito privado, a una lucha por subsanar esa 



 

desigualdad (Barr·n, Madera y Cayeros, 2018: 41, en el que se men-

ciona a Gallego, Rocha y Rueda,2015). 

Todav²a, en pleno siglo XXI algunas personas, generalmente en §reas 

rurales de M®xico siguen pensando que las ni¶as no tienen que ir a la 

escuela porque se van a casar en alg¼n momento y sus maridos las van 

a mantener. De acuerdo con la UNESCO (2023), ñen 2019, 8 pa²ses 

todav²a restring²an en su legislaci·n el derecho a la educaci·n de las 

ni¶as embarazadas, las madres j·venes y las mujeres casadas, reciente-

mente cuatro pa²ses de la regi·n africana pusieron fin a esta prohibi-

ci·n, quedando as² ¼nicamente cuatro pa²ses en el mundo con una 

prohibici·n expl²citaò.  

En el §mbito de la educaci·n superior se siguen haciendo esfuerzos por 

una participaci·n m§s nutrida de las mujeres en diferentes posiciones 

en las universidades. De acuerdo con Bustos (2001, que se cita en Ba-

rr·n, Madera y Cayeros, 2018: 54) que aporta datos hist·ricos fue hasta 

1999 que una mujer fue electa rectora de la Universidad Aut·noma de 

Quer®taro. Hoy se pueden contar con m§s oportunidades para la parti-

cipaci·n de la mujer en puestos directivos, pero con ciertas limitantes. 

En el Consorcio de Universidades Mexicanas (2021-2023) se encuen-

tran registradas 33 instituciones, de las cuales 6 son dirigidas por mu-

jeres: la rectora de la BUAP Dra. Mar²a Lilia Cedillo Ram²rez, Dra. 

Sandra Yesenia Pinz·n Castro de la Universidad Aut·noma de Aguas-

calientes, Dra. Sylvia Paz D²az Camacho de la Universidad Aut·noma 

de Occidente, Dra. Margarita Teresa de Jes¼s Garc²a Gasca de la Uni-

versidad Aut·noma de Quer®taro, Dra. Mar²a Rita Plancarte Mart²nez 

de la Universidad de Sonora y la Dra. Yarab² Ćvila Gonz§lez de la Uni-

versidad Michoacana de San Nicol§s de Hidalgo. 

Todo esto se menciona por citar la labor espec²fica de mujeres en la 

educaci·n Superior, pero por supuesto sin menospreciar los puestos de 

menor rango como directoras, coordinadoras, docentes, asistentes, 

orientadoras, m®dicas, enfermeras, trabajadoras sociales, secretarias, 

colaboradoras administrativas, personal de servicio, etc. Aunque en 

esta secci·n no se mencionen nombres espec²ficos como en el caso de 

las Rectoras, hay mujeres con grandes aportaciones en lo cient²fico, 



 

tecnol·gico, docente, etc. y grandes §reas de liderazgo en las que todas 

ellas destacan. 

1.1. OBJETIVO 

El objetivo de la investigaci·n es caracterizar la participaci·n de las 

mujeres en el §mbito curricular y en la educaci·n superior identificando 

tambi®n la importancia y aportaciones que realizan desde sus diferentes 

funciones en el §mbito de la educaci·n superior. 

1.2. PROCESO 

El proceso que se sigui· para el desarrollo de esta investigaci·n incluy· 

un an§lisis te·rico que presenta los fundamentos epistemol·gicos de los 

principales conceptos enmarcados en ella; posteriormente se gener· 

una encuesta como principal instrumento para recabar datos. 

Los participantes en la investigaci·n fueron seleccionados aleatoria-

mente, los primeros participantes son de la UPAEP, posteriormente se 

invit· a participar a integrantes de la IBERO Puebla, la universidad 

ANĆHUAC Puebla y la UDLAP por ser de las principales universida-

des privadas de la ciudad, en una siguiente etapa se invitar§n a partici-

par a algunos colaboradores de universidad p¼blicas del Estado. 

Se realiz· un an§lisis por categor²as, destacando la idea de que hay la-

bores en este §mbito que pueden realizar hombres y mujeres por igual, 

pero tambi®n las destacadas aportaciones de la mujer en cuanto a la 

sistematizaci·n y orden de los procesos, as² como en la perspectiva in-

tegradora que aportan 

1.3. ACOTACIčN 

Es importante destacar el n¼mero de mujeres que se encuentran participando 

en los equipos universitarios y en diferentes §mbitos de las instituciones de 

educaci·n superior es muy variado y en algunos casos no s·lo pertenece al 

§rea curricular sino a otras §reas del nivel de educaci·n superior. 

  



 

2. FUNDAMENTO TEčRICO 

2.1. CARACTERĉSTICAS CLAVES DE LA PARTICIPACIčN DE 

LA MUJER EN EDUCACIčN SUPERIOR 

En esta secci·n se abordan los conceptos, para que, desde esta visi·n 

fundamentada, se puedan explicar las respuestas proporcionadas por los 

participantes en la investigaci·n. 

En cuanto a las aportaciones que la mujer realiza en el proceso curricu-

lar, se incluyen, la organizaci·n, integralidad, innovaci·n, preparaci·n 

o capacidad profesional, empat²a y asertividad, de los cuales se puede 

mencionar las siguientes priorizaciones: 

Preparaci·n profesional 

De acuerdo con Urgell®s, Crespo y Portuondo, es ñuna actividad legal, 

que se obtiene a trav®s de un sistema escolarizado, forma y desarrolla 

en el hombre competencias, dirigidas a satisfacer necesidades espec²fi-

cas del desarrollo social, relacionadas con el objeto de trabajo y su en-

torno (objetos y sujetos)ò (2017, p. 404). 

Organizaci·n 

La Academia del Orden (2022), se¶ala que es la capacidad para realizar 

las tareas de una manera ordenada, eficiente y aut·noma. Para que pue-

dan hacerse de tal forma, previamente hay que planificarlas y priorizar-

las seg¼n el tiempo disponible. La organizaci·n propia busca la eficien-

cia, el buen uso del tiempo y la mejora continua en el logro de los ob-

jetivos y metas, sean ®stas personales o laborales. 

Innovaci·n 

Retomando a Jain (2023), la innovaci·n se define como el proceso de 

aportar nuevas ideas, m®todos, productos, servicios o soluciones que 

tengan un impacto positivo y un valor significativos. Consiste en trans-

formar conceptos creativos en resultados tangibles que mejoren la efi-

ciencia y la eficacia o respondan a necesidades insatisfechas. 



 

Empat²a 

De acuerdo con L·pez, Ar§n y Richaud, es la capacidad de comprender 

los sentimientos y emociones de los dem§s, basada en el reconoci-

miento del otro como similar. Es una habilidad indispensable para los 

seres humanos, teniendo en cuenta que toda la vida transcurre en con-

textos sociales complejos (2014, p.38). 

Por otra parte, en la categor²a de las caracter²sticas de la mujer se pun-

tualizan los procesos derivados del enfoque personalista que se sit¼an 

como rasgos ideales en la participaci·n de las personas en el §mbito 

laboral, mismos que se acent¼an en esta investigaci·n como parte del 

trabajo que realiza la mujer en el §mbito de la educaci·n superior, se 

enuncian los conceptos de sistematizaci·n, Innovaci·n y creatividad, 

resiliencia y emocionalidad, rigurosidad, imparcialidad, habilidades in-

vestigativas, motivaci·n, entre otros. 

Sistematizaci·n 

Para Acosta (2005), la sistematizaci·n es la organizaci·n y ordena-

miento de la informaci·n existente con el objetivo de explicar los cam-

bios sucedidos durante un proyecto, los factores que intervinieron, los 

resultados y las lecciones aprendidas que dej· el proceso. 

Constancia 

De acuerdo con de Febres, la constancia es un valor que activa actitudes 

como la firmeza, continuidad y perseverancia en las decisiones y de-

muestra cu§nto esfuerzo est§ dispuesto a realizar una persona en el lo-

gro de lo que aspira, empuja a la voluntad a cumplir lo propuesto inde-

pendientemente de los obst§culos que haya que superar (2018, p.88). 

Paciencia 

Seg¼n el Diccionario del Espa¶ol de M®xico (s.f.), es la calma y tran-

quilidad para esperar, para hacer algo tedioso, reiterativo o minucioso, 

para tratar con ni¶os, con personas insistentes, cerradas o tercas, o que 

solicitan la atenci·n constante de uno; capacidad de mantener esta ac-

titud en situaciones adversas. 



 

Tolerancia 

De acuerdo con la Organizaci·n de las Naciones Unidas para la Educa-

ci·n, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) la tolerancia significa:  

El respeto a las ideas, creencias o pr§cticas de los dem§s cuando son 

diferentes o contrarias a las propias, as² como el reconocimiento, la 

aceptaci·n y el aprecio al pluralismo cultural, a las formas de expresi·n, 

a los derechos humanos de los dem§s y a la diversidad del aspecto, si-

tuaci·n, comportamiento y valores de todas las personas (UNESCO 

1995, citado en CNDH, 2018). 

Resiliencia 

La Asociaci·n Americana de Psicolog²a (APA, por sus siglas en in-

gl®s), define la resiliencia como el proceso de adaptarse bien a la ad-

versidad, a un trauma, tragedia, amenaza, o fuentes de tensi·n signifi-

cativas, como problemas familiares o de relaciones personales, proble-

mas serios de salud o situaciones estresantes del trabajo o financieras 

(APA, 2011). 

Creatividad 

De acuerdo con la Universidad Tecnol·gica del Per¼ (2023), la creati-

vidad se define como la capacidad de generar ideas originales, novedo-

sas y valiosas. Es la habilidad de pensar de forma no convencional, 

romper patrones establecidos y encontrar soluciones originales a los 

desaf²os que se presentan.  

Atenci·n al detalle 

Para Pimentel (2023), la atenci·n a los detalles se refiere a la habilidad 

de prestar atenci·n a los aspectos m§s peque¶os y precisos de una tarea, 

objeto o situaci·n. Implica la capacidad de notar los detalles que po-

dr²an pasar desapercibidos para la mayor²a de las personas y la capaci-

dad de enfocarse en ellos con precisi·n y minuciosidad. 

Rigor 

El diccionario Definici·n.De (s.f.), se¶ala que rigor es un concepto que 

proviene del lat²n y puede emplearse con diferentes sentidos. En con-

creto, deriva de la palabra latina çrigorè, que puede traducirse como 



 

çinflexibilidadè, çrigidezè o çrigorè. Puede tratarse de la severidad, 

dureza o rigidez que se aplica a una cierta conducta. 

Inter®s y curiosidad cient²fica 

De acuerdo con la Oficina de las Naciones Unidas contra la Droga y el 

Delito (s.f.), la curiosidad es el motor del rendimiento acad®mico, es un 

genuino deseo de conocimiento y la motivaci·n para buscar activa-

mente nueva informaci·n. La curiosidad impulsa el aprendizaje y la 

motivaci·n, fomenta la empat²a y contribuye al pensamiento cr²tico, a 

la toma de decisiones y a las habilidades para relacionarse, y es clave 

para la satisfacci·n en la vida y la salud. 

Capacidad investigativa 

Para P§stor, Arcos y Lagunes, el desarrollo de la capacidad de investigaci·n 

se define como un proceso de desarrollo individual que conduce a niveles 

m§s altos de habilidad para realizar investigaciones ¼tiles. (2020, p. 7). 

Apertura 

Con base en Rovira (2020), la apertura mental de una persona se rela-

ciona con su manera de considerar las opiniones, conocimientos y com-

portamientos de otros individuos. Mantener una mente abierta es b§sico 

para el bienestar personal y la gesti·n del estr®s, as² como para facili-

tarnos conseguir nuestros objetivos. 

Flexibilidad 

Retomando a Donadel y Korzeniowski (2021), la flexibilidad permite 

abordar un problema desde diferentes perspectivas y ajustar los cam-

bios r§pidamente a las demandas o prioridades empleando estrategias 

alternativas. Tambi®n es la capacidad para cambiar intermitentemente 

el foco de atenci·n sobre una o varias reglas (p. 9). 

Imparcialidad 

El Diccionario de la Lengua Espa¶ola (s.f.), se¶ala que la imparcialidad 

es la falta de designio anticipado o de prevenci·n en favor o en contra 

de alguien o algo, que permite juzgar o proceder con rectitud. 



 

Impulso o motivaci·n 

Con base en Herrera et al., la motivaci·n representa aquello que origi-

nariamente determina que una persona inicie una acci·n (activaci·n), 

se desplace hacia un objetivo (direcci·n) y persista en sus tentativas 

para alcanzarlo (mantenimiento) (2004, p.2). 

Sentido de logro 

De acuerdo con McClelland (1989, que se cita en Mor§n y Menezes, 

2016), es el impulso de sobresalir, de alcanzar la consecuci·n de metas, 

de esforzarse por tener ®xito. El incentivo natural de la motivaci·n (o 

necesidad) de logro es hacer algo mejor, aunque las personas pueden 

hacerlo por varias razones (p. 32).  

Congruencia 

Para Dur§n (2017), la congruencia es el v²nculo que existe entre lo que 

hago y lo que digo, es la convergencia entre el ser y el hacer. Es relacio-

nar las acciones y las ideas que expresamos sin caer en contradicci·n. 

Todas ellas son caracter²sticas que ser²a importante que los trabajadores 

en la educaci·n superior tuvieran sin importar si son mujeres u hom-

bres, dado que son necesarias para cumplir con sus trabajos de manera 

responsable y comprometida.  

2.2. EDUCACIčN SUPERIO 

2.2.1. Educaci·n Superior 

La educaci·n superior, como parte del Sistema Educativo Nacional y 

¼ltimo esquema de la prestaci·n de los servicios educativos para la co-

bertura universal prevista en el art²culo 3o. de la Constituci·n Pol²tica 

de los Estados Unidos Mexicanos, es el servicio que se imparte en sus 

distintos niveles, despu®s del tipo medio superior. Est§ compuesta por 

la licenciatura, la especialidad, la maestr²a y el doctorado, as² como por 

opciones terminales previas a la conclusi·n de la licenciatura. 



 

Comprende tambi®n la educaci·n normal en todos sus niveles y espe-

cialidades. Las instituciones podr§n incluir, adem§s, opciones de for-

maci·n continua y actualizaci·n para responder a las necesidades de la 

transformaci·n del conocimiento y cambio tecnol·gico. (Ley General 

de Educaci·n, 2019, Art²culo 47,). 

El Sistema Nacional de Educaci·n Superior es el conjunto org§nico y 

articulado de actores, instituciones y procesos para la prestaci·n del 

servicio p¼blico de educaci·n superior que imparta el Estado, sus ·rga-

nos desconcentrados y organismos descentralizados, as² como los par-

ticulares con autorizaci·n o reconocimiento de validez oficial de estu-

dios y todos aquellos elementos que contribuyen al cumplimiento de 

los fines de la educaci·n superior. (Art²culo 20, Ley General de Educa-

ci·n Superior). 

Cada instituci·n particular de Educaci·n Superior, determina, con base 

en los lineamientos de la Secretar²a de Educaci·n, las carreras, duracio-

nes, contenidos, organizaci·n de la malla curricular, tiempos de dura-

ci·n, estrategias did§cticas y requisitos de evaluaci·n/titulaci·n. 

En resumen, estos centros educativos pueden desarrollar oferta educa-

tiva de pregrado y estudios de posgrados, pero siempre ser§ necesario 

contar con su Registro de Validez Oficial de Estudios. 

2.2.2. Educaci·n superior en Puebla 

Con relaci·n a los datos estad²sticos que se tienen en las Universidades 

participantes se encuentran las siguientes figuras 1 y 2, en las que se mues-

tran la matr²cula, los nuevos ingresos, los egresos y titulados diferen-

ciando entre hombres, mujeres y la poblaci·n general, Estos datos fueron 

consultados en los anuarios estad²sticos de educaci·n superior 2023-2024 

en FIMPES (Federaci·n de Instituciones Mexicanas Particulares de Edu-

caci·n Superior) y ANUIES (Asociaci·n Nacional de Universidades e 

Instituciones de Educaci·n Superior de la Rep¼blica Mexicana): 

  



 

FIGURA 1. Datos estad²sticos de IES, UDLAP y Tec. de Monterrey 

 

Fuente: FIMPES (s/f), ANUIES (2023) y Secretar²a de Econom²a 

FIGURA 2. Datos estad²sticos de IES, Universidad An§huac, Ibero y UPAEP 

 

Fuente: FIMPES (s/f), ANUIES (2023) y Secretar²a de Econom²a 

La educaci·n superior adquiere relevancia en todas sus expresiones 

dado que en este nivel se desarrollan habilidades para la vida productiva 

en el entorno laboral. Y la participaci·n de la mujer ha crecido tanto en 



 

la participaci·n de estudiantes, como en la colaboraci·n de directivos, 

docentes, administrativos, orientadores y personal en general. 

En cuanto al aspecto laboral, los hombres representan 53% del total de 

personas ocupadas como docentes de ense¶anza superior, en tanto que 

la proporci·n de mujeres es de 4%. Los docentes de ense¶anza superior 

tienen una edad promedio de 47 a¶os, situaci·n que se confirma me-

diante el an§lisis de la estructura por grupos etarios. La mayor propor-

ci·n se encuentra entre los 40 y 49 a¶os (28%), seguido por el grupo de 

50 a 59 a¶os (26%), mientras que 17% lo representan quienes tienen 60 

y m§s a¶os (INEGI, 2020). 

3. METODOLOGĉA 

La investigaci·n se realiz· con base en un paradigma positivista y un 

m®todo cuantitativo que permite construir evidencia emp²rica a partir 

del an§lisis de la informaci·n proporcionada por los participantes del 

estudio (Sautu, 2005). 

Las variables a analizar han sido construidas con base en propuestas 

humanistas y personalistas y ser§n empleadas para caracterizar la par-

ticipaci·n de la mujer en el dise¶o curricular y en general en la educa-

ci·n superior: 

Las variables que se introdujeron en el instrumento de recolecci·n de da-

tos se encuentran agrupadas por §reas y se explican mejor en la tabla 1: 

TABLA 1. Categor²as de la investigaci·n 

Categor²a Variables Preguntas 

N¼mero de mujeres en los equi-
pos de trabajo 

Cantidad de mujeres participantes 
en equipos laborales y curriculares 

3 y 4 

Aportaci·n de la mujer en el pro-
ceso curricular 

Organizaci·n 
Integralidad 
Innovaci·n  
Capacidad profesional 
Empat²a y asertividad 
Otros 

5 y 6 



 

Caracter²sticas de la mujer  

Capacitaci·n profesional 
Sistematizaci·n 
Organizaci·n 
Innovaci·n y creatividad 
Resiliencia y conexi·n afectiva 
Rigurosidad e imparcialidad 
Habilidades investigativas 
Motivaci·n 

6 y 7 

Posici·n econ·mica de la mujer 
Puestos 
Sueldo 

8, 9 y 10 

Reconocimiento institucional a 
la mujer 

Oportunidades de reconocimiento 
Reconocimiento espec²fico 

11 y 12 

Fuente: Elaboraci·n propia 

El instrumento empleado consisti· en una encuesta semiestructurada 

compartida con los participantes a trav®s de la herramienta de formula-

rios de Google. En una primera fase ha sido respondido por 32 partici-

pantes de tres universidades privadas del centro de M®xico y posterior-

mente, en una segunda etapa se buscar§ la participaci·n de otros miem-

bros de estas mismas universidades y se agregar§n m§s universidades 

privadas, as² como algunas universidades p¼blicas, con el objetivo de 

comparar perspectivas. 

4. RESULTADOS 

En cuanto a los datos generales se cont· con la participaci·n de 32 per-

sonas, 26 de UPAEP, cinco de la Universidad Iberoamericana, campus 

Puebla y una de la Universidad An§huac, campus Puebla, por el mo-

mento no se cuenta con la participaci·n de ninguna persona de la UD-

LAP, se espera m§s adelante poder contactarlos. La mayor²a de los par-

ticipantes est§n en el rango de edad de m§s de 45 a¶os, cinco personas 

entre 25 y 35 y seis personas entre 36 y 44. 

Con relaci·n a las respuestas que compartieron los participantes es im-

portante se¶alar que en los equipos de trabajo se muestra una participa-

ci·n diversa de mujeres, en el menor de los casos s·lo trabaja una mujer 

en cada equipo, sin embargo, hay una gran cantidad de participantes 

que mencionan la participaci·n de entre dos y cinco mujeres en sus 

equipos de trabajo, se puede observar en el gr§fico 1. Y adem§s esta 



 

participaci·n se mantiene o incrementa en los equipos que trabajan di-

se¶os y actualizaciones curriculares. 

Tambi®n es significativo expresar que hay pocos sitios en donde se 

puede corroborar la participaci·n de las mujeres en los equipos de tra-

bajo, s·lo destaca la participaci·n en los puestos de mayor rango y lo 

que se refiere a la participaci·n de mujeres estudiantes o aspirantes a 

los diferentes programas acad®micos en las universidades. 

Adem§s, prevalece una visi·n acerca de la menor dedicaci·n de la mu-

jer a la vida laboral por la atenci·n a los dem§s roles asignados a su 

g®nero, el cuidado del hogar, la atenci·n de la familia, entre otros. 

GRćFICO 1. Participaci·n de mujeres en los equipos de trabajo y en procesos curriculares (DC). 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

En cuanto a la pregunta sobre cu§les son los elementos que las mujeres 

aportan en los procesos curriculares, los participantes respondieron, en 

su mayor²a, que le dan sistematizaci·n y orden, aunque la perspectiva 

profesional acorde a las necesidades del entorno y el uso y promoci·n 

de lineamientos claros y concretos tambi®n fueron de los elementos m§s 

se¶alados, la informaci·n se aprecia en el gr§fico 2. 

Destaca tambi®n la perspectiva integradora y la innovaci·n, que permi-

ten aportar nuevas y mejores ideas a los procesos, generando valor y 

significatividad. Con respecto a las caracter²sticas menos mencionadas, 



 

humanizaci·n, asesoramiento y mejor redacci·n fueron caracter²sticas 

que los participantes aportaron en la secci·n ñotrosò. 

Es importante se¶alar que algunos de los participantes mencionaron que 

estas caracter²sticas no son exclusivas de las mujeres por lo que en al-

gunos equipos de trabajo tambi®n se aprecian en los varones, es decir 

son deseables en cualquier trabajador independientemente del g®nero. 

Y tambi®n es interesante resaltar que entre las respuestas estaba la op-

ci·n de se¶alar que las mujeres no realizan aportaciones, respuesta que 

ning¼n participante dio. 

GRćFICO 2. Elementos que las mujeres aportan en los procesos curriculares. 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Con respecto a las caracter²sticas que los participantes mencionan que 

las mujeres de sus equipos de trabajo tienen, se presenta el gr§fico 3, en 

el que se puede observar que dan prioridad a la preparaci·n profesional 

acorde al §rea de trabajo, la organizaci·n, la creatividad, la apertura a 

nuevas ideas, innovaci·n y capacidad investigativa; mientras que las de 

menor frecuencia son el sentimentalismo, que puede deberse a que es 

visto como aquello por lo que las personas se dejan llevan m§s por los 

sentimientos que por la raz·n, no obstante no es una debilidad sino una 

atenci·n a las emociones, sentimientos o estados afectivos de los inter-

locutores (lo que podr²a ser por s² mismo un tema de otra ponencia) y 



 

la congruencia que fue una caracter²stica que alguien a¶adi· en las op-

ciones ñotrasò. 

Algunos de los participantes acotaron nuevamente en sus respuestas la 

idea de que estas caracter²sticas no son exclusivas del trabajo de la mu-

jer, son elementos que idealmente se espera que todos los trabajadores 

tengan independientemente de su g®nero. 

GRćFICO 3. Caracter²sticas de las mujeres en los equipos universitarios de trabajo 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Con relaci·n a los puestos directivos que son ocupados por mujeres en 

las diferentes instituciones, destaca que son entre el 15 y el 40% lo que 

representa a¼n una baja participaci·n de la mujer en los puestos de au-

toridad y al mismo tiempo un §rea de oportunidad para las mujeres, ya 

que en su mayor²a son los hombres quienes los ocupan. 

Acerca de los sueldos y las opciones laborales con relaci·n a la diferencia 

que pudiera haber entre hombres y mujeres, destaca la respuesta de que 

no se cuenta con informaci·n siendo un elemento que a¼n es manejado 

como un dato poco transparente en las diferentes instituciones. Y tambi®n 

destaca la respuesta sobre la igualdad de oportunidades laborales. 

  



 

GRćFICO 4. Puestos directivos ocupados por mujeres 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

GRćFICO 5. Sueldos y opciones laborales 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En los resultados de esta §rea referida a sueldos y opciones laborales es 

interesante tambi®n pensar que los participantes no cuentan con infor-

maci·n por ser temas delicados o complejos de tratar. 

Por otra parte, en cuanto a los comentarios finales que se solicitaron en 

la encuesta, aunque no todos los participantes respondieron esta parte, 

s² llama la atenci·n que varios de ellos dicen que lo que se pregunta en 

esta investigaci·n no es algo que s·lo se pedir²a a las mujeres que 



 

laboran en los equipos de trabajo sino a cualquier integrante sin nece-

sidad de realizar una distinci·n de g®nero. Y tambi®n hay un par de 

participantes que aportan ideas con respecto a lo positivo que es la par-

ticipaci·n de la mujer en el §mbito de la educaci·n superior.  

En la mayor²a de los casos se¶alaron mujeres en sus instituciones que 

son dignas de recibir reconocimiento. 

Se espera que la participaci·n contin¼e para que en las siguientes etapas 

de la investigaci·n se pueda mostrar un comparativo con otras institu-

ciones participantes. 

5. DISCUSIčN 

Algo de lo que los datos muestran es que las personas est§n preocupa-

das por el papel de la mujer en diferentes §mbitos, en este caso, al hablar 

de dise¶o curricular y de educaci·n superior las aportaciones son sig-

nificativas y claras, hay §reas de oportunidad para las mujeres en dife-

rentes posiciones laborales, con ®nfasis en los puestos directivos. 

Por otra parte, hay una preocupaci·n expresada en las respuestas pre-

sentadas acerca de la realidad de que las caracter²sticas mencionadas en 

el estudio no son exclusivas del g®nero femenino, sino que, por el con-

trario, es deseable que se presenten en los trabajadores de la educaci·n 

sin importar el g®nero del que se trate. 

La realidad es que la participaci·n de las mujeres en el §mbito educativo 

es significativa y ha aumentado considerablemente en las ¼ltimas d®cadas, 

a manera de ejemplo, en la Universidad Nacional Aut·noma de M®xico 

(UNAM), la tasa de participaci·n de la mujer asciende al 42.2%; sin 

embargo, en t®rminos de nombramientos, el de Titular C ðel nivel sa-

larial m§s alto en el escalaf·n de docentes de las IES p¼blicasð s·lo lo 

tienen 26.9%, de las cuales menos del 20% corresponde a Investigaci·n 

(Barr·n, Madera y Cayeros, 2018, en el que se cita a Ordorika, 2015).  

Esta informaci·n confirma la necesidad de priorizar la participaci·n de 

las mujeres en los diferentes campos de la educaci·n. 

Las principales caracter²sticas de la mujer que se aprecian en esta in-

vestigaci·n destacan la sistematizaci·n y el orden que se reflejan en 



 

lineamientos claros y concretos para realizar la tarea educativa y que se 

complementan con la preparaci·n profesional acorde al §rea de trabajo. 

Asimismo, la organizaci·n, apertura a nuevas ideas, creatividad e inno-

vaci·n, capacidad investigativa, inter®s y curiosidad cient²fica son los 

elementos m§s destacados 

6. CONCLUSIONES 

La labor de la mujer en el campo educativo es importante, prometedora 

y llena de oportunidades, de manera espec²fica en la revisi·n de los cu-

rr²culos para asegurar que reflejen la diversidad de perspectivas y con-

tribuciones de las mujeres. (Huerta 2024). 

De acuerdo con Araneda y Sep¼lveda (2021) hay cuatro desaf²os prin-

cipales para la mujer en el §mbito acad®mico de la educaci·n superior: 

1. Trabajar en la desigualdad que persiste en la educaci·n superior. 

2. Promover la representatividad de las mujeres en las §reas de 

conocimiento de la ciencia y la ingenier²a.  

3. Incentivar la participaci·n de la mujer para hacer publicacio-

nes acad®micas, investigaci·n, patentes y emprendimiento 

tecnol·gico. 

4. Conciliar la vida familiar y laboral.  

Las caracter²sticas que se han detectado en esta investigaci·n pueden 

ser uno de los factores que contribuya a trabajar en estos cuatro desaf²os 

y adem§s a concientizar a las mujeres del valor de su trabajo. 

Por otra parte, de acuerdo con Ceserani, 2024: p.7) las prioridades y 

recomendaciones para los siguientes a¶os se centran en la inclusi·n, 

igualdad, capacitaci·n y mejores condiciones laborales: 

En los pr·ximos a¶os, es crucial contar con directrices que transformen 

por completo las IES para que cumplan efectivamente su papel como 

pilares de inclusi·n y diversidadéEn este contexto, la formaci·n con-

tinua de los docentes es esencial, y promover activamente habilidades 

mediante m®todos de ense¶anza innovadores resulta fundamental. 



 

En cuanto a la igualdad de g®nero, es necesario adoptar una perspectiva 

que integre acciones institucionales con contextos sociales, econ·mi-

cos, culturales y pol²ticos, superando las meras regulaciones y norma-

tivas. En la educaci·n superior, es imperativo incorporar el enfoque de 

g®nero en planes de estudio, actividades extracurriculares y conciencia-

ci·n, adem§s de abordar sesgos de g®nero en pol²ticas de admisi·n y 

servicios acad®micos. Como empleadores, las IES deben asegurar con-

diciones laborales que faciliten la conciliaci·n y revisar procesos de 

selecci·n y promoci·n para evitar sesgos de g®nero (p. 6 y 7). 

Las caracter²sticas que se han estudiado en esta investigaci·n y que son 

visibles en el trabajo de las mujeres en las diferentes universidades 

muestran apenas el principio de una acci·n consciente, intencionada y 

sistem§tica en este §mbito laboral. Ahora las instituciones son las que 

tienen que aportar estrategias organizacionales que apoyen y promuevan 

mayor participaci·n y aportaciones de la mujer en el campo acad®mico. 

Quedan grandes retos y oportunidades para enriquecer la participaci·n 

de las mujeres en el §mbito educativo, lo importante ser§ continuar con 

el esfuerzo para que paulatinamente se vean los resultados, contin¼en 

las aportaciones y no se pierdan los intentos. 

Y como dice una gran mujer, Malala Yousafzai (Crhoy.com, 2013) ñLe-

vanto mi voz no para poder gritar, sino para que los que no tienen voz 

puedan ser escuchadosò. Por las grandes mujeres que trabajan en las di-

ferentes universidades participantes en esta investigaci·n para que sepan 

que no hay labor peque¶a y que, cada una, alce su voz en favor de todas. 
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1. INTRODUCCIčN 

La igualdad de g®nero es uno de los desaf²os sociales m§s importantes. 

Como se pone de manifiesto no s·lo desde la legislaci·n espa¶ola 

(Art²culo 1 de la Ley Org§nica 1/2004 de Medidas de Protecci·n In-

tegral conta la Violencia de G®nero y Ley Org§nica 2/2007 para la 

Igualdad Efectiva de Mujeres y Hombres y la Ley 15/2011 de la Cien-

cia, la Tecnolog²a y la Innovaci·n), sino desde las propuestas emitidas 

desde las organizaciones internacionales, como es la Agenda 2030 y 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la ONU, la igualdad 

de g®nero se convierte en una prioridad. A tal efecto se dedica el ODS 

n¼mero 5 a este prop·sito concreto, a la vez que articula otros en re-

laci·n a su consecuci·n, concretamente el n¼mero 4, educaci·n de ca-

lidad. Y es que es una aceptaci·n generalizada que la educaci·n es 

una de las herramientas m§s potentes para alcanzar la igualdad, en 

tanto que es uno de los espacios que dedica, gran parte de su misi·n, 

a desarrollar en las personas y las comunidades, no s·lo conocimiento, 

sino tambi®n valores y afectos para un bien com¼n y un bienestar pla-

netario. Por lo tanto, la educaci·n se presenta como un elemento ver-

tebrador para la consecuci·n de igualdad.  

Sin embargo, es preciso realizar un ejercicio de reflexi·n sobre c·mo 

se entiende la igualdad. Como se¶ala Reverter (2021), la opci·n 



 

mayoritaria de introducir la perspectiva de g®nero, a pesar de su enfo-

que mainstreaming, entendida como la extensi·n de la perspectiva de 

g®nero en todos los §mbitos, es insuficiente para alcanzar la igualdad. 

Como sostiene esta autora, hace falta m§s, mucho m§s. En primer lugar, 

hace falta asumir un enfoque interseccional y decolonial (Parra, 2021), 

que permita examinar c·mo el g®nero interacciona con otras formas de 

poder y opresiones como la clase social, la casta, la religi·n, la etnia, la 

edad, la orientaci·n sexual, la ubicaci·n geogr§fica y la condici·n de 

discapacidad (Ch§ves-Jim®nez, 2014). Y, en segundo lugar, y en rela-

ci·n con la anterior, hace falta pasar de un enfoque comprensivo e in-

terpretativo a un enfoque transformador feminista, para el cual la pers-

pectiva de g®nero es una parte peque¶a y que, adem§s, ha sido en gran 

parte institucionalizada, coaptada y maquillada bajo el paraguas del sis-

tema neoliberal que, atendiendo sus preceptos de organizar la vida y las 

relaciones en capital y mercanc²a, ha desactivado en gran medida su 

capacidad transformadora. Hecho que se puede comprobar en los nive-

les de desigualdad que seguimos asistiendo en la actualidad. 

Aproxim§ndonos al §mbito educativo universitario, escenario en el que 

se enmarca el presente trabajo, cabe rescatar los argumentos que desde 

los feminismos cr²ticos se ponen de manifiesto. Como apunta Reverter 

(2021), ñel desmantelamiento de la universidad liberal (y patriarcal) da 

lugar a la universidad neoliberal (y patriarcal). Es decir, observamos 

que ambos modelos se basan en un punto en com¼n, y que es mantener 

ventajas para los varonesò (s/p). Como prosigue esta autora, esta ver-

si·n neoliberal promovida por la Uni·n Europea y por los discursos y 

publicaciones institucionales, ha impregnado las universidades de esta 

narrativa adulterada y tergiversada, que se viene denominando como 

ñfeminismo institucionalò (Reverter-Ba¶·n, 2011), ñfeminismo de 

mercadoò o ñfeminismo neoliberalò (Rottenberg, 2018). Por ello, insis-

timos en la idea inicial planteada acerca de la importancia de realizar 

un profundo ejercicio de reflexi·n en cuanto a lo que se entiende por 

igualdad y las direcciones que est§ tomando las respuestas universita-

rias para su consecuci·n.  

Al respecto, es preciso reconocer que muchas universidades ya cuentan 

con n¼cleos de investigaci·n y pr§cticas feministas que est§n realizando 



 

importantes avances en la b¼squeda de la igualdad desde un enfoque 

cr²tico y transformador. Podr²a ser el caso de las Unidades de Igualdad 

de las universidades, espacios dedicados a realizar an§lisis constantes 

sobre la desigualdad, as² como la puesta en marcha de diversas acciones 

para transformarla y lograr la igualdad plena. 

De manera particular, una de las finalidades que se plantean desde la 

Unidad de igualdad de la Universidad de Sevilla (US), siendo este el 

contexto en el que se circunscribe este trabajo, es promover y contribuir 

con la creaci·n y consolidaci·n de una verdadera cultura igualitaria 

para una justicia social y ambiental. Una de las acciones dirigidas a ello 

es la otorgaci·n de premios al mejor Trabajo de Fin de Grado, al mejor 

trabajo Fin de M§ster, as² como a la mejor Tesis doctoral que contribu-

yan a tal fin. Sin embargo, en muchas ocasiones, estos trabajos galar-

donados quedan en el repositorio institucional sin que puedan llegar a 

tener una repercusi·n directa a la sociedad, y m§s concretamente a la 

comunidad universitaria.  

Otra de las acciones que desarrolla es la convocatoria anual para el 

Desarrollo de Iniciativas en Materia de Igualdad de G®nero, que pueden 

presentar tanto la comunidad universitaria como agentes externos. Y es 

en la combinaci·n de ambas iniciativas donde se ubica el presente tra-

bajo, enmarcado en un proyecto aceptado en la convocatoria mencio-

nada en la edici·n del curso acad®mico 2024-2025, bajo el t²tulo 

ñDando luz al camino andado por la US a partir de los trabajos acad®-

micos galardonados en materia de igualdadò. 

Como es bien reconocido, la ciencia mantiene su configuraci·n y ex-

tensi·n desde un pensamiento masculino y patriarcal, por lo que la mu-

jer hist·ricamente ha quedado relegada de estos escenarios de construc-

ci·n del saber. Es por ello, que el trabajo presentado se plantea como 

un espacio en el que dar visibilidad a las mujeres investigadoras de di-

cha instituci·n, ya que, de los 33 trabajos galardonados hasta la fecha, 

tan solo 3 han sido desarrollados por hombres. 

Partimos de la premisa que hacer extensible y poder compartir el pro-

ceso de investigaci·n que han desarrollado cada una de las personas 

autoras de tales trabajos puede contribuir de manera directa en la 



 

comunidad universitaria en su inter®s por producir un cambio cultural 

en materia de igualdad, adem§s de poder servir de referentes para los y 

las futuras profesionales de la educaci·n. Es por ello, que durante el 

mes de octubre del curso acad®mico 2024-2025, se han desarrollado en 

la Facultad de Ciencias de la Educaci·n de la US cinco seminarios en 

forma de mesas redondas donde han participado las personas galardo-

nadas desde su primera edici·n hasta la actualidad, para compartir as-

pectos relevantes de sus investigaciones. 

Atendiendo lo anterior, a trav®s del presente trabajo se pretende com-

partir un an§lisis de los resultados obtenidos en las cinco sesiones cele-

bradas, al configurar espacios de alto valor reflexivo y de construcci·n 

de nuevo conocimiento en materia de igualdad, desde un enfoque inter-

disciplinar. Adem§s, se presentan propuestas y l²neas de acci·n priori-

taria que plantean las personas galardonadas para perseguir la igualdad, 

as² como los resultados de la encuesta suministrada al alumnado asis-

tente que recogen sus opiniones acerca de las jornadas. 

2. JUSTIFICACIčN 

A continuaci·n, se fundamentan las tres ideas principales que sustentan 

el trabajo presentado.  

En primer lugar, es preciso enfatizar que, si bien las instituciones edu-

cativas tienen el compromiso y el deber de ofrecer las competencias 

necesarias para incorporar la igualdad de g®nero y asegurar espacios 

pedag·gicos equitativos, libre de estereotipos y sexismos (Alonso et al. 

2022), los patrones androc®ntricos imperantes en las sociedades actua-

les todav²a son los dominantes en las din§micas educativas. La fuerte 

impronta patriarcal contin¼a copando los escenarios educativos (Varela 

et al.,2024).  

Por su parte, si bien se viene se¶alando que los y las docentes, como 

agentes sociales con amplias posibilidades de fomentar relaciones ho-

rizontales, igualitarias y equitativas, somos una pieza clave en la de-

construcci·n de esta impronta patriarcal a trav®s de nuestras pr§cticas, 

la realidad no corrobora que estemos consiguiendo llevarlo a efecto.  



 

Por un lado, la literatura retrata la carencia formativa en materia de g®-

nero y la escasa preparaci·n que reciben las/os futuras/os profesionales 

de la educaci·n. Se evidencia la ausencia de perspectiva de g®nero en 

los planes de estudio de las universidades espa¶olas (Miralles et al., 

2020; Larradno y Rivero, 2019; Serra et al., 2019; Varela et al., 2024). 

Resultados de estudios recientes (Resa, 2021, 2023) demuestran que la 

formaci·n inicial del profesorado de Educaci·n Primaria mantiene se-

sos androc®ntricos, en tanto que tras un an§lisis de 2132 gu²as docentes 

pertenecientes a las universidades espa¶olas que ofertan el Grado de 

Educaci·n Primaria, se identifica que, en su mayor²a, emplean un len-

guaje que promueve la invisibilizaci·n de las mujeres, que son minori-

tarias las competencias, contenidos, materiales y recursos que se pre-

sentan en materia de igualdad y se establece una distribuci·n despro-

porcionada de bibliograf²a, siendo ampliamente mayoritaria la produc-

ci·n masculina que la publicada por mujeres, lo que provoca un ocul-

tamiento de las mujeres en el curr²culo. 

Otros estudios cualitativos (S§nchez-Torrej·n, 2021) presentan los re-

sultados hallados tras la realizaci·n de cuarenta entrevistas a docentes 

de sexto curso de Educaci·n Primara de la localidad de C§diz acerca de 

la diversidad sexo-gen®rica y otras cuestiones en relaci·n a la igualdad 

en sus centros. Los resultados se¶alan que todas las personas entrevis-

tadas responden no haber recibido formaci·n ninguna en el transcurso 

de sus estudios de magisterio ni tampoco a durante su desempe¶o pro-

fesional. De igual modo, los datos disponibles evidencian que en los 

grados de Educaci·n Infantil la formaci·n en igualdad de g®nero est§ 

poco presente (Alonso et al. 2022).  

Adem§s, se ha mostrado que el profesorado desconoce el significado 

real de la coeducaci·n y de lo que esta implica (Aristizabal et al., 2018), 

declarando poca facilidad a la hora de identificar situaciones de de-

sigualdad. Esto podr²a conllevar a otra de las cuestiones que se ponen 

de manifiesto en la literatura cient²fica al evidenciar que los estereotipos 

de g®nero contin¼an presentes en las pr§cticas docentes, revelando ses-

gos inconscientes (D²az y Anguita, 2017, citado en Alonso et al., 2022). 

En definitiva, tal y como indican Miralles et al., (2020), la incorpora-

ci·n del g®nero a la docencia universitaria en los grados de Educaci·n 



 

Infantil y Primaria, as² como en los m§steres de formaci·n del profeso-

rado, est§ pr§cticamente ausente. Casu²stica que se replica en otras 

§reas y ramas de conocimiento. Ante tal tesitura, no es extra¶o que el 

profesorado perciba como innecesario e irrelevante la incorporaci·n de 

la perspectiva de g®nero en su materia (Anguita-Mart²nez, 2011; Gon-

z§lez-P®rez, 2017) y que el escaso conocimiento sobre igualdad se con-

sidere un tema secundario y diluido.  

Es por ello que se precisa repensar el modelo educativo hegem·nico ins-

taurado en las instituciones educativas. Se presenta como urgencia y ne-

cesidad una pedagog²a sensible al g®nero que contribuya no s·lo a iden-

tificar y analizar desigualdades, sino tambi®n a proporcionar un apoyo 

formativo continuado que asegure el desarrollo de la competencia de 

g®nero tanto antes de abandonar la formaci·n inicial universitaria (Mi-

ralles et al., 2020), como en su desempe¶o profesional futuro. Especial-

mente en lo referido a la formaci·n de las/os profesionales del campo de 

Ciencias de la Educaci·n, ya que son verdaderas/os protagonistas del 

cambio social, necesario para una sociedad m§s justa e igualitaria. 

Lo expuesto hasta el momento, sirve de antesala para presentar la se-

gunda idea central, que enfatiza el car§cter patriarcal que ha mantenido 

y mantiene la ciencia. De acuerdo a D²az-Mart²nez (2020), ñla episteme 

recibida y las instituciones universitarias, en s² mismas, son androc®n-

tricas. La ciencia que hemos aprendido y el contexto en el que lo hemos 

hecho es el resultado de siglos de supremac²a masculina, tambi®n en el 

campo cient²ficoò (p. 68). 

 Y es que, la mujer hist·ricamente ha quedado relegada de los escena-

rios de construcci·n del saber. Ha habido un borrado hist·rico de las 

mujeres en todos los escenarios de construcci·n del conocimiento. La 

ciencia mantiene su configuraci·n y extensi·n desde un pensamiento 

masculino, patriarcal y colonizador. Lo anterior predispone a plantear 

como tercera idea fundamental, la importancia de rescatar referentes 

femeninos. Tener modelos a seguir de mujeres diversas permite que las 

personas, especialmente las ni¶as y mujeres j·venes, vean posibilidades 

reales para sus propias vidas y aspiraciones. 



 

En la educaci·n, los referentes femeninos visibilizan contribuciones 

hist·ricamente ignoradas, enriqueciendo los contenidos acad®micos y 

ofreciendo una visi·n m§s completa y diversa del conocimiento. 

A nivel socioeducativo, los referentes femeninos no solo inspiran indi-

vidualmente, sino que tambi®n promueven un cambio cultural, abriendo 

puertas y normalizando la equidad en todas las esferas, adem§s ofre-

ciendo una visi·n m§s completa y diversa del conocimiento. 

3. OBJETIVOS 

Los objetivos principales del proyecto se¶alado son: 

 Abrir y facilitar espacios dial·gicos y participativos en forma 

de seminarios compuestos de mesas redondas en los que dar a 

conocer las investigaciones premiadas por la Unidad para la 

igualdad de la Universidad de Sevilla  

 Habilitar un espacio en el que dar visibilidad a las mujeres in-

vestigadoras de dicha instituci·n, ya que, de los 33 trabajos 

galardonados hasta la fecha, tan solo 3 han sido desarrollados 

por hombres. 

Los objetivos espec²ficos que se presentan en este trabajo son:  

 Compartir un an§lisis de los resultados obtenidos en las cinco 

sesiones celebradas, al configurar espacios de alto valor refle-

xivo y de construcci·n de nuevo conocimiento en materia de 

igualdad, desde un enfoque interdisciplinar.  

 Presentar las l²neas de acci·n propositivas y de actuaci·n prio-

ritaria que plantean las autoras de los trabajos galardonados 

 Exponer los resultados del cuestionario suministrado al alum-

nado asistente tras la asistencia a las sesiones 

4. METODOLOGĉA 

El proyecto presentado se desarroll· en cinco sesiones celebradas en 

diferentes d²as, conformadas por mesas redondas en las que 



 

participaron las personas galardonadas por motivo de la contribuci·n 

derivada de sus trabajos acad®micos, por la Unidad para la Igualdad de 

la Universidad de Sevilla en sus diferentes ediciones. Participaron un 

total de quince investigadoras e investigadores pertenecientes a once 

departamentos de las diferentes facultades de la Universidad de Sevilla. 

En cada mesa redonda, se presentaron cuestiones esenciales del proceso 

de elaboraci·n de los trabajos acad®micos y las contribuciones en ma-

teria de igualdad que aportan, as² como las cuestiones que fueron emer-

giendo de los espacios de coloquio entre las personas participantes y 

los turnos de preguntas de las personas asistentes. 

Para poder dar respuesta al primer y segundo objetivo, las sesiones fue-

ron grabadas, transcritas y categorizadas, siendo el an§lisis de conte-

nido el procedimiento cualitativo que se llev· a cabo. En cuanto al ter-

cer objetivo, se analizaron las respuestas que el alumnado asistente (154 

alumnos y alumnas de los grados de Pedagog²a y de Educaci·n Prima-

ria) dio al cuestionario suministrado tras la celebraci·n de cada sesi·n, 

siendo un enfoque mixto el que se emple· para su an§lisis. 

IMAGEN 1. Sesiones celebradas 



 

 

Fuente: Elaboraci·n propia  



 

IMAGEN 2. Fotograf²a de los y las asistentes de la sesi·n 4 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

IMAGEN 3. Fotograf²a de las personas ponentes de la sesi·n 4 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

4. RESULTADOS 

Resultados del primer objetivo: Compartir un an§lisis de los resulta-

dos obtenidos en las cinco sesiones celebradas, al configurar espacios 

de alto valor reflexivo y de construcci·n de nuevo conocimiento en ma-

teria de igualdad, desde un enfoque interdisciplinar.  



 

TABLA 1: Resultados de las cinco sesiones celebradas 



 

Resultados del segundo objetivo: Presentar las l²neas de acci·n pro-

positivas y de actuaci·n prioritaria que plantean las autoras de los tra-

bajos galardonados. 

1. L²neas propositivas de car§cter individual: 

 Dar a conocer y poner como referentes ante la sociedad a mu-

jeres, preferentemente de inicios del siglo pasado o anteriores, 

podr²a ser un primer paso. 

 Sabi®ndote feminista y teniendo claro que sin realizar un tra-

bajo desde la perspectiva de g®nero siempre vas a estar supe-

ditada a sesgos y lecturas neutrales. No podemos cambiar 

nuestro entorno sin cambiarnos a nosotras.  

 Aplicar perspectiva de g®nero en el d²a a d²a, deconstruyendo 

aquellos sesgos que aplicamos sin darnos cuenta. 

 Fomentar el autoan§lisis del patriarcado interiorizado de cada 

uno/a de nosotros/as. Esa reflexi·n nos permite ver qu® estoy 

haciendo y hacia d·nde debo cambiar. Las actitudes son im-

pl²citas la gran mayor²a de veces. 

 Desde lo individual nuestra responsabilidad recae en nuestro 

trabajo. Acciones como seguir investigando y alzando la voz, 

no desde¶ando canales mainstreams, que a veces a las inves-

tigadoras no nos parece nuestro lugar, pero tienen mayor al-

cance que nuestros excelentes art²culos cient²ficos Q1. Tam-

bi®n tenemos el poder y la obligaci·n de ense¶ar en igualdad, 

utilizar nuestras aulas como la mayor de nuestras herramientas 

para cambiar la cultura, con casi un centenar de oyentes en 

cada asignatura, dos veces por semana.  

 A nivel individual asumir la responsabilidad de cuidados que 

tenemos con nosotras mismas como con nuestro entorno. 

2. L²neas propositivas de car§cter colectivo: 

 Dar importancia a lo colectivo por encima de lo individual. 

Los movimientos culturales y sociales a veces est§n m§s 



 

pendientes de lo que nos diferencia que de lo que nos une, que 

es la injusticia y la invisibilizaci·n constante. Hacen falta dis-

cursos de uni·n.  

 Tolerancia cero hacia la violencia; tenemos que unirnos contra 

el acoso y el resto de desigualdades y violencias para dejar de 

normalizar lo que muchos a¶os lo ha sido y sigue siendo. 

 Ser consciente de la inequidad de g®nero existente en el §m-

bito dom®stico y en especial con los cuidados familiares 

 Es preciso caminar hacia una proliferaci·n de espacios donde 

las trabajadoras sexuales pro-derechos puedan sostener su po-

sicionamiento y ser debidamente escuchadas (lo cual no im-

plica necesariamente comulgar con cada uno de sus argumen-

tos). Este es un primer paso imprescindible para reparar el si-

lenciamiento al que, a nivel sist®mico, han sido sometidas. 

 Hay que escuchar a los y las adolescentes para llevar a cabo 

pr§cticas de trabajo con ellos y ellas. No podemos trabajar desde 

la perspectiva de la adultez. Tenemos que dejar de infravalorar 

la adolescencia y verla como lo que es, una etapa de la vida por 

la que pasamos s² o s² y donde necesitamos buenos referentes. 

3. L²neas propositivas de car§cter institucional: 

 Realizar campa¶as de sensibilizaci·n y formaci·n de g®nero. 

 Incluir la perspectiva de g®nero en las investigaciones. 

 La incorporaci·n de la perspectiva de g®nero en la elaboraci·n 

de los programas docentes de las asignaturas (no impartir asig-

naturas 'de g®nero', sino modificar los proyectos y programas 

de las asignaturas tradicionales para que se incluya en ellos la 

perspectiva de g®nero). 

 Trabajar la igualdad en el §mbito universitario de manera trans-

versal en todas las §reas de estudio, especialmente en aquellas 

que se dirigen a sectores profesionales masculinizados. 



 

 La l²nea prioritaria es la formaci·n hist·rica orientada desde el 

enfoque de g®nero, para el estudio de las identidades de g®nero 

(masculinidad y feminidad, aunque no solo) y su cambiante re-

laci·n. Considero que sin una perspectiva hist·rica es imposible 

dise¶ar proyectos y pol²ticos para la igualdad de g®nero. 

 Desde el §mbito universitario se debe fomentar la formaci·n 

a docentes en materia de igualdad, lo que permite que desde 

§reas de especializaci·n acad®mica muy distinta se vaya for-

mando a las y los futuros profesionales desde la ·ptica femi-

nista. Profesionalmente he visto c·mo introducir el enfoque 

feminista en cualquier asignatura termina generando una au-

toconciencia que redunda en las posteriores actuaciones indi-

viduales (a nivel personal y profesional).  

 Se necesita compromiso. El mundo de la investigaci·n y la 

ense¶anza tienen protocolos de protecci·n ante ciertas injusti-

cias que son, a todas luces, insuficientes cuando se ponen en 

marcha, teniendo en cuenta la enorme dificultad de ponerlos 

en marcha por diversas razones, la mayor²a de los casos ni si-

quiera llegan a un inicio. Hace falta facilitar el proceso. 

 Hay que fomentar culturas de trabajo horizontal y que incor-

poren los afectos. La jerarquizaci·n de las universidades e ins-

tituciones, en general, impiden que los protocolos y el resto de 

medidas contra la desigualdad sean efectivas. Una cultura 

igualitaria en las instituciones. 

 Mejora de la jurisprudencia del TJUE en materia de asilo y g®nero 

 Incorporar l²neas de acci·n en los colegios profesionales. 

 Visibilizar la realidad de coste en salud y en desarrollo personal 

de las mujeres y promover estrategias de conciliaci·n laboral. 

 De forma global resulta esencial el trabajo a nivel social-educa-

tivo de comprender el proceso de una relaci·n de violencia de 

g®nero. La falta de esta comprensi·n implica aceptar mitos y 

falsas creencias y actitudes negativas y de rechazo ante 



 

conductas que realizan (o no realizan) estas. La educaci·n es 

esencial en tanto en cuanto el desconocimiento sustenta actitu-

des que gu²an conductas que hacen un flaco favor a las mujeres. 

 Una investigaci·n de calidad desde una perspectiva de g®nero, 

que no se limite a criticar, sino que genere nuevos datos. 

 Resultados del tercer objetivo: Exponer los resultados del cues-

tionario suministrado al alumnado asistente tras la asistencia a las 

sesiones.  

GRćFICO 1. Respuestas de 154 alumnos/as de Grado de Pedagog²a y de Educaci·n Primaria 

 

1. De forma mayoritaria el alumnado considera que la formaci·n 

en g®nero es relevante para su futuro profesional, en sinton²a 

con investigaciones previas. Se presentan a continuaci·n unida-

des de an§lisis textuales representativas: 

 Me parece muy necesario adquirir estos conocimientos para 

poder ejercer como una buena pedagoga  

 Soy una futura pedagoga, mujer, lo cual actualmente, yo 

pienso que sigue existiendo desigualdades de g®nero en lo la-

boral. Con etiquetas, prejuicios, roles impuestos, etc. 

 Me sirve para mi futuro profesional 

 Si, a darle cuenta de c·mo puedo contribuir a mi entorno para 

que haya mayor igualdad.  
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 S², porque como pedagoga mi funci·n es educar en la igualdad 

 S² porque como pedagoga considero que se les da m§s visibi-

lidad respecto a mujeres en este grado. 

 Claro que s² ya que ahora puedo tener m§s en cuenta el tema 

de la igualdad presente de cara al §mbito laboral o acad®mico 

teniendo m§s informaci·n presente del tema tratado. 

 S² puesto que me parece interesante la cantidad de salidas pro-

fesionales como futura pedagoga que existen. La igualdad es 

un tema relevante que ha de estar presente y como pedagogos 

debemos intervenir 

 Si, porque gracias a lo aprendido en estas jornadas podremos 

aportar nuestro granito en nuestra profesi·n para conseguir 

una sociedad igualitaria 

 Me ha hecho reflexionar sobre la importancia que tiene la edu-

caci·n en este §mbito. 

 Si, lo aprendido en esta jornada me hace reflexionar y como 

futura profesional de la pedagog²a considero que puedo con-

tribuir en la igualdad aprendizaje s²miles continuamente. 

 Si, ya que han salido aspectos que no sab²a que se pod²an dar 

en nuestro §mbito de la universidad y en lo profesional. 

2. De forma mayoritaria el alumnado se¶ala que la asistencia a las 

diferentes sesiones les ha permitido desarrolla enfoque hol²stica 

y transversal de la perspectiva de g®nero, tal y como se com-

prueba en las siguientes unidades de an§lisis:  

 Considero que si contribuye puesto que el conocimiento apor-

tado por las expertas nos muestra diferentes perspectivas que 

no se abordan habitualmente en la educaci·n. 

 ñTotalmente, porque ver este concepto desde otras personas y 

perspectivas impresiona muchoò 



 

 S², porque me ha trasmitido una visi·n que antes no contem-

plaba sobre aspectos de mi vida diaria. 

 s², porque cada una de las ponentes ha llevado la igualdad a 

un contexto diferente, 

 S², porque gracias a esta jornada me he dado cuenta de ciertos 

aspectos en los que nunca me hab²a fijado  

 Si ya que se ha planteado una visi·n m§s amplia.  

 S² ya que han dado diversos puntos de vistas en relaci·n a la 

tem§tica tratada y han contado experiencias personales que 

dan lugar a la reflexi·n. 

 Si porque pienso que en este sentido sabemos muy poco y creo 

que hay que darle visibilidad a ello. 

 Si debido a que se ha planteado el tema de la igualdad desde 

diferentes perspectivas y diferentes contextos. 

 S², porque te sensibiliza con el tema, y te lleva a hacer una 

reflexi·n de tu d²a a d²a y de las acciones que llevamos a cabo  

 S², porque gracias a esta jornada me he dado cuenta de ciertos 

aspectos en los que nunca me hab²a fijado  

 Si, por que he conocido otros campos con los que se pod²a 

relacionar la igualdad 

 Si. Porque se han mostrado datos que nunca suelen ense¶arse 

6. CONCLUSIONES Y LIMITACIONES 

La educaci·n para la igualdad de g®nero en la formaci·n de los y las 

profesionales de la educaci·n es una necesidad urgente. A trav®s del pro-

yecto presentado se ha pretendido atender esta necesidad desde la com-

binaci·n de dos de las iniciativas que lleva a cabo la Unidad para la Igual-

dad de la US, dando como resultado las siguientes l²neas conclusivas.  



 

En primer lugar, se ha facilitado un espacio de di§logo, reflexi·n, co-

municaci·n y extensi·n del conocimiento producido en la Universidad 

de Sevilla, acercando a la comunidad universitaria, especialmente al 

alumnado de Educaci·n Primaria y Pedagog²a a una diversidad de te-

mas, metodolog²as y resultados arrojados en los diversos trabajos aca-

d®micos galardonados por la Unidad de Igualdad de la US. Como se ha 

observado, las aportaciones de cada uno de los trabajos y la conjunci·n 

de enfoques, §mbitos, metodolog²as que cada investigadora ha apor-

tado, ha permitido que tanto las personas asistentes, como las propias 

ponentes, ampl²en su concepci·n de la igualdad y de la perspectiva de 

g®nero hacia una comprensi·n m§s hol²stica e interrelacional.  

De igual modo, se ha fomentado la sensibilizaci·n y concienciaci·n del 

alumnado participante sobre la transversalidad del g®nero y ha permi-

tido amplificar las posibilidades investigativas y su abordaje en traba-

jos, proyectos y estudios. Asimismo, se corrobora que el alumnado par-

ticipante, pertenecientes a los grados de Pedagog²a y Educaci·n Prima-

ria considera que la formaci·n en g®nero es relevante para su futuro 

profesional, y que las diferentes sesiones de las jornadas les han ayu-

dado a atender cuestiones que antes no contemplaban.  

Por otra parte, se ha ofrecido una panor§mica interdisciplinar en mate-

ria de g®nero en cuanto a l²neas propositivas de acci·n a profesionales 

de la educaci·n, desde la experiencia, trayectoria y saberes de mujeres 

referentes. Se han presentado propuestas de acci·n, tanto a nivel indi-

vidual (qu® puedo hacer yo de forma individual), a nivel colectivo (qu® 

podemos hacer juntos y juntas), y a nivel institucional (qu® se puede 

hacer a nivel organizativo e institucional), pues se precisan l²neas de 

acci·n propositivas. 

Por ¼ltimo, ha contribuido a crear sinergias entre diferentes facultades, 

departamentos y grupos de investigaci·n para consolidar alianzas y fa-

cilitar el desarrollo de trabajos y proyectos con car§cter inter y trans-

disciplinar que asuman y aborden un enfoque igualitario.  

En cuanto a las limitaciones, cabe destacar que, si bien se ha conseguido 

la asistencia de un n¼mero significativo de alumnado, se precisa au-

mentar no s·lo el n¼mero de alumnado y de los otros dos grados 



 

impartidos en la Facultad de Ciencias de la Educaci·n de la US (Edu-

caci·n Infantil y Ciencias de la Actividad F²sica y el Deporte), sino 

tambi®n la asistencia y participaci·n del profesorado en activo, quien 

fue invitado a tales jornadas.  

Por su parte, se percibe de abordar la igualdad desde el enfoque deco-

lonial e interseccional, que, si bien se reflexion· en algunas de las se-

siones, no estuvo presente de forma mayoritaria. Como se¶al§bamos al 

inicio, abordar la igualdad requiere poner en cuesti·n la legitimaci·n 

de un proyecto neoliberal que haga de resistencia a la continuidad del 

capitalismo que es, en s² mismo, androc®ntrico, heteronormativo y pa-

triarcal y, por tanto, abandonar la posici·n occidental hegem·nica. 

Luego este enfoque epist®mico decolonial e interseccional, donde el co-

nocimiento se produce atento a la historicidad de las relaciones de po-

der entre los diferentes tipos de opresi·n, implica una cr²tica radical a 

la opresi·n de g®nero racializada, colonial y capitalista, y desde el cual 

se comprende el car§cter situado, co-constitutivo y simult§neo de la 

opresi·n, en tanto que el g®nero interact¼a con diferentes tipos de opre-

si·n como la clase social, la casta, la religi·n, la etnia, la edad, la orien-

taci·n sexual, la ubicaci·n geogr§fica y la condici·n de discapacidad. 
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1. INTRODUCCIčN 

Este trabajo analiza la Exposici·n Cient²fica ñAntrop·logas: pioneras y 

referentes en antropolog²a socioculturalò realizada en la Universidad de 

Valladolid (UVA) en 2024 como experiencia educativa de innovaci·n 

docente; esta actividad est§ destinada a corregir sesgos de g®nero ad-

quiridos en fases tempranas de la formaci·n acad®mica, a la mejora de 

los procesos de docencia-aprendizaje y a realizar actividades colabora-

tivas en base a objetivos comunes desde el conocimiento aplicado.  

Esta actividad fue implementada en el Grado de Antropolog²a Social y 

Cultural entre los cursos acad®micos 2021-22 y 2023-24 desde la asig-

natura de Antropolog²a del G®nero. Se trabaj· con tres promociones de 

estudiantes en a¶os consecutivos, a partir de la metodolog²a del apren-

dizaje basado en proyectos (ABP) y desde una posici·n activa del alum-

nado, convirti®ndolo en eje central del aprendizaje. 

El actual contexto educativo demanda una renovaci·n de los procesos 

de ense¶anza-aprendizaje a trav®s de pr§cticas innovadoras para la par-

ticipaci·n activa del alumnado; la finalidad es lograr un aprendizaje 



 

significativo, fomentando amplias competencias trasversales que faci-

liten una mayor motivaci·n discente. La actividad presentada trata de 

fomentar la autonom²a y libertad del alumnado, integr§ndolo en todo el 

proceso de organizaci·n, planificaci·n y resultados, estableciendo pau-

tas comunes a modo de gu²a, para generar la confianza necesaria para 

elaborar sus tareas (Rosado y S§nchez, 2024); al tiempo que se fomenta 

la creatividad individual desde criterios flexibles que permitan una me-

jor identificaci·n con su trabajo en un contexto colectivo. 

Paralelamente la experiencia discente se realiza desde curr²culos te·ri-

cos altamente androc®ntricos, reduciendo las aportaciones femeninas a 

asignaturas concretas de los planes de estudios. Por eso es necesario 

implementar actividades complementarias y rutinas formativas para de-

tectar los sesgos de g®nero adquiridos y evitar su asentamiento y repro-

ducci·n desde la formaci·n temprana.  

En este sentido, se presenta esta reflexi·n sobre la eficacia de las meto-

dolog²as activas implantadas y de los criterios establecidos para, por un 

lado, priorizar las competencias discentes y, por otro, crear espacios de 

g®nero m§s igualitarios, como espacios de aprendizaje y divulgaci·n en 

construcci·n permanente. Todo ello a partir de la realizaci·n de mate-

riales audio-visuales, concretamente p·steres cient²ficos y audio-res¼-

menes, destinados a la exposici·n p¼blica. 

2. OBJETIVOS 

Esta actividad es una de las tres acciones implementadas en el marco 

del proyecto de innovaci·n docente nÜ 188 ñAprendizajes y experien-

cias desde la Antropolog²a: aplicaci·n, profesionalizaci·n y visibiliza-

ci·n del conocimiento antropol·gicoò de la Universidad de Valladolid, 

que ambas autoras coordinamos en el curso 2023-2024. Proyecto en el 

que particip· el profesorado del §rea de Antropolog²a Social de Palen-

cia y el alumnado de tercer y cuarto curso del Grado de Antropolog²a 

Social y Cultural. Este proyecto ten²a como objetivo fortalecer el pro-

ceso docente-discente a trav®s de la generaci·n de una comunidad de 

aprendizaje colaborativa que fomente el intercambio de experiencias, 

uso e innovaci·n te·rico-aplicado del conocimiento antropol·gico y la 



 

divulgaci·n de resultados de investigaci·n, a trav®s de espacios de tra-

bajo comunes que faciliten la articulaci·n de todas las asignaturas me-

todol·gicas del Grado y la socializaci·n e interacci·n del alumnado 

(S§nchez P®rez et al., 2024).  

En este contexto, el presente trabajo tiene como objetivo principal: 

 Presentar la experiencia de la Exposici·n Cient²fica ñAntrop·-

logas: pioneras y referentes en investigaci·n socioculturalò 

como pr§ctica de innovaci·n docente a partir de metodolog²as 

activas en las que el alumnado es un elemento activo y eje den-

tro del proceso del aprendizaje, creando recursos din§micos 

para reducir el androcentrismo acad®mico y que, adem§s, se 

pueden implementar de forma continuada y variada en distintos 

cursos acad®micos.  

Y como objetivos espec²ficos: 

 Reflexionar sobre la generaci·n de materiales audio-visuales 

para la innovaci·n docente, adoptando pautas comunes que 

gu²en el proceso de aprendizaje y la evaluaci·n de las compe-

tencias discentes, pero lo suficientemente flexibles para fomen-

tar la creatividad y la autonom²a del alumnado.  

 Analizar las posibilidades que ofrecen las selecciones abiertas 

basadas en los intereses del alumnado para una democratizaci·n 

de la visibilizaci·n de las aportaciones femeninas a la Ciencia, 

generando actividades m§s din§micas, vers§tiles y con miradas 

alternativas sobre las autoras.  

 Examinar la efectividad del ABP a la hora de reforzar un amplio 

perfil de competencias transversales discentes a partir del tra-

bajo colaborativo en base a objetivos comunes y desde la apli-

caci·n del conocimiento en acciones concretas para su entorno 

socioeducativo, logrando una mayor participaci·n del alum-

nado, fomentando el compromiso individual con las actividades 

formativas complementarias del curr²culo acad®mico.  



 

3. METODOLOGĉA 

La exposici·n de p·steres cient²ficos con recursos audio-visuales para 

la visibilizaci·n de las mujeres cient²ficas se implement· a trav®s de la 

metodolog²a del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) combinada 

con rutinas de pedagog²a feminista desde la asignatura de Antropolog²a 

del G®nero (de segundo curso), rompiendo las din§micas de ense¶anza-

aprendizaje para trascender el aula, a partir de la realizaci·n de activi-

dades complementarias para corregir los sesgos de g®nero en el cu-

rr²culo acad®mico en una fase temprana de formaci·n. 

3.1. ANDROCENTRISMO ACAD£MICO, GINOPIA Y VISIBILIZACIčN DESDE EL 

DESARROLLO COMPETENCIAL EN EL AULA 

La asignatura de Antropolog²a del G®nero invita a reflexionar sobre la 

construcci·n cultural de las relaciones sociales fundamentadas en la per-

cepci·n sobre el dimorfismo sexual y complementadas por la asignaci·n 

cultural de roles, estereotipos y jerarqu²as diferenciados en funci·n del 

grupo sociobiol·gico de referencia. Los v²nculos con la perspectiva fe-

minista son evidentes pero, sin embargo, no es una posici·n esencial para 

el desarrollo de la asignatura1. Independientemente de esta controversia, 

la materia conlleva un inherente an§lisis sobre las desigualdades de g®-

nero a trav®s de la identificaci·n, exposici·n y debate; esta exploraci·n 

es fundamental tanto para la adquisici·n de competencias transversales 

y discentes (basadas en el pensamiento cr²tico), as² como habilidades y 

conductas personales igualitarias (basadas en pr§cticas no sexistas y no 

discriminatorias), que forman parte de los resultados competenciales de 

la asignatura y que concuerdan con una pedagog²a feminista.  

El espacio educativo y, en concreto, el aula, es esencial para la genera-

ci·n de transformaciones libres de conductas sexistas (Moreno D²az et 

al., 2017) y, en consonancia con los objetivos de la asignatura, se desa-

rrollan rutinas continuadas para el fortalecimiento de las pr§cticas 

 
1 Revisando los contenidos de esta materia en otras universidades, se aprecia claramente 
c·mo se separan o matizan ambas perspectivas, aun§ndolas o separ§ndolas seg¼n los plan-
teamientos que cada titulaci·n quiera otorgar a la asignatura y seg¼n el encaje que esta 
tenga en el contenido general del itinerario formativo.   



 

igualitarias, la identificaci·n de las desigualdades de g®nero, la reduc-

ci·n del androcentrismo y la visibilizaci·n de las aportaciones femeni-

nas a la ciencia. Estas pr§cticas van desde el uso de lenguaje inclusivo, 

planteado desde el debate de un an§lisis amplio (Guerrero Salazar, 

2020); fomentar la reducci·n de estereotipos de g®nero y el desarrollo 

del pensamiento cr²tico entre el alumnado (Moreno D²az et al., 2017) y 

la identificaci·n expl²cita de los nombres propios de autoras y autores 

en las referencias bibliogr§ficas2 de todos los textos, exposiciones y 

materiales generados en el aula, con la clara finalidad de evidenciar los 

sesgos de g®nero en las autor²as cient²ficas y reducir as² la ginopia 

(Ch§vez Fajardo, 2019; Pozo et al., 2022).  

La finalidad de estos procedimientos es crear competencias transversa-

les, acostumbrando al alumnado a su uso y pr§ctica, de forma recu-

rrente, a trav®s del manejo meditado, cr²tico e intencional, integr§ndolo 

de forma activa en sus habilidades personales, promoviendo actitudes 

igualitarias, trabajando sobre las resistencias desde una aplicaci·n pr§c-

tica y una metodolog²a cr²tica (Tapia Hern§ndez, 2009). 

En este sentido, una de las pr§cticas m§s recurrentes en el aula es la 

visibilizaci·n de las aportaciones de las mujeres al canon antropol·-

gico, con una doble finalidad. Por un lado, crear una historiograf²a de 

las excluidas (Garc²a Ram²rez, 2016), analizando las causas por las cua-

les se secundarizan, infravaloran o suprimen sistem§ticamente de los 

temarios y, por otro lado, ampliar los referentes femeninos, eviden-

ciando la importancia de sus aportaciones para el desarrollo te·rico-

metodol·gico de la disciplina antropol·gica, fomentando as² una mayor 

equidad en el curr²culo acad®mico (Pena Castro y P®rez Borrajo, 2024). 

El uso combinado de esta pedagog²a feminista junto con las metodolo-

g²as activas desde abordajes innovadores refuerza las rutinas descritas 

y fortalece el asentamiento de las habilidades discentes y conductas 

igualitarias entre el alumnado (Torres Vald®s et al., 2021; Rovira-

 
2 Esta pr§ctica feminista solo se puede usar en el aula ya que, por lo general, en el §mbito 
acad®mico las normas editoriales son muy restrictivas e incompatibles con este formato; no 
obstante, desde la pr§ctica docente se utiliza este formato de forma consciente, como f·r-
mula de resistencia, explicando al alumnado los motivos para realizarla, las connotaciones 
asociadas a su uso y las limitaciones acad®micas de su aplicaci·n fuera del aula. 



 

Collado y Contreras-De la Llave, 2017, entre otros). Trabajar este perfil 

de competencias discentes desde el Aprendizaje Basado en Proyectos 

(ABP) reduce las resistencias, al poder explorar la tem§tica desde una 

aplicaci·n pr§ctica y una metodolog²a cr²tica (Tapia Hern§ndez, 2009). 

Para ello es clave implicar al alumnado en todo el proceso, trabajando 

desde el aula, supervisando las actuaciones y la toma de decisiones a 

trav®s de pautas concretas que sirvan de gu²a; pero tambi®n es esencial 

fomentar la autonom²a y la creatividad, promoviendo la b¼squeda de 

referentes femeninos afines a sus intereses particulares.  

3.2. EL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS (ABP)  

Desde su implantaci·n3 en el curso 2021-22, la asignatura Antropolog²a 

del G®nero requiere que cada estudiante elabore un p·ster cient²fico 

sobre una antrop·loga como parte de las tareas de evaluaci·n continua. 

Esta materia se imparte en un momento clave para consolidar la forma-

ci·n de g®nero del alumnado, ya que permite contrastar los referentes 

te·rico-metodol·gicos adquiridos antes de superar el ecuador de la ca-

rrera, as² como la posibilidad de realizar una correcci·n temprana de 

posibles sesgos de g®nero, evitando que se asienten o se reproduzcan.  

El bajo acceso a las referentes femeninas en las Humanidades y en las 

Ciencias Sociales4, y particularmente, en la Antropolog²a Social y Cul-

tural, se ve reflejado desde la primera sesi·n de la asignatura. Durante 

la presentaci·n se explican las particularidades5 de esta tarea que, por 

lo general, suele ser recibida con cierta incertidumbre y nerviosismo 

 
3 El Grado en Antropolog²a Social y Cultural de la Universidad de Valladolid (UVA) se im-
plant· en el curso 2020-21. Como ya se mencion·, la asignatura Antropolog²a del G®nero se 
imparte en segundo curso y es de car§cter obligatorio.  

4 Las materias del primer curso son mayoritariamente transversales de formaci·n b§sica de 
distintas §reas de las Ciencias Sociales y Humanidades, teniendo apenas tres asignaturas 
propias de la rama espec²fica de la carrera.  

5 Como se explicar§ m§s adelante, una de las principales autoras referentes del canon antro-
pol·gico es Margaret Mead, siendo una de las pocas mujeres que el alumnado reconoce 
como posible opci·n al inicio de la asignatura. Sin embargo, para fomentar una b¼squeda 
amplia de referentes femeninos, se restringe a esta autora, as² como a aquellas que confor-
man los trabajos de cursos anteriores.  



 

por parte del alumnado, exteriorizando que apenas reconocen unas po-

cas autoras sobre las que podr²an hacer el trabajo.  

En este contexto docente, la revisi·n del canon te·rico-metodol·gico 

en clave de g®nero, la recuperaci·n de la memoria y la restituci·n de 

las aportaciones femeninas, son elementos centrales del temario 

(Monc·, 2011; Aixel§, 2005; Mart²n Casares, 2008; Pena Castro et al., 

2023a). La elaboraci·n de p·steres cient²ficos complementa esta for-

maci·n a trav®s de la b¼squeda de referentes femeninos, integrando al 

alumnado en el proceso de selecci·n, promoci·n y visualizaci·n de las 

importantes aportaciones femeninas a esta rama de conocimiento.  

Al plantear esta tarea desde un abordaje que combina el pensamiento 

cr²tico, la s²ntesis metodol·gica y la creatividad, la elaboraci·n de p·s-

teres es una herramienta facilitadora en la adquisici·n y fortalecimiento 

de las destrezas necesarias para la elaboraci·n de materiales cient²ficos 

desde el conocimiento aplicado, mejorando as² las competencias dis-

centes relacionadas con la investigaci·n, la estructura cient²fica, la b¼s-

queda de fuentes bibliogr§ficas autorizadas, la citaci·n de referencias, 

etc.; todas ellas esenciales para un buen desarrollo formativo y profe-

sional. Aplicar la perspectiva de g®nero en un contexto de falta de refe-

rentes femeninos, supuso un incremento de la motivaci·n para indagar 

sobre los curr²culos personales de diferentes autoras e investigar las 

causas que inciden en su baja promoci·n, secundarizaci·n u olvido.  

De igual modo, en el ABP era importante plantear la propia visibilizaci·n 

de los resultados de cada estudiante, evitando que la tarea se redujese a 

una entrega individual. Si bien en un primer momento la exposici·n de 

los trabajos individuales se limit· al grupo de estudiantes matriculados 

en la asignatura, la idea de trascender estos espacios estaba presente 

desde el inicio. Desde una fase temprana se identific· el gran potencial 

de la elaboraci·n de p·steres cient²ficos como herramienta de innovaci·n 

docente, siendo un importante recurso aplicado en diferentes proyectos 

basados en metodolog²as activas de Aprendizaje-Servicio (Pena Castro 

et al., 2020, 2022 y 2023a) en los que participamos como parte del GIR 



 

IHMAGINE6, revel§ndose como un importante recurso para fomentar la 

divulgaci·n del conocimiento entre la sociedad en general.  

El compromiso del alumnado en la realizaci·n y proyecci·n de la activi-

dad fue alto desde el inicio, logrando una notable implicaci·n en los re-

sultados acad®micos y en la realizaci·n de actividades divulgativas y cul-

turales. La posibilidad de trascender el aula para exponer sus resultados a 

un p¼blico amplio, fue una importante fuente de motivaci·n para la reali-

zaci·n de la tarea para el alumnado, pero tambi®n para el planteamiento 

de actividades formativas complementarias por parte del profesorado.  

La posibilidad de extender esta labor pedag·gica m§s all§ del aula para 

evidenciar el androcentrismo cient²fico y atajar la generaci·n de sesgos 

de g®nero, especialmente entre el alumnado de primer curso, tambi®n 

se revel· como una importante forma de interrelaci·n con la comunidad 

universitaria m§s inmediata. Al ser un Grado de reciente implantaci·n, 

consideramos clave la divulgaci·n del conocimiento antropol·gico, de 

sus posibilidades te·ricas y de las aplicaciones profesionales, para crear 

espacios de di§logo y convivencia con el resto de estudiantes y profe-

sorado del campus, facilitando la identificaci·n de posibles elementos 

de comunicaci·n e investigaci·n interdisciplinar.  

De esta forma, se empez· a trabajar en la realizaci·n de una exposici·n 

cient²fica que se materializar²a en abril de 2024 en el Campus de la 

Yutera (Palencia), con el t²tulo ñAntrop·logas: pioneras y referentes en 

investigaci·n socioculturalò. Esta exposici·n cient²fica tendr²a como fi-

nalidad, por tanto, una triple visibilizaci·n: las aportaciones femeninas 

a la ciencia, la aplicaci·n de las competencias discentes y la divulgaci·n 

del conocimiento antropol·gico entre la comunidad m§s inmediata. 

Con el establecimiento de un objetivo com¼n fue m§s f§cil plantear y 

coordinar los trabajos, tanto desde el punto de vista docente como desde 

el discente, teniendo como meta una actividad colectiva complementa-

ria sobre la cual trabajar a futuro y de forma aplicada.  

 
6 El GIR Intangible Heritage, Music and Gender Internacional Network (IHMAGINE) de la Uni-
versidad de Salamanca, cuya investigadora principal es Matilde Olarte, cuenta con un impor-
tante equipo interdisciplinar y una dilatada trayectoria investigadora y divulgadora del patri-
monio inmaterial, el g®nero y la tradici·n oral, entre otras l²neas de investigaci·n.  



 

3.3. FLEXIBILIDAD, AUTONOMĉA, CREATIVIDAD Y ESCRITURA CIENTĉFICA 

El planteamiento de los p·steres inclu²a tambi®n una reflexi·n sobre los 

l²mites a la autonom²a y la creatividad del alumnado, al tiempo que, 

como docentes, se fomentaba la adquisici·n de las competencias dis-

centes necesarias. Plantear los trabajos desde un objetivo com¼n y una 

finalidad espec²fica (ABP) conllev· una reflexi·n completa sobre el 

formato final de la exposici·n, consiguiendo establecer los elementos 

comunes a todos los trabajos y la priorizaci·n de las habilidades dis-

centes que quer²amos alentar. 

As², desde el punto de vista de la mejora discente, se establecieron una 

serie de pautas comunes que cada trabajo deber²a cumplir obligatoria-

mente, con el fin de mejorar las competencias investigadoras y las ha-

bilidades de escritura acad®mica. En este sentido, todos los trabajos de-

b²an contar con los siguientes elementos: t²tulo, generalmente el nom-

bre de la autora; subt²tulo, que resumiera su trayectoria y/o aportacio-

nes; una introducci·n, en la que presentar y contextualizar los datos 

biogr§ficos y acad®micos de la autora, as² como aquellos elementos de 

inter®s en el desarrollo de su trayectoria cient²fica; las aportaciones al 

conocimiento cient²fico especialmente desde el conocimiento antropo-

l·gico, aunque tambi®n a otras disciplinas o a la sociedad en general; 

las obras m§s destacadas, junto con una explicaci·n de las mismas y su 

relevancia; otra informaci·n de inter®s, especialmente aquella que fuera 

relevante para entender sus particularidades o para las posibles situa-

ciones de desigualdad; unas conclusiones personales razonadas y, por 

¼ltimo, un apartado de la bibliograf²a y otras fuentes consultadas por 

cada estudiante para la realizaci·n del trabajo, citada en APA 7. Cada 

p·ster, adem§s, deber²a reflejar la autor²a de cada estudiante, a trav®s 

del nombre y apellidos, el curso acad®mico, la asignatura, titulaci·n y 

universidad. 

Pese a la amplitud de los apartados se hizo especial hincapi® en la 

necesidad de un formato visual, lo que requer²a que fueran de f§cil 

lectura y evitaran la extensi·n del texto. De esta forma se fomentaba 

la realizaci·n de s²ntesis precisas sobre los contenidos, reflexionando 

sobre la importancia de la informaci·n que deseaban transmitir en 



 

cada caso y poniendo ®nfasis en los puntos m§s relevantes. Para re-

marcar el car§cter visual de los trabajos, deber²an adem§s de usar dos 

o m§s im§genes, bien de tipo creative commons o bien identificando 

adecuadamente la fuente, as² como los logotipos institucionales de la 

universidad, la facultad y el Grado.  

Si bien este listado de pautas comunes parece extenso, en realidad su-

pone un m²nimo de estandarizaci·n de los trabajos en el marco de la 

producci·n acad®mica. Con ello se lograba una coherencia interna entre 

los distintos p·steres, lo que era necesario para poder montar la expo-

sici·n final de los mismos; al tiempo que se fomentaba la autonom²a y 

la creatividad de cada estudiante, logrando una mayor experiencia vi-

sual y art²stica en los resultados.  

Otro punto esencial en la construcci·n de la exposici·n (ABP) fue el 

utilizar listas abiertas para seleccionar a las autoras que conformar²an 

la actividad. Esta meditada decisi·n promov²a la autonom²a de cada es-

tudiante, pero tambi®n evitaba posibles sesgos, resultando ser un ele-

mento crucial en el proyecto. La posibilidad de generar una lista prede-

finida de autoras sobre la cual construir los trabajos, podr²a derivar en 

restricciones inconscientes que operaran en contra de los objetivos de 

la actividad. La selecci·n de autoras, limitada y reducida, podr²a crearse 

desde criterios androc®ntricos basados en la competici·n desigual, mi-

diendo sus aportaciones en t®rminos de m®ritos o influencia, m§s que 

desde la construcci·n del conocimiento, reproduciendo una secundari-

zaci·n de las aportaciones femeninas. De igual modo, ciertas exposi-

ciones cient²ficas cuya finalidad es visibilizar las aportaciones de las 

mujeres a la Ciencia, ya sea en general o desde un campo cient²fico en 

particular, tienden a crear espacios de exclusi·n, seleccionando entre 

las mujeres a unas pocas autoras reconocibles, lo que confronta con el 

objetivo de visibilizaci·n. 

Desde un planteamiento discente, que el alumnado tuviera libertad para 

la elecci·n de la cient²fica sobre la que trabajar, supuso una mayor mo-

tivaci·n para la investigaci·n y b¼squeda de referentes, como ya se ha 

se¶alado. En algunos casos se afanaron en indagar sobre trayectorias 

muy poco conocidas, repasando temarios y bibliograf²as en la b¼squeda 

de tesoros ocultos. De igual modo, la mayor²a de las selecciones se 



 

realizaron en base a las preferencias y afinidades de cada estudiante, 

buscando entre aquellas autoras que desarrollaron (o desarrollan) tem§-

ticas por las que sienten cierta afinidad.  

Este componente personal ha sido muy enriquecedor para la elabora-

ci·n final de la exposici·n ya que permite tener una amplia mirada so-

bre las trayectorias femeninas: as², es f§cil encontrarse referentes de to-

das las ®pocas de la disciplina, desde las pioneras hasta las actuales; 

pero tambi®n, una mayor diversidad en las procedencias, tanto acad®-

micas como personales. Este punto es de especial relevancia en nuestra 

disciplina y, si bien es habitual tener un abanico amplio de referentes 

de diferentes culturas, esta selecci·n libre m§s flexible con la autor²a 

cient²fica y las procedencias, tambi®n aporta una mirada muy intere-

sante sobre la diversidad de las fuentes cient²ficas, enriqueciendo la la-

bor pedag·gica de la exposici·n.  

En este sentido, la libertad en la elecci·n de la cient²fica tambi®n supuso 

la generaci·n de miradas alternativas sobre las aportaciones femeninas 

al campo antropol·gico, as² como una democratizaci·n de las aporta-

ciones de las autoras. Al establecer como criterio de selecci·n el inter®s 

personal de cada estudiante (en concordancia con los requisitos m²ni-

mos establecidos para el est§ndar acad®mico), las miradas sobre las 

aportaciones femeninas cobraron un cariz m§s igualitario, en el que 

grandes figuras, autoras desconocidas, cient²ficas contempor§neas en 

pleno desarrollo de su carrera profesional, etc., eran identificadas como 

influyentes en la formaci·n de cada estudiante y, con la exposici·n con-

junta de trabajos, se situaba a todas las antrop·logas en el mismo nivel 

de reconocimiento.  

La ¼nica restricci·n que se aplic· para la selecci·n de autoras fue que, 

una vez seleccionada una autora quedaba restringida para el resto del 

grupo (tanto del mismo curso, como para a¶os posteriores). Esta res-

tricci·n que era parte del p§nico al inicio de la asignatura, supuso un 

criterio ¼til para fomentar la b¼squeda de referentes. Para facilitar la 

labor de identificaci·n de las autoras restringidas, cada a¶o se publica 

un listado en el campus virtual de la asignatura, previamente a la pre-

sentaci·n del trabajo final. En las primeras semanas de clase, cada es-

tudiante comunica a la profesora sobre qu® autora va a hacer el p·ster 



 

y este listado provisional, tambi®n se a¶ade a la informaci·n disponible. 

Es habitual que alg¼n estudiante cambie de autora a medida que va in-

dagando para la tarea, por lo que hay flexibilidad para el cambio, siem-

pre y cuando cumpla con los criterios de exclusi·n establecidos.  

Otra decisi·n meditada e intencional fue la supresi·n de las plantillas 

predefinidas para la elaboraci·n de los p·steres. Si bien esto hubiera 

resultado en una est®tica homog®nea en la exposici·n final, se consi-

der· prioritario fomentar la creatividad del alumnado, pudiendo as² re-

flejar sus preferencias y gustos est®ticos en cada trabajo. As², cada p·s-

ter refleja la personalidad de cada estudiante, tanto en la forma de or-

ganizar la informaci·n, como a nivel est®tico y visual. Pese a que los 

p·steres tienen una estructura com¼n, (lo que facilita la coherencia in-

terna de la exposici·n), la gran diversidad en la toma de decisiones so-

bre la parte est®tica (uso de colores, fotograf²as, fondos, fuentes, tama-

¶os, etc.) fomenta la autonom²a y evidencia la personalidad individual; 

de este modo, tambi®n se reduce la frustraci·n sobre el resultado final, 

pudiendo identificarse con cada trabajo. La mayor²a usa programas in-

form§ticos o aplicaciones de dise¶o gr§fico para elaborar sus trabajos, 

lo que tambi®n mejora las competencias sobre su uso y manejo m§s all§ 

de las presentaciones en clase, explorando nuevas posibilidades para su 

aplicaci·n discente7.  

3.4. APLICACIčN DE LOS RECURSOS AUDIO-VISUALES EN LA EXPOSICIčN 

CIENTĉFICA 

Un recurso exitoso que fue incorporado en la ¼ltima fase del proyecto 

apenas unos d²as antes de la inauguraci·n de la exposici·n, fue la elabo-

raci·n de 10 cortes breves de audio, en los que cada estudiante presen-

taba a la autora a la que hab²a dedicado su trabajo, junto con una breve 

explicaci·n de sus motivaciones personales para escogerla y de su in-

fluencia en su formaci·n acad®mica. Este recurso result· especialmente 

 
7 Por ejemplo, en la asignatura Antropolog²a Visual de cuarto curso, en el que se pide un tra-
bajo audiovisual de tem§tica libre como parte de la evaluaci·n continua, se han presentado 
p·steres cient²ficos o podcast basados en la experiencia y conocimientos para la realizaci·n 
de este proyecto.  



 

¼til para afianzar el compromiso del alumnado con el proyecto, consi-

guiendo una muy alta implicaci·n personal en el ®xito del mismo.  

Al igual que los p·steres cient²ficos, el potencial de los recursos audio-

visuales como apoyo did§ctico surge a partir de las experiencias previas 

en proyectos de innovaci·n docente en los que se grabaron p²ldoras in-

formativas (Olarte Mart²nez, 2021; Pena Castro et al., 2020) con la par-

ticipaci·n del alumnado. Estos recursos dan dinamismo a la exhibici·n 

del material visual y estimulan la experiencia sensorial de las personas 

a partir de la curiosidad. No obstante, para este proyecto en particular, 

se desech· la realizaci·n de audiovisuales por varias razones. La m§s 

determinante fue que, si bien el audiovisual puede ser un recurso intere-

sante para visibilizar las competencias discentes adquiridas, tambi®n 

podr²a restar el inter®s sobre las autoras que, en definitiva, eran las pro-

tagonistas principales de la exposici·n.  

Los audio-res¼menes fueron elaborados por cada estudiante, bajo la su-

pervisi·n docente que tutoriz· el proceso de escritura, s²ntesis y graba-

ci·n. Cada grabaci·n dura entre 2 y 5 minutos; todas tienen la misma 

estructura, aunque var²an en funci·n de cada estudiante, no s·lo por la 

tem§tica, sino tambi®n por las diferencias en la capacidad narrativa.  

Para la elaboraci·n de cada corte de audio se trabajaron tres documen-

tos b§sicos generados por las docentes en el marco del proyecto de in-

novaci·n docente: un documento-gu²a con instrucciones para la graba-

ci·n de audios, susceptible de ser usado en otras asignaturas para tareas 

similares (Rosado y S§nchez, 2024); un cuestionario b§sico a rellenar 

por el estudiante sobre sus motivaciones particulares para la realizaci·n 

de su p·ster, a partir de tres preguntas concretas con espacios tasados; 

este documento permiti· a las docentes elaborar el texto final de cada 

intervenci·n a partir de una plantilla-guion sobre la que se construy· el 

texto de cada audio-resumen.  

Una vez las docentes construyen el texto final a partir de las respuestas 

facilitadas en el cuestionario, se remite por email a cada estudiante para 

que realice la grabaci·n final seg¼n el documento gu²a. Esta grabaci·n 

fue remitida nuevamente a las docentes para su revisi·n y aprobaci·n o 



 

para solicitar repetirla en caso de que no cumpliera con los est§ndares 

necesarios. Finalmente, se incorporaron las grabaciones a una lista de 

reproducci·n creada espec²ficamente para la exposici·n.  

Para alojar los audios se cre· un espacio privado en YouTube con la 

lista de reproducci·n de todos los audios, lo que permit²a a cada usuario 

o bien escoger entre una selecci·n de un corte concreto o bien realizar 

una escucha continua de todos los audios. El acceso tanto a los audios 

individuales como a la lista de reproducci·n se realizaba a trav®s del 

escaneo de un c·digo QR, disponible en la exposici·n mediante cartelas 

situadas junto a cada p·ster, en las que se identificaba la autor²a de cada 

estudiante (del p·ster y del audio).  

Durante el tiempo de la exposici·n, este recurso supuso una mayor pro-

fundizaci·n de las personas usuarias en la experiencia del proyecto, pu-

diendo conocer de primera mano las impresiones del alumnado al 

tiempo que descubr²a a las autoras. De igual modo, la versatilidad de 

este recurso tambi®n fue ¼til para la innovaci·n docente: por un lado, 

durante la inauguraci·n de la exposici·n, cada estudiante us· el texto 

elaborado para el audio-resumen para hacer una presentaci·n oral de su 

p·ster al p¼blico asistente, lo que les gener· una mayor confianza en la 

exposici·n de contenidos ante el p¼blico a partir de un texto que ya se 

hab²a trabajado previamente (Rosado y S§nchez, 2024); por otro lado, 

durante el tiempo en que estuvieron expuestos los p·steres, cada per-

sona asistente pod²a acceder a estas explicaciones, eligiendo en el orden 

o seleccionado aquellos que m§s le interesasen. 

El dinamismo y la flexibilidad que los audio-res¼menes aportaron a la 

exposici·n, tambi®n influyeron en el ®xito de la misma, ya que de esta 

forma se daba voz, de forma independiente e interrelacionada, a cada es-

tudiante y a cada cient²fica, siendo especialmente importante para conocer 

las influencias te·ricas en la formaci·n discente. Las grabaciones, al tener 

una corta duraci·n, no entorpecen ni retrasan el visionado del resto de 

materiales; aunque, si no se dispone de mucho tiempo, son un buen mate-

rial auxiliar al cual recurrir como resumen de los contenidos, o guardar la 

lista de reproducci·n para escucharla fuera del espacio de exposici·n. 



 

4. RESULTADOS 

4.1. LA VISIBILIZACIčN COMO RESULTADO: LA EXPOSICIčN CIENTĉFICA 

Entre 2022 y 2024, se fueron implementando diferentes acciones que 

dieron lugar a la exposici·n final. Como ya se ha mencionado, la pri-

mera promoci·n realiz· la presentaci·n de sus trabajos ¼nicamente a su 

grupo, a trav®s de la visualizaci·n del p·ster en formato electr·nico y 

de una exposici·n oral en el aula. En el curso siguiente, adem§s de estas 

tareas, los p·steres se exhibieron f²sicamente en el aula de segundo 

curso, por lo que fueron accesibles al resto de grupos con los que com-

part²an espacio, tanto dentro del propio Grado como con otras titulacio-

nes presentes en el Campus.  

Finalmente, en el curso 2023-24, pudo materializarse la exposici·n f²-

sica de todos los trabajos realizados por las distintas promociones en el 

Campus de la Yutera, abierta a la comunidad universitaria y a la pobla-

ci·n en general. As², la Exposici·n Cient²fica ñAntrop·logas: pioneras 

y referentes en investigaci·n socioculturalò, se celebr· en el Campus 

de la Yutera del 16 al 30 de abril de 2024.  

Esta primera edici·n cont· con 14 p·steres, de los cuales 12 estaban 

dedicados a antrop·logas de diferentes ®pocas, procedencias, escuelas 

te·ricas, trayectorias, etc., elaborados por el alumnado que en ese mo-

mento estaba en segundo, tercero y cuarto curso. Los p·steres estaban 

dedicados a Alice Cunningham Fletcher, Zora Neale Hurston, Ruth Be-

nedict, Audrey Richards, Phyllis Kaberry, Germaine Tillion, Fran­oise 

H®ritier, Marcela Lagarde, Lila Abu-Lughod, Verena Stolcke, Teresa 

del Valle y Rosa Garc²a Orell§n. Adem§s, las profesoras elaboramos un 

p·ster con informaci·n general sobre el proyecto, los objetivos de la 

exposici·n y su contextualizaci·n en el plano de la innovaci·n docente; 

tambi®n elaboramos un p·ster con el listado de cient²ficas, con una 

breve rese¶a curricular de cada una y la autor²a de cada estudiante (p·s-

ter y audio-resumen).  

Se complement· con otros materiales relacionados, entre los que des-

taca la exhibici·n del billete de 10.000 pesos colombianos dedicado a 

la antrop·loga Virginia Guti®rrez de Pineda, acompa¶ado de un p·ster 



 

explicativo sobre su obra, sus aportaciones y su relevancia a nivel cien-

t²fico y social, elaborado por las docentes.  

La actividad cumpl²a con el objetivo de la triple visibilizaci·n. En pri-

mer lugar, la promoci·n de las trayectorias femeninas y su contribuci·n 

al conocimiento cient²fico, incrementando los referentes femeninos en 

el desarrollo de la teor²a antropol·gica, para reducir el androcentrismo 

cient²fico presente en el canon antropol·gico. En segundo lugar, dar a 

conocer el trabajo del alumnado del Grado y sus motivaciones para la 

selecci·n de cada autora, aportando una visi·n personal sobre el pro-

ceso investigador y situando al alumnado en el eje central del aprendi-

zaje. Y, en tercer lugar, divulgar el trabajo antropol·gico y la variedad 

de campos de investigaci·n, en el marco de promoci·n del Grado, as² 

como para crear espacios de socializaci·n y colaboraci·n con otras es-

pecialidades presentes en el Campus.  

La exposici·n tuvo una gran acogida y desde entonces se han llevado a 

cabo conversaciones para exhibirla en otros espacios educativos y cul-

turales de Palencia y Valladolid, convirti®ndose en itinerante. La idea 

es repetir la exposici·n cada a¶o, sumando las aportaciones realizadas 

en cada curso acad®mico que, inevitablemente, tambi®n conllevar§ una 

reconfiguraci·n de las narrativas y dise¶os, al incluir a nuevas mujeres 

referentes. Esta flexibilidad es muy interesante, ya que permite mante-

ner la actividad de forma continuada, reconstruy®ndola bajo diferentes 

criterios, acomod§ndose a las visiones de cada generaci·n y analiz§n-

dose desde diferentes perspectivas a medida que se suman autoras. 

4.2. IDENTIFICACIčN DE LOGROS Y EVALUACIčN 

Para determinar el ®xito del ABP se establecieron diferentes mecanismos 

de evaluaci·n aplicados a los dos grupos destinatarios de la actividad: 

por un lado, entre la poblaci·n en general, a trav®s de la elaboraci·n de 

un cuestionario de satisfacci·n y el registro de impresiones en un libro 

de visitas; y, por otro lado, entre el alumnado y profesorado participante 

en el proyecto, a trav®s de reuniones y de un cuestionario de evaluaci·n 

de la actividad. La participaci·n en estos procesos fue an·nima y volun-

taria (excepto en el ¼ltimo cuestionario que, si bien era an·nimo, era de 

respuesta obligatoria para el alumnado participante). La calificaci·n 



 

media obtenida fue de 4.47 puntos sobre 5, revelando una alta satisfac-

ci·n con la actividad. Casi todos los p·steres alcanzaron comentarios 

muy positivos, registrando entre el 65% y el 82% de aceptaci·n. Las va-

loraciones sobre la organizaci·n de la exposici·n inclu²an un an§lisis del 

dise¶o, de la temporalidad y de los contenidos (facilidad en la lectura, 

orden de autoras, claridad, etc.); tambi®n se obtuvieron resultados positi-

vos, siendo los m§s cr²ticos los relacionados con el espacio de ubicaci·n 

(por estar situada en un acceso poco conocido del edificio) y con la tem-

poralidad (que consideraron que deber²a ampliarse). En cuanto al uso de 

audio-res¼menes a modo de audio-gu²a a trav®s de c·digos QR fue valo-

rado por el 76,5% como totalmente adecuada. 

Esta informaci·n se complement· con la registrada en el libro de visitas, 

en las que diferentes personas reflejaron la necesidad de realizar acciones 

para la visibilizaci·n de las aportaciones de las mujeres al conocimiento 

cient²fico, en especial en las §reas poco divulgadas habitualmente (como 

la antropol·gica). Tambi®n se registraron diferentes impresiones sobre la 

buena acogida de la promoci·n femenina a partir de las habilidades dis-

centes y sobre la calidad de la exposici·n y de los contenidos. 

5. CONCLUSIONES 

A trav®s de las diferentes acciones analizadas se ha podido observar 

c·mo, en diferente manera, todas las metodolog²as han facilitado la me-

jora de las competencias discentes, incrementando la motivaci·n para 

investigar y conocer m§s sobre la materia. A partir del inter®s particular 

se mejoran las capacidades investigadoras, de b¼squeda y delimitaci·n 

de la informaci·n cient²fica, logrando una mayor participaci·n y rigu-

rosidad ante la expectativa de exponer su trabajo a un p¼blico variado. 

Este inter®s particular, junto con la elaboraci·n de listados abiertos y 

flexibles, bajo criterios coherentes con el desarrollo de competencias 

discentes concretas, han resultado en un claro incremento de referentes 

femeninos. De esta forma se alcanza una mayor heterogeneidad y pre-

sencia femenina en la selecci·n final de autoras, aumentado los refe-

rentes cotidianos y miradas alternativas, no contempladas previamente.  



 

Es evidente la utilidad de las listas abiertas para evitar sesgos andro-

c®ntricos y fomentar una visibilizaci·n m§s igualitaria de las mujeres 

cient²ficas. La flexibilidad que supone este recurso enriquece las pro-

pias actividades, ya que se establecen diferentes lecturas sobre los ma-

teriales en funci·n de c·mo se organicen, as² como miradas no guiadas, 

m§s din§micas y abiertas, que influyen positivamente sobre la relevan-

cia en las aportaciones individuales en un marco amplio (ciencia, cono-

cimiento, cultura, derechos humanos, etc.) de las mujeres representa-

das. Adem§s, se igualan las aportaciones femeninas, ya que, bajo la mi-

rada del proceso de aprendizaje del alumnado, todas las autoras se si-

t¼an en el mismo nivel de relevancia.  

Este recurso result· enriquecedor en la construcci·n de una Exposici·n 

atemporal, con diferentes lecturas y en permanente construcci·n; apor-

tando una mirada alternativa sobre la visibilidad de cient²ficas menos 

conocidas y una mayor diversidad de voces influyentes en la construc-

ci·n del pensamiento; democratizando las aportaciones femeninas al 

canon, fomentando la igualdad y, en definitiva, poniendo en valor a las 

mujeres a nivel individual, cient²fico y social.  

La promoci·n de la creatividad y la autonom²a, consolidando criterios 

comunes bien definidos a modo de gu²a sobre los resultados discentes 

esperados, inciden positivamente sobre la implicaci·n del alumnado, fa-

cilitando su identificaci·n personal con el trabajo y logrando un mayor 

compromiso en los proyectos. La generaci·n de materiales audio-visua-

les para la exposici·n final en coherencia con los objetivos formativos 

tambi®n repercuten positivamente en la actividad, logrando un espacio 

m§s din§mico, flexible y creativo. Cada promoci·n sumar§ sus aporta-

ciones en cada curso, lo que llevar§ a una reconfiguraci·n de cada ex-

posici·n final en funci·n de los intereses de cada grupo; en este sentido 

tambi®n es muy interesante, a nivel docente, analizar los cambios en los 

referentes te·ricos femeninos de cada promoci·n. La exposici·n, por 

tanto, est§ en constante construcci·n y puede repetirse anualmente de 

forma indefinida, ya que esta flexibilidad posibilita la construcci·n de 

diferentes narrativas, dise¶os, relaciones entre autoras, redes de influen-

cia, etc., en funci·n de los resultados obtenidos en cada promoci·n.  



 

Las metodolog²as activas empleadas son herramientas ¼tiles para la me-

jora discente. A trav®s del ABP se ha conseguido reforzar, en el alum-

nado participante, un perfil de competencias transversales a partir del 

trabajo colaborativo en base a objetivos comunes y desde la aplicaci·n 

del conocimiento en acciones concretas para su entorno socioeducativo. 

El cambio en las din§micas de ense¶anza-aprendizaje, trascendiendo el 

aula, ha facilitado la motivaci·n del alumnado para la realizaci·n de 

tareas discentes complejas, complementarias a su formaci·n, pero rela-

cionadas con las habilidades competenciales esenciales para desarro-

llarse profesionalmente. De igual modo, al integrar recursos de partici-

paci·n directa e integral en las distintas fases del proyecto, fomentando 

la autonom²a, la flexibilidad y la creatividad en la toma de decisiones, 

al tiempo que se establecen gu²as de actuaci·n conjunta, se alcanza un 

alto compromiso con las actividades desarrolladas, generando din§mi-

cas de trabajo en equipo altamente beneficiosas. 

6. AGRADECIMIENTOS Y APOYOS 

La exposici·n fue llevada a cabo en el marco del PID ñAprendizajes y 

experiencias desde la Antropolog²a: aplicaci·n, profesionalizaci·n y vi-

sibilizaci·n del conocimiento antropol·gicoò, subvencionado por el Vi-

cerrectorado de Innovaci·n Docente y Transformaci·n Digital de la 

Universidad de Valladolid. Actividad subvencionada por la Unidad de 

Igualdad de la Universidad de Valladolid a trav®s de las ayudas para la 

realizaci·n de actividades en el marco del D²a Internacional de las Mu-

jeres (8M) de 2024. 

Queremos agradecer a todo el alumnado del Grado en Antropolog²a So-

cial y Cultural de la UVA por su colaboraci·n con el proyecto, su par-

ticipaci·n en las actividades planteadas y su compromiso con la promo-

ci·n del Grado y del conocimiento antropol·gico. 

  



 

7. REFERENCIAS 

Aixel§, Y. ( ). G®nero y Antropolog²a Social. Sevilla: Doble J-Comunicaci·n 

Social. 

Ch§vez Fajardo, S. ( ). Ginopia, silencio. G®nero, discurso, diccionario. 

Literatura y ling¿²stica, ( ), - . Universidad Cat·lica Silva 

Henr²quez. https://dx.doi.org/ . / x. . 

Garc²a Ram²rez, C. T. ( ). Mujeres e historia. Cuestionando la invisibilidad y 

torn§ndonos visibles. Procesos hist·ricos: revista de historia, arte y 

ciencias sociales, , - . Universidad de Los Andes.  

Guerrero Salazar, S. ( ). El lenguaje inclusivo en la innovaci·n docente: del 

debate medi§tico al debate en el aula. En J. J. G§zquez Linares, M. M. 

Molero Jurado, Ć. Martos Mart²nez, A. B. Barrag§n Mart²n, M. M. 

Sim·n M§rquez, M. Sisto, R. M. del Pino Salvador, B. M. Tortosa 

Mart²nez (Coords.), Innovaci·n docente e investigaci·n en arte y 

humanidades avanzando en el proceso de ense¶anza-aprendizaje (pp. 

- ). M§laga: Dykinson. 

Mart²n Casares, A. ( ). Antropolog²a del g®nero. Culturas, mitos y 

estereotipos sexuales. Madrid: C§tedra. 

Monc·, B. ( ). Antropolog²a del g®nero. Madrid: S²ntesis.  

Moreno D²az, K. C., Soto Gonz§lez, R. I., Gonz§lez Guti®rrez, M. A. y 

Valenzuela Dur§n, E. R. ( ). Rompiendo con los Estereotipos: Una 

experiencia educativa con enfoque de g®nero en una escuela b§sica. 

Revista de Estudios y Experiencias en Educaci·n,  ( ), ï . 

https://doi.org/ . /rexe. .  

Olarte Mart²nez, M. M. ( ). La grabaci·n de c§psulas informativas en 

proyectos de innovaci·n docente y buenas pr§cticas de aprendizaje-

servicio en la Universidad de Salamanca. En R. Mancinas-Chavez 

(Coord.). Universidad, innovaci·n e investigaci·n ante el horizonte  

(pp. - ). Sevilla: Egregius. 

Pena Castro, M. J., Olarte Mart²nez, M. M., Sagarra Gamazo, A. M, Gejo Santos, 

M. I., Montoya Rubio, J. C., P®rez Borrajo, A., Gonz§lez Varga, M., 

Ram²rez Garc²a, C., Rosado C§rdenas, V. P., S§nchez P®rez, L., Murcia 

Gal§n, J. F., Garc²a Mart²n, J. H. y Mosquera Fern§ndez, A. ( ). 

Memoria Oral Femenina en la M¼sica Tradicional: Pr§cticas 

Coeducativas con estudiantes de Patrimonio Musical Inmaterial y 

Etnomusicolog²a. (Colecci·n MID. Memoria ID- . Memorias de 

Innovaci·n Docente, - . Universidad de Salamanca). GREDOS, 

Repositorio institucional de la USAL. http://hdl.handle.net/ /. 



 

Pena Castro, M. J.; Hern§ndez Corrochano, E. y T®llez Infantes, A. (Eds.). 

( a). Maestras de la antropolog²a en Espa¶a: una aproximaci·n a 

trav®s del relato de vida. Granada: Editorial Comares. 

Pena Castro, M. J., Olarte Mart²nez, M. M., Garc²a Mart²n, J. H., Gejo Santos, M. 

I., P®rez Borrajo, A., Gonz§lez Varga, M., Ram²rez Garc²a, C., S§nchez 

P®rez, L., Rosado C§rdenas, V. P., Sagarra Gamazo, A., Montoya Rubio, 

J. C. y Strauss, R. ( b). Dinamizaci·n patrimonial desde la 

Etnomusicolog²a: La memoria oral como estrategia de promoci·n 

social. (Colecci·n MID, Memorias de Innovaci·n Docente, - . 

Universidad de Salamanca). GREDOS, Repositorio institucional de la 

USAL. http://hdl.handle.net/ /. 

Pena Castro, M. J., Olarte Mart²nez, M. M., Gonz§lez Vicente, A. B., S§nchez 

Perez, L., Rosado C§rdenas, V. P., de la Fuente Gonzalez, G., P®rez 

Borrajo, A., Saulesleja, S. y Gonz§lez Varga, M. ( ). Intercambios 

metodol·gicos aplicados a los estudios de postgrado en g®nero, 

etnomusicolog²a y antropolog²a. (Colecci·n MID. Memoria ID- . 

Memorias de Innovaci·n Docente, - . Universidad de 

Salamanca). GREDOS, Repositorio institucional de la USAL. 

http://hdl.handle.net/ /. 

Pena Castro, M. J. y P®rez Borrajo, A. ( ,  y  de noviembre) 

Etnomusicolog²a en femenino: la deconstrucci·n del canon desde la 

pr§ctica docente. [ponencia] V Congreso Internacional de Formaci·n 

Permanente NODOS del Conocimiento Paradigmas emergentes, 

polarizaci·n social y revisionismo educativo: abordando los nuevos 

desaf²os del conocimiento humano. Edici·n online. 

https://nodos.org/ponencia/etnomusicologia-en-femenino-la-

deconstruccion-del-canon-desde-la-practica-docente/ 

Pozo, R., Quesada, V., Pascual, B., Gomila, M. A. ( ). àGinopia en los 

estudios universitarios de Educaci·n? Un an§lisis de caso y propuesta 

para la inclusi·n de la perspectiva de g®nero en los grados de Educaci·n 

social y de Pedagog²a. REDU: Revista de Docencia Universitaria,  ( ), 

- . Universitat Polit®cnica de Val®ncia. 

Rosado C§rdenas, V. P. y S§nchez P®rez, L. (,  y  de noviembre) 

ñAntropolog²a m§s all§ de las aulasò: Experiencias de 

profesionalizaci·n, aprendizaje dial·gico y transferencia de 

conocimiento entre pares. [ponencia] V Congreso Internacional de 

Formaci·n Permanente NODOS del Conocimiento Paradigmas 

emergentes, polarizaci·n social y revisionismo educativo: abordando los 

nuevos desaf²os del conocimiento humano. Edici·n online. 

Rovira-Collado, J. y Contreras-De la Llave, N. ( ). Estereotipos sexistas en el 

alumnado de la Facultad de Educaci·n. Aproximaci·n con apoyo de las 

TIC y materiales audiovisuales. En R. Roig-Vila, (Ed.) Investigaci·n en 

docencia universitaria. Dise¶ando el futuro a partir de la innovaci·n 

educativa (pp. - ). Barcelona: Octaedro.  



 

S§nchez P®rez, L., Rosado C§rdenas, V. P, Usero Liso, L. M. L·pez Municio, M. 

L., Gonz§lez Llamas, J. L., Mart²n Dom²nguez, P., Acero Sol²s, M. J., 

Encinas Fonbellida, H., Torr· Mart²nez, L., De Miguel Reyero, A., 

Garc²a Mart²nez, R. M., Mart²n Curto, I., Mondrag·n de la Sierra, J. y 

Revilla Diez, L. ( ). Aprendizajes y experiencias desde la 

Antropolog²a: aplicaci·n, profesionalizaci·n y visibilizaci·n del 

conocimiento antropol·gico. (Memoria de Innovaci·n Docente, curso 

- ). Valladolid: Universidad de Valladolid.  

Tapia Hern§ndez, S. I. ( ). Desvelar la discriminaci·n de g®nero mediante la 

actividad docente en un contexto universitario. [Tesis Doctoral, 

Universidad de Valladolid]. Repositorio institucional UVA. 

http://uvadoc.uva.es/handle/ / 

Torres Vald®s, R., Lorenzo Ćlvarez, C., Ord·¶ez Garc²a, C., Arce Ch§vez, L., 

Grao Gil, O., Riquelme Qui¶onero, M. T., Spairani Berrio, S., Escabias 

Lloret, P., Molina R²os, E. y Botella Gallego, N. ( ). Transdisciplina, 

g®nero y resignificaci·n. Metodolog²as activas para la resignificaci·n de 

g®nero en la Universidad. TGR-SYLLABUS GENDER. En A. 

Menargues Marcilla, R. D²ez Ros, N. Pell²n Buades, R. Satorre Cuerda 

(Dirs.) Memorias del Programa de Redes-I CE de calidad, innovaci·n e 

investigaci·n en docencia universitaria: Convocatoria - (p§gs. 

- ). Alicante: Universitat dôAlacant. 

  



 

CAPĉTULO 4 

EXPERIENCIAS DOCENTES PARA  

LA RECONSTRUCCIčN EN FEMENINO DEL CANON  

DISCIPLINAR EN ETNOMUSICOLOGĉA 

MARĉA JESĐS PENA CASTRO8 

Universidad de Salamanca 

AARčN P£REZ BORRAJO9 

Universidad de Salamanca 

 

1. INTRODUCCIčN 

En los estudios de Etnomusicolog²a, como en muchas otras disciplinas, 

el conocimiento de las pr§cticas femeninas es limitado y en numerosos 

casos la contribuci·n de las mujeres al conocimiento cient²fico resulta 

claramente invisible. La institucionalizaci·n acad®mica de la historia 

disciplinar ha borrado en muchas ocasiones los nombres y legados de 

las mujeres investigadoras. 

La historia de la Etnomusicolog²a refleja este androcentrismo acad®-

mico a pesar de que muchas mujeres jugaron un papel crucial en sus 

inicios. La invisibilizaci·n de estas mujeres en manuales, recursos di-

gitales y literatura cient²fica en general es un claro ejemplo de c·mo las 

contribuciones femeninas han sido hist·ricamente subestimadas o ig-

noradas. Tal como se¶al· Men®ndez (2014):  

Debido a la perspectiva androc®ntrica que existe en nuestra sociedad, 

las mujeres han estado hist·ricamente ausentes de todo protagonismo. 

Esta ausencia es un hecho en todas las disciplinas: la historia, el de-

porte, la pol²tica o la salud han funcionado con est§ndares masculinos 
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que luego se han aplicado a las mujeres. Por ello, la visibilizaci·n de 

las relaciones que se establecen entre ambos sexos as² como el an§lisis 

de la situaci·n y posici·n que ambos ocupan, exige tener en considera-

ci·n los diversos planos en que intervienen los agentes de socializaci·n 

y los discursos que cada cultura sanciona como hegem·nicos (p. 701). 

As² pues, es crucial reconocer y valorar las contribuciones de las muje-

res que tambi®n fueron pioneras en esta disciplina en la pr§ctica docente.  

En este cap²tulo presentamos una iniciativa pedag·gica destinada a pro-

mover el pensamiento cr²tico para favorecer la detecci·n y la reflexi·n 

sobre la desigualdad a partir de introducir el conocimiento cient²fico 

femenino desde la recuperaci·n de las trayectorias investigadoras. De 

esta manera logramos que el alumnado reflexione acerca de las limita-

ciones estructurales y de las dependencias relacionadas con el g®nero 

dentro de la asignatura y la disciplina. Partimos del estudio de un con-

junto de mujeres pioneras en la disciplina, Natalie Curtis, Alice Fletcher 

y Frances Densmore como primeras referentes del conocimiento de las 

culturas musicales estadounidenses entre los siglos XIX y XX. 

El punto de partida de esta praxis docente innovadora es que ñLa pers-

pectiva de g®nero es una herramienta transversal indispensable para 

pensarnos, situarnos y construir nuevas din§micas conceptualeséò 

(Rebollo-Bueno, S., & S§nchez-Ramos, M., 2022, p. 19) y de la toma 

de consciencia de que ñEn la pr§ctica docente, la cultura supone una 

herramienta imprescindible e ineludible a la hora de generar comunida-

des m§s inclusivas, igualitarias y plurales, desde el firme compromiso 

con aquellos colectivos hist·ricamente marginados y obviadosò (P®rez 

y Gonz§lez, 2019, p. 383). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es compartir y explicar una iniciativa docente 

formulada para deconstruir la narrativa de que el campo de los estudios 

etnomusicol·gicos est§ dominado por los hombres, destacando la pre-

sencia y las contribuciones de las mujeres a lo largo de su historia desde 

la visibilizaci·n y puesta en valor de las pioneras en la disciplina. Este 

se concreta en los siguientes aspectos: 



 

 Desde el trabajo en el aula se propone en primer lugar la visi-

bilizaci·n de la investigaci·n de las mujeres y la recapitula-

ci·n de la relevancia de sus trabajos en el avance historiogr§-

fico de la disciplina. 

 En segundo lugar, promover en el alumnado la reflexi·n cr²-

tica sobre las circunstancias y los contextos de la producci·n 

de conocimiento y sus consecuencias en la formulaci·n de ob-

jetos y temas de investigaci·n. 

 En tercer lugar, mejorar las competencias metodol·gicas del 

estudiantado al reflexionar sobre la construcci·n de la mode-

laci·n disciplinar, enfatizando las dificultades vividas por las 

investigadoras debido a su condici·n de g®nero. 

Esta iniciativa se dise¶· para integrar en el alumnado competencias que 

desarrollen la perspectiva de g®nero desde la articulaci·n de las herra-

mientas de aprendizaje te·rico- pr§cticas. 

3. METODOLOGĉA 

Esta propuesta de innovaci·n docente es desarrollada en las asignaturas 

Etnomusicolog²a General y Etnomusicolog²a de Espa¶a que se imparten 

en el segundo curso del Grado en Historia y Ciencias de la M¼sica de la 

Universidad de Salamanca. Estas asignaturas obligatorias se encuentran 

en cuatrimestres consecutivos por lo que se puede establecer un di§logo 

docente ï discente entre ambas materias de manera que la iniciativa es 

desplegada con un car§cter mucho m§s eficaz y provechoso. 

El ejercicio parte de la promoci·n del conocimiento y de la reflexi·n 

sobre la aportaci·n de las mujeres a la Etnomusicolog²a a partir de la 

incorporaci·n de las biograf²as de investigadoras relevantes. Es funda-

mental recuperar la historia de las contribuciones femeninas en sus di-

versas facetas y periodos hist·ricos, aunque en esta iniciativa nos cen-

tramos en la etapa de constituci·n cient²fica de la disciplina. Las apor-

taciones a la Etnomusicolog²a de las pioneras no solo han sido suma-

mente significativas sino tambi®n determinantes de las formas de 



 

conocimiento en la materia. No obstante, estas son poco conocidas y, 

cuando lo son, suelen quedar fuera de los temarios. 

En el primer cuatrimestre, la asignatura Etnomusicolog²a General se 

articula desde el conocimiento de los nombres de mujeres relevantes en 

la disciplina y su contribuci·n cient²fica, metodol·gica y art²stica para 

luchar contra la invisibilidad de los nombres y contribuciones femeni-

nas en los contenidos, materiales y bibliograf²as para a¶adir nuevos co-

nocimientos al canon. De esta forma, partimos de la inclusi·n en el te-

mario de un conjunto de mujeres pioneras en la disciplina: Natalie Cur-

tis, Alice Fletcher y Frances Densmore. 

El ejercicio compartido de conocimientos te·ricos que promueven el 

reconocimiento a sus aportaciones te·ricas y metodol·gicas a la Etno-

musicolog²a se engarza con ejercicios de discusi·n y an§lisis pr§ctico, 

posibilitando as² la revisi·n de sus propios conocimientos y prejuicios 

por parte del estudiantado. 

Las sesiones te·rico-pr§cticas en el aula desarrolladas en la asignatura 

Etnomusicolog²a General se complementan con la promoci·n de las ha-

bilidades investigadoras y la elaboraci·n de resultados de aprendizaje 

individuales en la materia Etnomusicolog²a en Espa¶a. En esta ¼ltima se 

propone al alumnado la aplicaci·n del mismo paradigma de estudio a 

los procesos de desarrollo e institucionalizaci·n de la Etnomusicolog²a 

en Espa¶a. Por tanto, se trata de compartir la experiencia en din§micas 

participativas como f·rmula para potenciar los conocimientos adquiri-

dos, el pensamiento cr²tico y la autonom²a de la pr§ctica discente. 

4. LA LITERATURA CIENTĉFICA FEMENINA  

Y LA RECUPERACIčN BIOGRĆFICO ï TEčRICA COMO PRAXIS 

DE G£NERO EN EL AULA. 

En la propuesta de innovaci·n docente aqu² planteada las estrategias me-

todol·gicas van m§s all§ de la recuperaci·n de las biograf²as y de los avan-

ces investigadores y acad®micos de las mujeres para facilitar un an§lisis 

que evite los estereotipos sexistas y las interpretaciones condescendientes 

que minusvaloren sus carreras o circunscriban sus logros cient²ficos. 



 

Seguimos en este trabajo la propuesta de Donoso V§zquez, T. (2018): 

Un curr²culum generizado propone la reconstrucci·n hist·rica de la ex-

periencia de las mujeres y la construcci·n de nuevos conocimientos a 

partir de esta experiencia. 

 La adquisici·n del ejercicio profesional por parte del alumnado 

pasa por explicar la historia de la disciplina; esta historia incor-

pora las relaciones de cada profesional con otros agentes, aque-

llos a los que alude la profesi·n o quedan incluidos en su §mbito. 

 Los estudiantes deben conocer las acciones profesionales y ac-

titudes atravesadas por el g®nero que se establecen en una pro-

fesi·n espec²fica entre, por ejemplo, un profesor y su alum-

nado, el m®dico y su paciente, la persona especialista en inge-

nier²a y su cliente etc. 

 Tambi®n han de conocer el desarrollo de un §mbito profesio-

nal en t®rminos de relaciones de g®nero: cu§les son las jerar-

qu²as profesionales generizadas, elementos de empleo-remu-

neraci·n, equilibrio vida laboral personal- familiar etc. (p. 11). 

Nuestra iniciativa docente supone un ejercicio destinado a la incorpo-

raci·n de la perspectiva de g®nero en las aulas (Men®ndez, 2013; Re-

bollo Bueno, 2022; Diaz Mart²nez, 2024) de manera que se reorganizan 

los contenidos. Al incorporar investigadoras y referentes se ampl²an los 

criterios de selecci·n de autores relevantes y se cuestiona los paradig-

mas preeminentes en las teor²as explicadas ampliando el foco de inter-

pretaci·n. En definitiva, se trata de evidenciar las ausencias e incorpo-

rar autoras y textos alternativos a los can·nicos 

La pr§ctica de ense¶anza aprendizaje comienza con un ejercicio simple 

de toma de conciencia de la invisibilidad de las mujeres. El listado de 

referencias bibliogr§ficas y de lecturas del curso, el cual se escribe po-

niendo el nombre completo de la persona autora y no solo la inicial. No 

obstante, en las primeras intervenciones del estudiantado en el aula es 

habitual que solo se refieran a las mismas en masculino, poniendo de 

manifiesto la asociaci·n entre hombres y conocimiento cient²fico que 



 

perpet¼a el canon. La revisi·n de estos detalles facilita el inicio de la 

reflexi·n del alumnado. 

En este sentido compartimos con las compa¶eras del Grado en Antro-

polog²a de la Universidad de Valladolid (UVA), Vivian Rosado C§rde-

nas y Laura S§nchez P®rez, la vocaci·n de promover el conocimiento 

cient²fico desarrollado por las mujeres en el §mbito de la Antropolog²a. 

La Exposici·n Cient²fica ñAntrop·logas: pioneras y referentes en an-

tropolog²a socioculturalò que se llev· a cabo en el campus de La Yutera 

en 2024, incorpor· algunas mujeres etnomusic·logas en el ejercicio de 

conocimiento de la investigaci·n femenina en la disciplina desde: 

éel dise¶o y realizaci·n de p·steres cient²ficos como herramientas ¼ti-

les para la mejora de la experiencia discente desde el aprendizaje ba-

sado en proyectos (ABP) para la visibilizaci·n de las aportaciones de 

las mujeres a la Ciencia a partir de listados espont§neos de autoras, cen-

trados en las preferencias y afinidades del alumnado, como espacios de 

aprendizaje y divulgaci·n en construcci·n permanente (S§nchez P®rez 

y Rosado C§rdenas, 2024). 

A partir de la pregunta de si citamos suficientes mujeres en los mate-

riales, contenidos y la bibliograf²a, se avanza en la potenciaci·n de la 

incertidumbre y el cuestionamiento del status quo. De esta manera se 

promueve el objetivo de aprendizaje del pensamiento cr²tico con el ob-

jetivo de favorecer la detecci·n y la reflexi·n sobre la desigualdad en 

las actividades educativas. 

Esta iniciativa supone el trabajo en distintos aspectos docentes y dis-

centes. En primer lugar, en el §mbito de las competencias formativas 

se promueve el desarrollo del aprendizaje de g®nero como uno de los 

objetivos de la ense¶anza. En segundo lugar, en el espacio de los con-

tenidos, al tener en cuenta autores e investigadores de ambos sexos 

se contribuye a descartar el androcentrismo mediante la visibilizaci·n 

de las contribuciones de las mujeres a la disciplina. En tercer lugar, 

en el apartado de los contenidos estos materiales plasman la compe-

tencia de g®nero y su cristalizaci·n cr²tica permite al estudiantado 

aprender a desarrollar una investigaci·n con perspectiva de g®nero. 

En cuarto lugar, en el bloque de la bibliograf²a se incluyen art²culos 

te·ricos y emp²ricos de especialistas de ambos sexos. 



 

De esta manera, la recapitulaci·n efectuada en el trabajo y el di§logo 

propiciado contribuye a fomentar un entorno colaborativo de aprendi-

zaje orientado a mejorar las competencias metodol·gicas en el alum-

nado y a aumentar la incorporaci·n de la perspectiva de g®nero e inter-

seccional. La sinergia alcanzada por la iniciativa radica en promover 

que el alumnado reflexione acerca de las limitaciones estructurales y 

las dependencias relacionadas con el g®nero dentro de la asignatura y 

la ciencia (Rebollo Bueno, 2022). 

5. EL ESTUDIO DE LAS PIONERAS DE LA ETNOMUSICOLOGĉA 

ESTADOUNIDENSE Y SU ROL EN EL ESTUDIO DE LAS MĐSICAS 

NATIVOAMERICANAS 

La reivindicaci·n y la recuperaci·n de recuperaci·n de las trayectorias 

investigadoras de las pioneras de la Etnomusicolog²a, Natalie Curtis 

Burlin (1876ï1921), Alice Cunningham Fletcher (1838-1923) y Fran-

ces Densmore (1867-1957) como primeras referentes del conocimiento 

de las culturas musicales estadounidenses entre los siglos XIX y XX 

promueve el ensanchamiento del canon disciplinar. Al mismo tiempo, 

enfatiza su rol en la ampliaci·n de la concepci·n de la m¼sica y de las 

pr§cticas expresivas dentro de la visi·n disciplinar de la ®poca. 

Estas investigadoras son examinadas en el segundo m·dulo del temario 

ï Historia de la Etnomusicolog²a ï en el que se aborda el estudio de la 

historia de la disciplina como historia de los cambios y de la evoluci·n 

en la concepci·n del objeto de estudio. Las discusiones articuladas so-

bre la definici·n de la disciplina reflejan los enfoques epistemol·gicos 

desde los que se la construye y se analizan las transformaciones que 

sentar§n las bases te·ricas del conocimiento de la m¼sica en tanto en 

cuanto fen·meno social. 

Un elemento de esta reflexi·n epistemol·gica es el proceso de consoli-

daci·n del canon de investigadores que dan forma a nuestra materia. Se 

toma conciencia de c·mo la invisibilidad de las mujeres a menudo re-

sulta en su desaparici·n de la memoria colectiva, de los informes y de la 

historia, desembocando as² en una historia narrada predominantemente 

por hombres. De esta forma, al analizar los procesos de producci·n 



 

cultural, es esencial recordar que los estudios est§n influenciados por lo 

que Bourdieu (1966) denomina el campo social, es decir, las condicio-

nes materiales y simb·licas que afectan nuestra capacidad de investigar. 

Las circunstancias estructurales y particulares, junto con las concepcio-

nes culturales definidas por la hegemon²a en las instituciones, delimitan 

y definen las rutas de la investigaci·n (Pena Castro, 2024).  

Natalie Curtis Burlin, Alice Cunningham Fletcher y Frances Densmore 

fueron las primeras investigadoras en grabar y transcribir m¼sicas na-

tivo-americanas y afroamericanas. En este sentido, se convirtieron en 

referentes de la investigaci·n de las culturas musicales locales antes de 

ser olvidadas por la historia disciplinar. Representan la omisi·n de las 

mujeres por su condici·n de g®nero, de clase y su ausencia de los me-

canismos de poder acad®micos Por una parte, las decisiones vitales y 

profesionales de estas investigadoras se vieron condicionadas por la li-

mitaci·n de la autonom²a de las mujeres de manera que ninguna de ellas 

form· parte de la Academia, una caracter²stica que ha acabado siendo 

muy significativa para la construcci·n del canon (Pena Castro, 2024). 

Esta reflexi·n sobre la condici·n de genero se complementa con nuevas 

perspectivas del an§lisis interseccional. Es por ello por lo que se pro-

mueve la reflexi·n sobre los v²nculos entre su invisibilidad y la propia 

naturaleza de los sujetos y objetos de investigaci·n abordados. Todas 

ellas investigaron m¼sicas practicadas por grupos minoritarios y, por lo 

tanto, no solo fueron consideradas minoritarias sino tambi®n menores 

en su ®poca (Pena Castro, 2024). Por todo ello, hoy en d²a existe una 

mayor conciencia de las muchas formas en que las mujeres han sido 

excluidas de la narrativa cient²fica e hist·rica. 

Las tres mujeres trabajadas en el aula tienen una excelente reputaci·n 

como cient²ficas y acad®micas (Patterson, 2010; Rudy, 2013). Cada una 

de ellas presenta diferencias y particularidades en sus estilos de inves-

tigaci·n, as² como en el uso de las oportunidades profesionales que pu-

dieron disfrutar. Aunque todas ellas ten²an formaci·n musical, solo 

Curtis tuvo una instrucci·n formal como m¼sica, la cual la habr²a lle-

vado a la pr§ctica profesional de no ser por su condici·n de mujer 

(Smith-Rosenberg, 1985; Solomon, 1985; Rosenberg, 2004). No obs-

tante, debido a las condiciones del acceso a la educaci·n superior, todas 



 

ellas eran autodidactas como antrop·logas y o hab²an sido educadas re-

gularmente en una universidad, una raz·n m§s para criticar su amateu-

rismo y excluirlas del canon, aunque es una caracter²stica que compar-

t²an con muchos de sus compa¶eros varones. 

Por lo tanto, estudiaremos c·mo se convirtieron y construyeron como 

mujeres profesionales y abordaremos sus reflexiones y pr§cticas en rela-

ci·n con los estudios de mujeres, de g®nero y las culturas nativoamerica-

nas. Todas ellas se dedicaron a la preservaci·n y puesta en valor de lo 

que hoy consideramos la cultura expresiva de forma que grabaron cientos 

de canciones, escribieron libros, tomaron fotograf²asé Y, de manera se-

cundaria coleccionaron objetos de cultura material, actividad m§s propia 

del desempe¶o masculino en dicho momento hist·rico. Abordaron el es-

tudio de Los Otros musicales y de los patrimonios ñmenoresò considera-

dos m§s femeninos en su momento. El deslizamiento de la conceptuali-

zaci·n de artes menores a investigaciones menores y por ende, investi-

gadora menores, promueve el estudio de c·mo los estereotipos de raza y 

g®nero se enlazan y entrelazan en la modelaci·n disciplinar. 

Brevemente en el aula se trabajan distintos aspectos de su biograf²a aca-

d®mica e investigadora. 

En primer lugar, Alice C. Fletcher fue una cient²fica precoz, educada 

en el §mbito de una familia intelectual de la ®poca victoriana. Entre 

1880 y 1910 llev· a cabo trabajo de campo en el Sudoeste estadouni-

dense, estudiando praxis musicales y tradiciones Omaha, Pawnee, 

Sioux, Arapaho, Cheyenne, Chippewa, Oto, Osage, Nez Perce, Ponca 

y Winnebago. Asimismo, trabaj· como investigadora para el Peabody 

Museum, el Bureau of American Ethnology, el Archaeological Institute 

of America en Santa Fe (despu®s School of American Research). Su 

reconocimiento profesional la llev· a presidir la Anthropological So-

ciety of Washington en 1902, as² como la American Folklore Society 

en 1905. Su comprensi·n sobre la interacci·n entre melod²as, danza, 

pr§ctica musical y pr§ctica simb·lica fue innovadora, al igual que su 

consideraci·n igualitaria de las m¼sicas nativoamericanas: 

The Indian is not a primitive man, nor properly a savage, but he is un-

tutored; and yet we hear him voicing his aspirations and his loves in 



 

accordance with the same laws that are intelligently and consciously 

obeyed by a Wagneré (1893). 

Esta etnomusic·loga fue pionera en trabajar con un investigador nativo, 

Francis La Flesche, con el cual firmaba en coautor²a, como en la publi-

caci·n The Omaha Tribe (1911). Otras de sus magnas obras fueron In-

dian Story and Song from North America (1900) o The Study of Indian 

Music (1915). 

En segundo lugar, procedente de la clase media del §mbito rural, Fran-

ces Densmore fue contratada por Bureau of American Ethnology tras 

haber grabado en 1901 en cilindros de cera canciones Chippewa, los 

cuales envi· con sus comentarios. Siempre trabaj· como profesional a 

su servicio, de manera que grab· y document· m§s de 2400 canciones. 

Su erudici·n y capacidad de investigaci·n la llev· a publicar dos vol¼-

menes de estudio de la m¼sica Chippewa, a partir del an§lisis te·rico-

musical, el significado de la m¼sica dentro de las pautas culturales pro-

pias, las dificultades y m®todos de la correcta transcripci·n y el estudio 

del significado hist·rico y social de las canciones estudiadas. 

En tercer y ¼ltimo lugar, en esta iniciativa se profundiza en Natalie Cur-

tis Burlin. Esta figura nos permite abordar la investigaci·n de una so-

cialit® que utiliz· sus redes de contacto y el poder social de su familia 

para afrontar sus investigaciones y para defender la cultura expresiva 

de los nativoamericanos. A lo largo de su carrera profesional, public· 

m§s de 80 art²culos, as² como libros fundacionales de la Etnomusicolo-

g²a estadounidense: Songs of Ancient America. Three Pueblo Indian 

Corn-Grinding Songs from Laguna, New Mexico (1905), The Indianôs 

Book (1907), que vendi· miles de ejemplares, as² como Negro Folk-

Songs: Books I-II, Spirituals; Books III-IV, Work-And Play-Songs 

(1918-19) y Songs and Tales from the Dark Continent (1920). Adem§s 

compuso alrededor de 15 obras musicales breves y originales, muchas 

de ellas basadas en temas de nativos americanos o afroamericanos. 

Por todo ello, reconocer a las mujeres pioneras permite destacar los re-

sultados de su esfuerzo en diversos §mbitos te·ricos, metodol·gicos y 

en la elecci·n de temas de estudio. Siguiendo la propuesta de Louise 

Lamphere (2004) estas mujeres contribuyeron en cuatro aspectos 



 

fundamentales a la investigaci·n antropol·gica y etnomusicol·gica. En 

primer lugar, introdujeron la pr§ctica de una observaci·n participativa 

orientada a problemas, tales como el an§lisis de la construcci·n de los 

g®neros y las hegemon²as de las minor²as. En segundo lugar, plantearon 

la investigaci·n como una herramienta para la cr²tica social. En tercer 

lugar, su pr§ctica investigativa se combin· con el activismo social. Y, 

en cuarto lugar, incorporaron formas dial·gicas en la escritura etnogr§-

fica y etnomusicol·gica (Pena Castro, 2024) 

Todas estas clases te·rico-pr§cticas impartidas y desarrolladas en la 

asignatura Etnomusicolog²a General se complementan con una parte 

m§s pr§ctica centrada en la intervenci·n del estudiantado en las activi-

dades de la materia Etnomusicolog²a en Espa¶a. El fomento de sus ha-

bilidades investigadoras y la elaboraci·n de resultados de aprendizaje 

individuales procede de la convocatoria al alumnado para aplicar el 

mismo paradigma de estudio a los procesos de desarrollo e institucio-

nalizaci·n de la Etnomusicolog²a en Espa¶a. De esta manera, se com-

parte desde las experiencias en din§micas participativas la involucra-

ci·n discente para fortalecer los conocimientos adquiridos, el pensa-

miento cr²tico y la autonom²a en la pr§ctica acad®mica. 

5. DISCUSIčN 

àC·mo es posible que hayan sido borradas estas investigadoras? Los pro-

cesos de institucionalizaci·n de la disciplina nos ofrecen la respuesta: 

When Gilbert Chase wrote Americaôs Music in the 1950s, the work of 

these women was central to his Indian tribal music chapter, including 

the detail that patron Mary Hemenway had sponsored J. Walter 

Fewkesôs first-ever phonographic recordings of Indians. By the revised 

1987 edition, much of that had been cut out. Disciplined. Men like Alan 

Merriam and his Ethnomusicology of the Flathead Indians owned the 

new story (Weisbard, 2021: 39). 

El trabajo de estas mujeres ha sido subestimado debido a una suerte de 

amnesia disciplinar. Al no formar parte de la Academia, vivieron una 

marginalidad estructural que posibilit· la invisibilizaci·n de sus contri-

buciones. Recuperar sus figuras nos obliga a reflexionar sobre los 



 

procesos de desarrollo y consolidaci·n de los criterios de excelencia y 

las ideolog²as hegem·nicas dentro de la disciplina. 

Este ejercicio de ense¶anza aprendizaje todav²a est§ en construcci·n, 

perform§ndose en la interacci·n con el estudiantado en cada curso. 

Desde esta experiencia situada en el aula reflexionamos sobre el lugar 

de hombres y mujeres en la producci·n cient²fica, explorando los v²ncu-

los y armazones de la construcci·n de erudici·n e instrucci·n. 

En el an§lisis de los contextos de la producci·n de conocimiento y el 

prestigio acad®mico, la reivindicaci·n de estas mujeres pioneras no solo 

hace justicia a los obst§culos impuestos por su condici·n de g®nero y los 

mecanismos de poder acad®micos, sino que recuperamos que su esfuerzo 

obtuvo resultados novedosos en distintos §mbitos te·ricos, metodol·gi-

cos y en la elecci·n de temas y §mbitos de estudio. A partir del estudio 

de las configuraciones del poder, las culturas silenciadas y las afinidades 

electivas, se promueve en el aula el an§lisis de las condiciones materiales 

y simb·licas de la producci·n de conocimiento y el prestigio acad®mico 

en los procesos de institucionalizaci·n de la Etnomusicolog²a. 

6. CONCLUSIONES 

Nuestra pr§ctica docente trabaja para contribuir a la deconstrucci·n del 

canon de la Etnomusicolog²a elaborado desde una imagen muy mascu-

linizada de los principales investigadores y del relato de quienes han 

sido los protagonistas. Desde la incorporaci·n de una perspectiva de 

g®nero trasversal, visibilizar como en la institucionalizaci·n acad®-

mica, en la construcci·n de la historia disciplinar muchas veces se han 

borrado los nombres y los legados de las mujeres es nuestra contribu-

ci·n para recomponer las genealog²as del conocimiento cient²fico. En 

definitiva, se trata de un ejercicio de responsabilidad con la educaci·n 

en democracia e igualitaria. 

Esta experiencia de ense¶anza aprendizaje faculta la deconstrucci·n de 

la narrativa de que el campo de los estudios etnomusicol·gicos est§ do-

minado por los hombres, destacando la presencia y las contribuciones 

de las mujeres a lo largo de su historia desde la reivindicaci·n de las 

pioneras. 



 

En consecuencia, nuestro trabajo se puede englobar dentro de las buenas 

pr§cticas de difusi·n de los logros de las mujeres entre el estudiantado. 

Queremos poner en valor estas contribuciones significativas a la investi-

gaci·n etnomusicol·gica, partiendo de estas primeras investigadoras de 

los siglos XIX y XX. Potenciamos que nuestro estudiantado afine su es-

p²ritu cr²tico para cuestionar y fomentar la revisi·n y reescritura del canon 

desde aportaci·n del reconocimiento en femenino de manera que se pro-

fundice en la reordenaci·n de las genealog²as del conocimiento cient²fico. 
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1. INTRODUCCIčN 

Vivimos en un mundo cambiante y vol§til, la sociedad l²quida de Bau-

man (1999) y los tiempos hipermodernos de Lipovetsky (2006) obligan 

al sistema educativo a una constante renovaci·n e innovaci·n para estar 

a la altura de las sensibilidades y las mentalidades que as² lo exigen en 

esta realidad variable. En este sentido, y tal y como determin· Paulo 

Freire (1968), ense¶ar exige saber escuchar, ya que ense¶ar sin di§logo 

ser²a educar para la opresi·n, forzar la inteligencia creadora a la repeti-

ci·n de ideas y acciones preconcebidas. De este modo, la ley que rige 

nuestro sistema educativo desde finales del a¶o 2020 nace con la moti-

vaci·n de escuchar a una gran parte de la sociedad en general, y la so-

ciedad educativa en particular, que reclamaba ir m§s all§ en cuanto a la 

materia del g®nero y la igualdad se refiere.   

La Ley Org§nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 

Ley Org§nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n (en adelante, 

LOMLOE), es la nueva ley org§nica que rige el sistema educativo es-

pa¶ol en sustituci·n de la Ley Org§nica para la Mejora de la Calidad 

Educativa (LOMCE) de 2013. Esta ley presenta diversas novedades, 

entre las que destaca el modo en el cual enfoca la educaci·n y el g®nero. 

Adoptando un enfoque de igualdad de g®nero a trav®s de la coeduca-

ci·n, la prevenci·n de la violencia de g®nero y el respeto a la diversidad 

afectivo-sexual. Por ello son varias las especificaciones que en este 



 

sentido se pueden hallar en el nuevo texto en relaci·n con la etapa de 

secundaria y bachillerato: 

TABLA 1. Menciones al g®nero y la igualdad en la nueva LOMLOE. Elaboraci·n propia. 

Apartado legislativo Menci·n 

TĉTULO I. Las Ense¶anzas y su Ordenaci·n  
CAPĉTULO I. Educaci·n Infantil.  
Art²culo 13. Objetivos 

Menciones al conocimiento del propio cuerpo y el de 
los otros y a relacionarse mediante pautas de convi-
vencia y resolviendo pac²ficamente los conflictos. 

TĉTULO I. Las Ense¶anzas y su Ordenaci·n  
CAPĉTULO III. Educaci·n Secundaria Obligatoria 
Art²culo 22. Principios generales. 

Incorporaci·n de la perspectiva de g®nero a la orien-
taci·n educativa y profesional del alumnado.  

TĉTULO I. Las Ense¶anzas y su Ordenaci·n 
CAPĉTULO III. Educaci·n Secundaria Obligatoria 
Art²culo 23. Objetivos 

Menciones a la tolerancia, cooperaci·n y solidaridad 
entre las personas y grupos. Valorar y respetar las 
diferencias de sexos rechazando estereotipos discri-
minatorios entre hombres y mujeres. Rechazando 
comportamientos sexistas. 

TĉTULO I. Las Ense¶anzas y su Ordenaci·n 
CAPĉTULO III. Educaci·n Secundaria Obligatoria 
Art²culo 25. Organizaci·n del cuarto curso 
de la educaci·n secundaria obligatoria 

En el estudio de la materia Educaci·n en Valores C²-
vicos y £ticos se atender§n los contenidos relaciona-
dos a la igualdad entre hombres y mujeres, fomen-
tando el esp²ritu cr²tico.  

TĉTULO I. Las Ense¶anzas y su Ordenaci·n.  
CAPĉTULO IV. Bachillerato  
Art²culo 33. Objetivos. 

Menciones a fomentar la igualdad efectiva de dere-
chos y oportunidades entre hombres y mujeres, reco-
nociendo el papel de las mujeres en la Historia. 

TĉTULO I. Las Ense¶anzas y su Ordenaci·n.  
CAPĉTULO V. Formaci·n Profesional  
Art²culo 40. Objetivos 

Prestar especial atenci·n a la prevenci·n de la vio-
lencia de g®nero.  
Fomentar la igualdad efectiva de oportunidades entre 
hombres y mujeres. 

TĉTULO I. Las Ense¶anzas y su Ordenaci·n.  
CAPĉTULO V. Formaci·n Profesional  
Art²culo 42. Contenido y organizaci·n de la 
oferta. 

Corresponde a las Administraciones educativas el fo-
mento de la igualdad efectiva entre hombres y mujeres.  

TĉTULO I. Las Ense¶anzas y su Ordenaci·n.  
CAPĉTULO IX. Educaci·n de personas 
adultas  
Art²culo 66. Objetivos y principios 

Prever y resolver pac²ficamente los conflictos perso-
nales, familiares y sociales. Fomentar la igualdad 
efectiva de derechos y oportunidades entre hombres 
y mujeres, as² como analizar y valorar cr²ticamente 
las desigualdades entre ellos. 

TĉTULO III. Profesorado Art²culo 102. For-
maci·n permanente 

Los programas de formaci·n deber§n incluir forma-
ci·n espec²fica en materia de igualdad en los t®rmi-
nos establecidos en el art²culo siete de la Ley Org§-
nica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Pro-
tecci·n Integral contra la Violencia de G®nero. 

TĉTULO IV. Centros docentes 
Art²culo 111. Tecnolog²as de la Informaci·n 
y la Comunicaci·n 

Las Administraciones educativas deben procurar la 
extinci·n de las situaciones de riesgo derivadas de la 
inadecuada utilizaci·n de las TIC, con especial aten-
ci·n a las situaciones de violencia en la red. 



 

TĉTULO V. Participaci·n, autonom²a y go-
bierno de los centros  
CAPĉTULO I. Participaci·n en el funciona-
miento y el gobierno de los centros Art²culo 
119. Participaci·n en el funcionamiento y el 
gobierno de los centros p¼blicos y privados 
concertados 

Se debe promover la equidad en la promoci·n del 
Consejo Escolar.  

TĉTULO V. Participaci·n, autonom²a y go-
bierno de los centros  
CAPĉTULO I. Participaci·n en el funciona-
miento y el gobierno de los centros Art²culo 
121. Proyecto educativo. 

El proyecto educativo del centro recoger§ los valo-
res, como la prevenci·n de la violencia contra las ni-
¶as y las mujeres. Especificando medidas acad®mi-
cas que se adoptar§n para favorecer y formar en la 
igualdad particularmente de mujeres y hombres. 

TĉTULO V. Participaci·n, autonom²a y go-
bierno de los centros  
CAPĉTULO I. Participaci·n en el funciona-
miento y el gobierno de los centros Art²culo 
124. Normas de organizaci·n, funciona-
miento y convivencia 

El plan de convivencia de los centros educativos ha 
de prevenir la violencia de g®nero. 
Las Administraciones educativas regular§n los proto-
colos de actuaci·n frente a indicios de acoso escolar, 
ciberacoso, acoso sexual, violencia de g®nero y cual-
quier otra manifestaci·n de violencia. 

TĉTULO V. Participaci·n, autonom²a y go-
bierno de los centros  
CAPĉTULO III. črganos colegiados de go-
bierno y de coordinaci·n docente de los 
centros p¼blicos Secci·n primera. Consejo 
Escolar  
Art²culo 126. Composici·n del Consejo Es-
colar 

El Consejo Escolar designa una persona para fomen-
tar la igualdad real y efectiva entre hombres y mujeres.  

TĉTULO V. Participaci·n, autonom²a y go-
bierno de los centros  
CAPĉTULO III. črganos colegiados de go-
bierno y de coordinaci·n docente de los cen-
tros p¼blicos Secci·n primera. Consejo Escolar  
Art²culo 127. Competencias del Consejo 
Escolar. 

Desde el Consejo Escolar se propondr§n medidas e 
iniciativas que favorezcan la convivencia en el cen-
tro, la igualdad efectiva de mujeres y hombres y la 
prevenci·n de la violencia de g®nero. 

TĉTULO V. Participaci·n, autonom²a y go-
bierno de los centros 
CAPĉTULO IV. Direcci·n de los centros p¼bli-
cos Art²culo 135. Procedimiento de selecci·n 

El proyecto de direcci·n debe incluir contenidos en 
materia de igualdad, no discriminaci·n y prevenci·n 
de la violencia de g®nero. 

CAPĉTULO II. Inspecci·n educativa  
Art²culo 151. Funciones de la inspecci·n 
educativa. 

Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de 
las leyes, reglamentos y dem§s disposiciones vigentes 
que afecten al sistema educativo. 
Velar por el cumplimiento y aplicaci·n de los principios y 
valores recogidos en esta Ley, incluidos los destinados 
a fomentar la igualdad real entre hombres y mujeres 

Fuente: Instituto Asturiano de la Mujer. http://bit.ly/408so8t 

Como se puede comprobar en la Tabla 1, las especificaciones en cuanto 

a esta materia no son escasas en el nuevo texto legal. De este modo, 

podr²amos asegurar que es la primera ley que, de manera real, apuesta 



 

por la puesta en pr§ctica de la educaci·n para la igualdad entre hombres 

y mujeres y lo concreta en numerosos §mbitos (Moreno-Llaneza, 2023). 

En la Comunidad Valenciana, esta Ley Org§nica se concreta para la 

educaci·n secundaria y el bachillerato por los decretos 107/2022, de 5 

de agosto, del Consell, por el que se establece la ordenaci·n y el cu-

rr²culo de la Educaci·n Secundaria Obligatoria y 108/2022, de 5 de 

agosto, del Consell, por el que se establece para Bachillerato. Ahora 

bien, toda vez se ha expuesto la importancia que a efectos pr§cticos 

cobra la igualdad entre sexos y la coeducaci·n en el nuevo texto legis-

lativo, cabe plantearse diversas cuestiones; en primer lugar, ser²a si ver-

daderamente es necesario a efectos de contenido prestar una atenci·n 

tan superlativa al combate de esta concreta desigualdad, otra ser²a en 

relaci·n al modo en el cual el alumnado en etapa de secundaria est§ 

asimilando estos supuestos cambios, si es que se est§n dando.  

En cuanto a la primera cuesti·n, del mismo modo que especific· Karl 

Popper (1988), la verdadera ignorancia no es la ausencia de conocimien-

tos, sino el negarse a adquirirlos. Quien no entienda la importancia de 

estas medidas legislativas, sencillamente no est§ aprehendiendo la com-

pleja realidad de nuestra sociedad. Por otro lado, las dudas respecto a la 

viabilidad de esta legislaci·n est§n justificadas, vienen dadas por la ex-

periencia del cuerpo docente, que se plantean si verdaderamente se cum-

plen las leyes. Como es sabido, el papel todo lo aguanta, pero la realidad 

deber²a ser la que mandara, para que la ley se cumpla hacen falta recursos 

y planificaci·n detallada del camino a seguir (Moreno-Llaneza, 2023). 

Es esta ¼ltima cuesti·n la que ha motivado las presentes l²neas, bajo 

nuestro punto de vista, aunque las desigualdades, en especial la de-

sigualdad de g®nero han de tratarse de modo transversal y concreto en 

todas las asignaturas que curse el alumnado, las asignaturas del depar-

tamento de Geograf²a e Historia se prestan de un modo excepcional a 

esta labor. Marx y Engels definen en ñLa sagrada familiaò (1844) a la 

Historia como el resultado de la actividad del ser humano en la perse-

cuci·n de sus metas. Mientras que la Geograf²a en las aulas, centrada 

en los aspectos sociales, ofrece valores c²vicos y participativos esencia-

les para comprender la compleja realidad social y el mundo que nos 

rodea (L·pez-Castell·, 2022). De este modo, no se nos ocurre mejor 



 

espacio para profundizar en las estructuras de la desigualdad humana 

en general, y en las de g®nero en particular, que el contenido que se 

estudia en estas asignaturas. Aunque, sin perjuicio de los aprendizajes 

que puede ofrecer la Geograf²a, estas l²neas van a centrarse en el estudio 

de la Historia en concreto, debido a que se ha optado por el an§lisis del 

curr²culo y la realidad en el aula de la asignatura de Historia del Mundo 

Contempor§neo de 1Ü de bachillerato.  

Asimismo, aprovechando la estancia de pr§cticas curriculares en un 

centro educativo, en el marco del desarrollo del M§ster Universitario 

en Profesorado de Educaci·n Secundaria Obligatoria y Bachillerato, se 

ha realizado una encuesta a un grupo-clase en concreto para intentar 

aproximar hasta qu® punto est§ teniendo efecto en ese grupo estas no-

vedades legislativas que han de repercutir en los contenidos y los mo-

dos de impartirlos. La premisa es sencilla, en nuestra sociedad, existe 

aquello que Edgar Morin (1981) definiera como ñimaginario colec-

tivoò. Un compendio de mitos y s²mbolos que, en cada momento de la 

historia, funcionan efectivamente como una çmenteè social colectiva. 

Una mente colectiva que se alimenta de (y, alimenta a) los medios de 

comunicaci·n, los productos de consumo y las personalidades medi§ti-

cas. Esta mente colectiva, se desarrolla en arquetipos o temas universa-

les tales como el amor, el tiempo, o la Historia de la humanidad, objeto 

de las presentes l²neas. 

De este modo, existe ese ñimaginario colectivoò imbuido en concepcio-

nes anacr·nicas, atemporales, distorsionadas y estereotipadas de la His-

toria, en especial en aquello que al g®nero se refiere. Pero tambi®n 

existe la labor educativa que deber²a alejar al alumnado de los t·picos 

hist·ricos, acerc§ndolo a una percepci·n cient²fica mediante un dis-

curso hist·rico y pedag·gico coherente y sujeto a las nuevas evidencias 

de la investigaci·n. Por ello, para evaluar hasta qu® punto esta labor se 

est§ desarrollando se ha realizado un cuestionario, planteando unas pre-

misas con las cuales el alumnado puede concordar o no, disponiendo de 

una escala de valores que parte del ñmuy en desacuerdoò hasta el ñmuy 

de acuerdoò, pasando por el ñen desacuerdoò, ñni de acuerdo ni en 

desacuerdoò y el ñde acuerdoò.  



 

J. G. A. Pocock (1989) afirma que el/la historiador/a de las ideas ha de 

dedicarse a analizar el pensar, la conceptualizaci·n, la forma en que se 

abstraen las ideas a partir de situaciones concretas y tradiciones de pensa-

miento, no analizando ¼nicamente la idea, si no el contexto en el cual se 

articula dicha idea en un discurso. De esta forma, se pretende inferir no 

¼nicamente en las respuestas dadas, si no en qu® puede motivar dichas res-

puestas, qu® est²mulos han condicionado el imaginario anteriormente des-

crito, y qu® efecto ha tenido la experiencia educativa en un sentido u otro.  

El movimiento feminista nace en el tr§nsito del siglo XIX al XX como 

resultado de la toma de conciencia por parte de varios grupos de hom-

bres y, especialmente, de mujeres de pertenecer a una sociedad funda-

mentada en la desigualdad. Este movimiento, denominado por la histo-

riograf²a como la primera ola feminista, se caracteriz· principalmente 

por la persecuci·n de derechos jur²dicos y pol²ticos fundamentales, ta-

les como el derecho al voto. Por tanto, a¼n estaba lejos de las reivindi-

caciones que se realizar§n a partir de los a¶os 60 y 70 del siglo XX en 

los §mbitos acad®micos, dirigidas a la inclusi·n de las mujeres como 

objeto de estudio de la Historia.  

El feminismo y la perspectiva de g®nero aplicada a las disciplinas acad®-

micas est§n evidentemente ligadas, la segunda es consecuencia directa 

del movimiento feminista. No supone ninguna novedad destacar la situa-

ci·n de desigualdad que experimentan todas las mujeres del mundo en 

diferentes grados, y que ®sta se traduce en diferentes tipos de violencias. 

En este sentido, el discurso hist·rico ha formado parte de esa violencia 

simb·lica, pues ha servido para legitimar el resto de las violencias.  

As², todos hemos o²do el cl§sico argumento ñla prostituci·n es el oficio 

m§s antiguo del mundoò. En primer lugar, habr²a que se¶alar que no es 

as², pues no hay pruebas hist·ricas de ello. En segundo lugar, hacer 

entender que, por m§s cierta que fuese esta afirmaci·n, la historia no 

legitima ïno porque siempre haya sido as², debe seguir siendo as²ï. Este 

ejemplo sirve para entender el modo en que los prejuicios distorsionan 

las visiones sobre el pasado y condicionan nuestro presente en funci·n 

del relato hist·rico. Asimismo, desde principios del siglo XX se asume 

que las labores de caza las desarrollar²an los hombres y las de recolec-

ci·n las mujeres, paradigma que se construye sin ninguna evidencia y 



 

que pervive inmutable hasta los estudios de g®nero de los a¶os 80 

(D²az-Andreu, 2005).  

De este modo, si el discurso hist·rico sigue ignorando a las mujeres, 

est§, de forma indirecta, legitimando una condici·n de desigualdad y de 

supeditaci·n a los hombres. As², entender la base de la desigualdad de 

g®nero es el ¼nico modo para deslegitimar ciertas actitudes que tratan 

de ser legitimadas de forma absurda a trav®s de la Historia. La coedu-

caci·n y la transmisi·n de contenidos durante el proceso de ense¶anza-

aprendizaje que contemplen la perspectiva de g®nero se erigen como 

pilares fundamentales en la persecuci·n de una educaci·n y una socie-

dad libre de prejuicios sexistas.  

Por todo ello, el objetivo principal de este trabajo es tratar de aproxi-

marnos al modo en el cual la nueva ley educativa implica verdadera-

mente un cambio, si es que lo hace, en la forma en la cual se explican o 

adquieren los contenidos impartidos en la asignatura de Historia del 

Mundo Contempor§neo de 1Ü de Bachillerato. Tratando de relacionarlo, 

adem§s, con el grado en el cual el imaginario colectivo y los elementos 

que lo condicionan (cine, literaturaé) afectan, o no, al alumnado y dis-

torsionan su percepci·n de los procesos hist·ricos. 

2. DESARROLLO DEL CUESTIONARIO Y DESCRIPCIčN DE 

PARTICIPANTES 

 La finalidad de este trabajo es evaluar, en la medida de lo posible, el 

grado en el cual podemos afirmar que el alumnado se haya imbuido en 

aquellos prejuicios que desde hace d®cadas se vienen denunciando 

desde la disciplina hist·rica (Cintas-Pe¶a et al., 2018). Con este fin, se 

ha desarrollado un cuestionario con una valoraci·n tipo Likert (Nama-

kforoosh, 2000), que ha sido respondido por un grupo-clase de 1Ü de 

bachillerato, perteneciente a un instituto p¼blico de una localidad de la 

provincia de Alicante. Se ha realizado al estudiantado de la asignatura 

ñHistoria del Mundo Contempor§neoò, si bien esta asignatura es opta-

tiva, se debe considerar que el alumnado ha superado toda la etapa de 

la ESO, con lo cual un n¼mero considerable del estudiantado de 



 

secundaria habr²a dado por finalizados sus estudios en Historia a menos 

que hubiera optado por realizar el Bachillerato.  

Entre las diversas caracter²sticas socioecon·micas del alumnado que 

pueden ser de inter®s para el an§lisis de los resultados, tras la lectura 

del PEC (Proyecto Educativo de Centro) y de la observaci·n realizada 

en el aula, se puede destacar que, aunque el nivel econ·mico del alum-

nado puede ser variable, de los 23 alumnos y alumnas que han partici-

pado sin duda predomina un nivel medio bajo. El alumnado encuestado 

¼nicamente cuenta con los resultados de una persona inmigrante, lo cual 

nos resulta interesante en este caso, pues no ha desarrollado el proceso 

educativo en su totalidad en el marco educativo de nuestro sistema na-

cional, siendo el resto los resultados de estudiantes que han desarrollado 

toda su formaci·n en dicho marco. Por otro lado, en el aula no hab²a 

presencia de ning¼n/a estudiante con NEE. Del estudiantado encues-

tado, las edades muestran una horquilla entre los 16 (15 alumnos/as), 

17 (6 alumnos/as) y 18 a¶os (2 alumnos/as) (Gr§fica 1). Asimismo, de 

estos 23 alumnos y alumnas, 9 se identificaron con el g®nero masculino 

y 14 con el femenino (Gr§fica 2). 

GRćFICA 1. Gr§fica que muestra la edad del alumnado que ha realizado el cuestionario 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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GRćFICA 2. Gr§fica que muestra el g®nero con el cual el alumnado encuestado se ha 

identificado 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Toda vez se han expuesto los datos demogr§ficos, sociales y econ·mi-

cos b§sicos del alumnado encuestado podemos realizar algunas inferen-

cias en cuanto al contenido del cuestionario. £ste se ha centrado funda-

mentalmente en la percepci·n de los roles de g®nero a lo largo de la 

historia, Federici (2004) los define como las perspectivas sociales que 

se asimilan de forma naturalista en torno a las labores que cada g®nero 

ha desempe¶ado a lo largo de la historia y, en consecuencia, debe 

desempe¶ar en la actualidad.  

Por lo tanto, para indagar en estas perspectivas autoimpuestas por el ima-

ginario colectivo, se han dividido diversas cuestiones en cuatro grupos 

asociados cada cual a un periodo hist·rico seg¼n la periodizaci·n cl§sica: 

Prehistoria, Antig¿edad, Edad Media y Moderna, £poca Contempor§nea. 

Adem§s, se ha dispuesto un espacio para que el alumnado exponga que 

pel²culas, series, podcasts o literatura ha consumido asociado a dicho pe-

riodo, ya que nos parece interesante poder entender de este modo la 

forma en la cual se aproximan a los periodos hist·ricos m§s all§ de lo que 

estudian en el proceso educativo, pues estos son en gran parte los ele-

mentos que configuran su imaginario en torno al pasado. De este modo, 

para el periodo prehist·rico se han propuesto varias afirmaciones en re-

laci·n con los t·picos a¼n m§s vigentes de este periodo (Tabla 2).  
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TABLA 2. Premisas del cuestionario asociadas al periodo prehist·rico. 

N.Ü de la Pre-
misa 

Premisa 

1 
El grado de sometimiento de las mujeres a los hombres ha sido mayor en la 
Prehistoria que en otros periodos. 

2 
En la Prehistoria, debido a la mayor fuerza f²sica de los hombres, ®stos cazaban 
mientras que las mujeres recolectaban y cuidaban de ni¶os y ni¶as. 

3 
Cuando los seres humanos desarrollaron la agricultura, se dedicaban a ella los 
hombres. 

4 Las pinturas rupestres fueron pintadas por mujeres. 

Fuente: Elaboraci·n propia 

El conocimiento de la Prehistoria depende fundamentalmente de la ar-

queolog²a. £sta permite conocer el uso y el desarrollo de tecnolog²as y 

procesos productivos durante la Prehistoria, que conllevaron activida-

des o trabajos (Pastor-Quiles y Mateo-Corredor, 2019). En este sentido, 

desde la propia disciplina arqueol·gica, se ha establecido una especie 

de jerarqu²a entre las diferentes labores que los seres humanos desem-

pe¶aron, asociando las de mayor valor social a los hombres, como la 

caza, y las de menor grado, despreciando el importante valor que estas 

actividades tienen para la supervivencia humana, a las mujeres, como 

los cuidados. Una asunci·n de roles y valor intr²nseco a una actividad 

en concreto que, por un lado, es absurda, pero que, por otro, carece de 

evidencias m§s all§ de los an§lisis presentistas del pasado. De este 

modo, puede observarse una correlaci·n entre las actividades conside-

radas de gran relevancia, incluso cruciales para la propia evoluci·n de 

la Humanidad, y su desempe¶o por parte de los hombres, mientras que 

a las mujeres de la Prehistoria se les ha atribuido un papel muy secun-

dario en sus grupos desde los or²genes de la disciplina, como lleva 

siendo resaltado desde hace d®cadas (Conkey y Spector, 1984). 

Entre las premisas de este apartado, se pueden hallar paradigmas pro-

puestos hace casi 200 a¶os pero que siguen presentes en la investiga-

ci·n actual, tales como la asociaci·n de hombres a la caza y mujeres a 

los cuidados. Pero tambi®n se introducen elementos relativamente no-

vedosos, como es la asunci·n de varias pinturas como creaci·n feme-

nina (Chazine y Noury, 2009). En cuanto a las cuestiones asociadas a 



 

la antig¿edad (Tabla 3), se han contemplado los factores de desigualdad 

social y pol²tica m§s reconocibles en este periodo que en el prehist·rico. 

TABLA 3. Premisas del cuestionario asociadas al periodo antiguo 

N.Ü de la Pre-
misa 

Premisa 

1 
En la antigua Roma, las mujeres disfrutaban de mayores derechos y libertades en 
comparaci·n a otras sociedades. 

2 Los primeros textos escritos fueron producidos principalmente por hombres. 

3 En la Antig¿edad existieron sociedades matriarcales. 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Como se puede comprobar, se vuelve a incidir en la concepci·n de la 

divisi·n sexual de los trabajos o las labores, pero introduciendo la par-

ticipaci·n de las mujeres en el poder pol²tico, por un lado, y la concep-

ci·n occidentalista cl§sica de la historia antigua ampliamente criticada 

o puesta en duda (Bernal, 1987).  

A continuaci·n, en lo que a la Edad Media y Moderna se refiere (Tabla 

4), se esperaba que el alumnado reflexionara en torno varias afirmacio-

nes sobre las tareas que desempe¶aron las personas seg¼n su sexo y la 

capacidad pol²tica y econ·mica de ®stas.  

TABLA 4. Premisas del cuestionario asociadas al periodo medieval y moderno. 

N.Ü de  
la Premisa 

Premisa 

1 En la Edad Media y Moderna las mujeres participaban en los conflictos b®licos. 

2 
Đnicamente los hombres pod²an dedicarse a labores asociadas a la medicina y 
los cuidados. 

3 
A excepci·n de las reinas, solo los hombres pod²an ejercer poder pol²tico en la 
Edad Media. 

4 
En la Edad Media y Moderna las mujeres pod²an tener propiedades sin depender 
de padres, hermanos o maridos. 

Fuente: Elaboraci·n propia 

  



 

Nuevamente se pretende explorar como el imaginario colectivo puede 

afectar a una visi·n hist·rica m§s o menos completa en cuanto a la com-

plejidad de la misma, planteando reflexiones asociadas al poder pol²-

tico/econ·mico y a la divisi·n sexual del trabajo.  

Por ¼ltimo, en lo referido a la £poca Contempor§nea, siguiendo la misma 

l²nea que en los anteriores periodos se ha enfrentado al alumnado a los 

t·picos que generalmente se tienen mayormente asimilados (Tabla 5).  

TABLA 5. Premisas del cuestionario asociadas al periodo contempor§neo. 

N.Ü de la 
Premisa 

Premisa 

1 
Es a partir del siglo XX cuando las mujeres empiezan a incorporarse al mercado la-
boral. 

2 
En el siglo XIX y XX, las mujeres estaban excluidas de trabajos f²sicos tales como 
las labores en minas y canteras, siendo ®stas realizadas por hombres. 

3 
Las mujeres empezaron a acceder a estudios superiores a partir de la d®cada de 
los 50. 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Evidentemente, el lenguaje empleado en todas las oraciones es sen-

cillo, permite una interpretaci·n gen®rica. Mas consideramos que es 

una licencia justificada teniendo en cuenta que tratamos de desvirtuar 

los estereotipos asociados a la Historia, que, por su propia naturaleza, 

son sumamente simplistas. Por otro lado, en cuanto a las respuestas 

y su an§lisis ha primado en mayor medida el modo en el cual se asu-

men ciertas premisas que el acierto o no en la respuesta seg¼n las 

¼ltimas investigaciones.  

  



 

3. RESULTADOS 

3.1. PREHISTORIA 

GRćFICA 3. Proporci·n de respuestas a la premisa 1 de la Tabla 2. 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

GRćFICA 4. Proporci·n de respuestas a la premisa 2 de la Tabla 2 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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GRćFICA 5. Proporci·n de respuestas a la premisa 3 de la Tabla 2 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

GRćFICA 6. Proporci·n de respuestas a la premisa 4 de la Tabla 2 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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En cuanto a los resultados obtenidos en este apartado se pueden desta-

car varios. En la primera cuesti·n asociada al grado de sometimiento de 

las mujeres en la prehistoria en comparaci·n con otros periodos hist·-

ricos (Gr§fica 3), lo cual se relaciona estrechamente con la concepci·n 

de la Prehistoria como sin·nimo de salvajismo, un tercio del alumnado 

considera que s² se puede afirmar ese hecho. Por otro lado, cuando ha-

blamos de la divisi·n sexual de las labores (Gr§fica 4), m§s de la mitad 

del alumnado est§ ñmuy de acuerdoò o ñde acuerdoò con tal asevera-

ci·n, destacando que nadie est§ ñmuy en desacuerdoò.  

Nuevamente, en relaci·n con la agricultura (Gr§fica 5) m§s de un tercio 

del alumnado considera que es cierta dicha afirmaci·n y nadie est§ 

ñmuy en desacuerdoò, mas s² que destaca otro tercio del alumnado que 

se manifiesta ñen desacuerdoò. Por ¼ltimo, en lo que a las pinturas ru-

pestres se refiere (Gr§fica 6) m§s de la mitad se muestran ñni de acuerdo 

ni en desacuerdoò ante tal afirmaci·n, tiene sentido si el alumnado ha 

considerado que no se puede explorar ese fen·meno hist·rico, ahora 

cabr²a preguntarse por qu® 6 respuestas han ido en la l²nea del ñmuy en 

desacuerdoò o del ñen desacuerdoò.  

3.2. ANTIG¦EDAD 

GRćFICA 7. Proporci·n de respuestas a la premisa 1 de la Tabla 3 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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GRćFICA 8. Proporci·n de respuestas a la premisa 2 de la Tabla 3 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

GRćFICA 9. Proporci·n de respuestas a la premisa 3 de la Tabla 3 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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Cuando nos referimos al grado de libertad de las mujeres romanas en 

comparaci·n con otras regiones en la antig¿edad (Gr§fica 7), m§s de la 

mitad del alumnado se halla ñni de acuerdo ni en desacuerdoò, bien 

puede ser por la falta de referentes en torno a la situaci·n de las mujeres 

en otros espacios contempor§neos al de Roma, o bien por la amplitud 

del t®rmino libertad. Llama m§s la atenci·n cuando nos referimos a los 

textos antiguos (Gr§fica 8), especialmente porque es sabido que en ge-

neral no se presta en los libros de texto especial atenci·n a este fen·-

meno, m§s ello no ha impedido que m§s de la mitad del alumnado aso-

cie estos textos a una creaci·n masculina. Por ¼ltimo, cuando se plantea 

la cuesti·n de las sociedades matriarcales (Gr§fica 9), m§s all§ del in-

menso debate historiogr§fico que el tema ha suscitado a lo largo de 

pr§cticamente los siglos, un tercio del alumnado afirma estar ñen 

desacuerdoò o ñmuy en desacuerdoò, mientras que poco menos de la 

mitad del alumnado no est§ ñni acuerdo ni en desacuerdoò.  

3.3. EDAD MEDIA Y MODERNA 

GRćFICA 10. Proporci·n de respuestas a la premisa 1 de la Tabla 4 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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GRćFICA 11. Proporci·n de respuestas a la premisa 2 de la Tabla 4 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

GRćFICA 12. Proporci·n de respuestas a la premisa 3 de la Tabla 4 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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GRćFICA 13. Proporci·n de respuestas a la premisa 4 de la Tabla 4 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Como es sabido, existe en general una opini·n ampliamente denostada 

del periodo medieval y moderno, resultado de una acumulaci·n de t·-

picos y an§lisis muy simplistas de un amplio y complejo periodo. En 

este apartado hallamos respuestas muy llamativas, en primer lugar, 

cuando nos referimos a conflictos b®licos (Gr§fica 10) solo 2 alum-

nos/as est§n de acuerdo con que las mujeres hayan podido participar 

en ellos, m§s de la mitad no lo est§n. Aun cuando la afirmaci·n da 

lugar a que se interprete sin implicar que literalmente exist²an ej®rcitos 

de mujeres. Por otro lado, existiendo personajes a caballo entre el mito 

y la realidad tan archiconocidos como Juana de Arco llama la atenci·n 

una respuesta tan negativa. M§s aun cuando 10 estudiantes est§n de 

acuerdo en que las mujeres desarrollaron labores m®dicas y de cuida-

dos en la Edad Media y Moderna (Gr§fica 11), bien es sabido que son 

servicios m§s que requeridos en momentos de belicosidad. Aunque es 

interesante profundizar en que, por el contrario, 9 estudiantes conside-

ran que ®stas eran labores masculinas cuando en el imaginario est§n 

tan estrechamente ligadas a lo femenino como concepto.  

7

12

1

3

EN LA EDAD MEDIA Y MODERNA LAS MUJERES 
PODÍAN TENER PROPIEDADES SIN DEPENDER DE 

PADRES, HERMANOS O MARIDOS.  
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Pero quiz§ las respuestas sean m§s sangrantes cuando hablamos de po-

der y propiedades (Gr§fica 12 y 13), 17 de 23 estudiantes est§n ñde 

acuerdoò o ñmuy de acuerdoò en que las mujeres no pod²an ejercer po-

der pol²tico m§s all§ de ser reinas, mientras que 19 est§n ñen 

desacuerdoò o ñmuy en desacuerdoò si afirmamos que pod²an tener pro-

piedades sin depender de familiares varones. Estas respuestas tienen 

cierto sentido si tenemos en cuenta que se presta una especial atenci·n 

al fen·meno del feudalismo en la educaci·n secundaria, lo cual trans-

fiere al alumnado una imagen de una sociedad r²gida e inamovible.  

3.4. £POCA CONTEMPORĆNEA 

GRćFICA 14. Proporci·n de respuestas a la premisa 1 de la Tabla 5 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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ES A PARTIR DEL SIGLO XX CUANDO LAS MUJERES 
EMPIEZAN A INCORPORARSE AL MERCADO LABORAL.  
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GRćFICA 15. Proporci·n de respuestas a la premisa 2 de la Tabla 5 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

GRćFICA 16. Proporci·n de respuestas a la premisa 3 de la Tabla 5 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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LAS MUJERES EMPEZARON A ACCEDER A ESTUDIOS 
SUPERIORES A PARTIR DE LA DÉCADA DE LOS 50. 
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Es com¼nmente asociado el fen·meno de la incorporaci·n de las muje-

res al mercado laboral con el inicio del siglo XX y los conflictos mun-

diales (Gr§fica 14). Si bien existe un debate historiogr§fico en cuanto a 

esta interpretaci·n, 20 de los 23 estudiantes han asimilado dicha rela-

ci·n, aunque las mujeres llevan en el mercado laboral, es decir, siendo 

agentes productivas exactamente el mismo tiempo que los varones, 

desde el inicio de la humanidad.  

En cuanto a la exclusi·n de las mujeres de los trabajos f²sicos (Gr§fica 

15) llama la atenci·n que 17 estudiantes de 23 est®n ñde acuerdoò o 

ñmuy de acuerdoò con dicha afirmaci·n, pero m§s llamativo aun es que 

un/a estudiante ha destacado a Germinal como novela/pel²cula que aso-

cia al periodo contempor§nea, y ha afirmado estar ñde acuerdoò. Esto 

nos debe hacer reflexionar en torno a lo complejo que es alterar ciertas 

ideas preconcebidas. Por ¼ltimo, en lo que respecta a la participaci·n 

de las mujeres en los estudios superiores a partir de los a¶os 50 (Gr§fica 

16), 14 estudiantes est§n ñde acuerdoò o ñmuy de acuerdoò, si bien exis-

ten varios y destacados ejemplos de mujeres formadas con anterioridad 

a las Guerras Mundiales, no deja de ser cierto que la democratizaci·n 

de dichos estudios se da con posterioridad a las mismas. 

4. DISCUSIčN 

Llegados a este punto, la finalidad de este apartado implica asociar los 

resultados obtenidos con las posibles explicaciones que los justifique. 

En este sentido, se tendr§ en cuenta, por un lado, aquellas pel²culas, 

libros, podcasts y series que el alumnado ha destacado en el cuestiona-

rio como elementos que pueden influir en su imaginario en torno a los 

periodos hist·ricos. Por otro lado, aquellos elementos que, sin ser men-

cionados por ellos y ellas de forma expl²cita, acompa¶an de forma im-

pl²cita a nuestra sociedad y nuestra ñmenteò colectiva.  

Asimismo, se tratar§ de realizar una aproximaci·n a los t·picos que a¼n 

hoy marcan el estudio acad®mico y, por tanto, aquello que de ®stos llega 

al alumnado del instituto. Adem§s del modo en el cual los contenidos 

se suelen explicar, ya que, en la LOMLOE, la formaci·n del profeso-

rado ocupa un lugar preeminente, se plantean los objetivos a conseguir 



 

y las competencias a desarrollar por el profesorado a trav®s de la for-

maci·n para que la coeducaci·n sea sistematizada y generalizada (Mo-

reno-Llaneza, 2023). Por ello, sin pretender ning¼n perjuicio contra el 

personal docente al cargo de la ense¶anza de la Historia del grupo en-

cuestado, se van a tener en cuenta sus respuestas para poder generarnos 

una idea de en qu® grado podemos afirmar que se encuentra ñal d²aò de 

las novedades en diversas l²neas de investigaci·n asociadas al g®nero.  

4.1. PREHISTORIA 

Entre las pel²culas destacadas por el alumnado para con el periodo 

prehist·rico, destacan ñLos Picapiedraò (Levant, 1994), ñLos Croodsò 

(Sanders y DeMicco, 2013) y la saga ñIce Ageò (Wedge, 2002). Como 

bien especifica Lombo Monta¶®s (2019), estos materiales contribuyen 

a una simplificaci·n de un periodo largu²simo y de enorme compleji-

dad, el cual queda sintetizado en un mundo de hombres mono, bikinis 

y dinosaurios.  

En pr§cticamente todas las representaciones culturales de la Prehistoria 

®sta se muestra ineluctablemente asociada a la violencia. En este apar-

tado en concreto el personal docente y, en consecuencia, varios alum-

nos y alumnas, han se¶alado la pel²cula ñEn busca del Fuegoò (Annaud, 

1982) como material que influye en su comprensi·n de la Prehistoria. 

Evidentemente el alumnado lo se¶ala ya que lo ha visualizado en el 

propio instituto. Es muy revelador que siga siendo en el 2024 consu-

mida como material did§ctico una pel²cula con m§s de 40 a¶os, te-

niendo en cuenta la velocidad a la que cambian las aproximaciones a la 

Prehistoria por parte de la investigaci·n cient²fica.  

Adem§s, en cuanto a la cuesti·n de la divisi·n sexual del trabajo (Gr§-

fica 4), el profesorado se ha manifestado ñmuy de acuerdoò con que los 

hombres se dedicaron a la caza y las mujeres a la recolecci·n. Si bien 

es cierto que hace d®cadas que el binomio ñhombres-caza, mujeres-re-

colecci·nò se ha puesto en duda desde el campo de la investigaci·n 

(Dahlberg, 1981; Owen, 2005), un paradigma asentado desde el siglo 

XIX, de la mano de la concepci·n del progreso y el evolucionismo si-

gue siendo actualmente dif²cil de desbaratar. 



 

Por otro lado, llama poderosamente la atenci·n el tercio del estudian-

tado que considera que los hombres desarrollaron la agricultura que-

dando las mujeres al margen (Gr§fica 5). Cuando se analizan de forma 

individual las respuestas, m§s de la mitad de este tercio entra en contra-

dicci·n consigo mismo, primeramente, asocian a las mujeres a la reco-

lecci·n en la premisa anterior, pero, parad·jicamente, la relegan de la 

agricultura cuando ®sta se desarrolla. En este sentido, evidentemente 

entran en juego todas las representaciones que desde muy temprana 

edad asocian al g®nero masculino con el desarrollo t®cnico-cient²fico 

(V§zquez-Cupeiro, 2015).  

Por ¼ltimo, asociado al arte rupestre (Gr§fica 6), los estudios desarro-

llados por Jean-Michele Chazine y Arnaud Noury (2009), permitir²an 

afirmar evidencias de participaci·n de las mujeres en la muy conocida 

Cueva de las Manos. De este modo existe esta evidencia para este caso 

en concreto, pero no existe evidencia alguna de que hayan participado, 

o no, en otros tipos de arte rupestre.  

4.2. ANTIG¦EDAD  

Previamente al inicio del an§lisis con mayor detalle de los resultados 

obtenidos, se debe destacar que para el periodo antiguo, existen diversos 

autores que se¶alan que la amplitud del periodo, unido a la pretensi·n 

tradicional de los libros de texto y el curr²culo de impartir el contenido 

de forma cronol·gica, complica enormemente una adquisici·n de cono-

cimientos que no sea extremadamente simplista (Garc²a-Santa Mar²a y 

Pag¯s-Blanch, 2008). Dicho esto, no dejan de ser llamativas las respues-

tas dadas en cuanto a la cuesti·n de los textos antiguos (Gr§fica 8). Ge-

neralmente se profundiza poco en cuanto a este tema, pero el ñdescono-

cimientoò no ha evitado que m§s de la mitad del alumnado asuma que 

los realizaron hombres, por otro lado, son escasos los textos que apare-

cen firmados en los primeros momentos del desarrollo de la escritura, y, 

adem§s, nada indica que tanto sacerdotisas como mujeres nobles pudie-

ran no estar alfabetizadas en diversos periodos y lugares (Calvet, 2001).  

Este hecho cobra mayor relevancia cuando se aprecia que hay parte del 

alumnado que, habiendo relegado a las mujeres de la labor de la escritura, 

se¶alan la pel²cula ñĆgoraò (Amen§bar, 2009), que precisamente trata de 



 

una mujer cultivada, como material que les influye en su comprensi·n e 

imagen de la antig¿edad. Asimismo, a colaci·n de la menci·n de la pel²-

cula ñĆgoraò (Amen§bar, 2009), precisamente en los materiales que el 

alumnado se¶ala, empieza a destacar tanto en este periodo como en los 

sucesivos pel²culas y series eminentemente violentas, tales como ñGla-

diatorò (Scott, 2000) o ñEl sangriento Imperio romanoò (L·pez, 2016).  

En cuanto a este periodo, el personal docente vuelve a ser determinante, 

con relaci·n al surgimiento de la escritura, se¶ala estar ñmuy de 

acuerdoò en que los primeros textos son creaci·n masculina. Volvemos 

a las dudas que suscita la ley y anteriormente se mencionaban, que se 

articulan en torno a la formaci·n o la voluntad del profesorado para 

formarse en todo aquello asociado con la coeducaci·n.  

Por ¼ltimo, consideramos interesante destacar la cuesti·n de las socie-

dades matriarcales (Gr§fica 9), siendo ®stas inmensamente populares 

en el cine y la literatura desde la Historia Antigua, ya que existen ejem-

plos desde las amazonas de Her·doto hasta la pel²cula ñWonder 

Womanò (Jenkins, 2017), esa idea no ha calado en el imaginario del 

estudiantado encuestado, ya que un tercio reh¼sa dicha posibilidad y 

casi la mitad se muestra indiferente ante la misma. A este respecto, aun-

que desde el siglo XIX se han planteado la posible existencia de socie-

dades matriarcales que ser²an derrotadas por el patriarcado de la mano 

del surgimiento del Estado, actualmente estas teor²as son residuales en 

la bibliograf²a acad®mica moderna (Cid-L·pez, 2019). 

4.3. EDAD MEDIA Y MODERNA 

Es bien sabido que todos los periodos hist·ricos han de soportar ciertos 

t·picos. En este sentido, tambi®n es indudable que en lo que a la Edad 

Media y Moderna se refiere, existe una imagen ampliamente denostada 

de dichos periodos, lo cual afecta al modo en el cual se imparten ambos 

periodos en los institutos (Luque-Pend·n, 2007). En comparaci·n con 

la Edad Antigua, en el imaginario colectivo, el periodo Medieval y Mo-

derno suele constituir una suerte de retroceso en el devenir hist·rico, 

conclusi·n que es resultado de un an§lisis superficial y simplista, pero 

que termina calando en cierto modo en el alumnado.  



 

Entre las respuestas obtenidas en relaci·n con estos periodos, llama la 

atenci·n la negaci·n de m§s de la mitad del estudiantado de la partici-

paci·n de las mujeres en los conflictos (Gr§fica 10). Algo que cobra 

sentido si observamos de qu® se nutre el imaginario de los y las encues-

tados/as, destacando pel²culas tales como ñEl Reino de los Cielosò 

(Scott, 2005) ñTemplariosò (English, 2011) o ñEl rey Arturo: La leyenda 

de la espadaò (Ritchie, 2017) pel²culas que no solamente banalizan con 

la violencia, mostr§ndola como ®pica y espectacular, si no que perpet¼an 

roles de g®nero que habr²an de estar completamente trasnochados.  

Nuevamente, llama la atenci·n el modo en el cual muchos/as estudian-

tes entran en contradicci·n, niegan la participaci·n de las mujeres en 

los conflictos b®licos, pero afirman que s² que participaban tanto de la 

medicina como de los cuidados (Gr§fica 11). Aunque cabe la posibili-

dad de dedicarse a esas labores, pero seguir estando relegadas de los 

conflictos, la l·gica indica que quien sepa cuidar y curar estar§ cerca de 

aquellas personas que lo necesiten.  

Como consecuencia de la simplificaci·n que se ha comentado, 17 estu-

diantes de 23 y 19 de 23, adem§s del profesorado, se¶alan que los hom-

bres ejerc²an el poder pol²tico y que las mujeres no pod²an tener pro-

piedades (Gr§fica 12 y 13). Es evidente que durante un periodo tan 

largo y cambiante la situaci·n de las mujeres var²a enormemente (Ji-

m®nez-Sureda, 2018). De este modo, muy al contrario de lo que se es-

tima en estas respuestas, a lo largo de la Edad Media y Moderna existen 

documentos que acreditan transacciones comerciales protagonizadas 

por mujeres y ejemplos de mujeres que ejercen poder pol²tico/econ·-

mico (Le Goff, 2014).  

4.4. £POCA CONTEMPORĆNEA 

Como ya se ha ido anticipando, el material consumido, creador de ese 

imaginario colectivo, es generalmente b®lico o violento, lo cual se in-

crementa m§s si cabe en este periodo en concreto. Mencionando el 

alumnado pel²culas tales como ñLa chaqueta met§licaò (Kubrick, 

1988), ñ1917ò (Mendes, 2019) o ñNapole·nò (Scott, 2023). Aunque 

tambi®n se ha de destacar como existen en este periodo ejemplos de 

pel²culas y series que podemos denominar de tem§tica social 



 

mencionadas por el alumnado, como ñLas chicas del cableò (Campos, 

2017) o ñGerminalò (Berri, 1993).  

Cuando se ha preguntado al alumnado en torno a la exclusi·n de las 

mujeres de los trabajos f²sicos en el siglo XIX y XX (Gr§fica 15), 17 

estudiantes de 23 est§n ñde acuerdoò o ñmuy de acuerdoò, destacando 

especialmente en esta cuesti·n aquella persona que ha se¶alado Germi-

nal entre los materiales que nutren su imaginario. Lo cual sirve para 

evidenciar lo complejo del imaginario colectivo, que habiendo consu-

mido una pel²cula que realiza tal hincapi® en el trabajo femenino y las 

p®simas condiciones de ®ste en una mina, no sirve para desbancar las 

ideas que asocian a la mujer y el hogar en ®poca contempor§nea.  

Ello enlaza con la siguiente cuesti·n, puesto que 20 de 23 estudiantes, 

incluido el profesorado, afirman que las mujeres acceden al mercado 

laboral a partir del siglo XX (Gr§fica 16). Por un lado, si nos referimos 

a trabajo asalariado podr²amos retrotraernos a la revoluci·n industrial 

del XIX (Hobsbawm, 1975), pero realmente, seguir²amos obviando el 

modo en el cual, de una forma u otra, tanto mujeres como hombres, ha 

realizado diversas labores asociadas al ñtrabajoò desde el inicio de la 

propia humanidad. En este periodo, nuevamente, la velocidad con la 

cual se desea impartir el contenido obliga a simplificar la explicaci·n 

del mismo, ello perpetua la asunci·n de diversos roles de g®nero como 

se ha podido comprobar.  

5. CONCLUSIONES 

 Toda vez se han expuesto y analizado los resultados del cuestionario, 

podemos extraer diversas conclusiones. Como ya se ha se¶alado a lo 

largo del presente trabajo, y como se¶alan diversos y diversas investi-

gadores e investigadoras (Moreno-Llaneza, 2023), existe un abismo di-

f²cilmente superable, este es el que se halla entre el nuevo texto legis-

lativo y la aplicaci·n del mismo en el aula. Estas l²neas evidencian, tras 

el an§lisis de los resultados, que, como no puede ser de otro modo, el 

profesorado y su iniciativa personal son fundamentales a la hora de apli-

car la perspectiva de g®nero en la ense¶anza. En este sentido, aplicarla 

de forma transversal implica adoptar una postura pol²tica, cr²tica y 



 

cient²fica frente a la opresi·n, desigualdad y sometimiento de un g®nero 

frente a otro (Garc²a-Villanueva et al., 2020). 

La iniciativa del profesorado para con el desarrollo de materiales did§cticos 

y situaciones de aprendizaje fundamentadas en esta perspectiva es funda-

mental para destacar el papel de las mujeres en la Historia y desterrar t·pi-

cos trasnochados. Como es sabido, lo que no existe, no se ve, lo que no se 

ve, no se valora, lo que no se valora se infravalora, y lo que se infravalora 

queda bajo prejuicio sexista (Trivi¶o-Cabrera y Mar²n-Corbera, 2021). Si 

no es el profesorado quien se esfuerza por hacer ver a las mujeres en la 

Historia, dif²cilmente el alumnado va a ser capaz de hacerlo por s² mismo.  

Pero este abismo que anteriormente mencionamos debe ser interpretado 

no tanto como un escoyo, si no como una oportunidad. Si comparamos 

el nuevo cuerpo legal con anteriores ordenaciones en relaci·n con la 

educaci·n (Garc²a-Santa Mar²a y Pag¯s-Blanch, 2008), nos percatamos 

de algo evidente y que se ha pretendido destacar a lo largo de estas l²-

neas. La nueva ley (LOMLOE) contempla como ninguna otra todas las 

cuestiones asociadas al g®nero, la perspectiva de g®nero, la coeducaci·n 

y la igualdad entre sexos. Esto implica que el profesorado no ¼nicamente 

se halla amparado por el texto legal para desarrollar una educaci·n en 

igualdad, si no que, en cierto modo, y en base al imperativo legal, le 

debe esa educaci·n en igualdad y en perspectiva de g®nero al alumnado.  

Ahora bien, surge una cuesti·n elemental, àC·mo desarrollar dicha 

educaci·n si el profesorado carece de herramientas?, como bien se ha 

se¶alado en este trabajo y muchos otros (Moreno-Llaneza, 2023), el 

profesorado carece de programas coeducativos institucionales, que ser-

vir²an para marcar el camino a seguir en la direcci·n de la materializa-

ci·n del texto escrito a la realidad. En este sentido la coeducaci·n no 

ser²a una especie de horizonte inalcanzable, sino un objetivo realizable 

a trav®s de unas metodolog²as y t®cnicas educativas adecuadas.  

Con todo, consideramos que la transversalidad de la coeducaci·n en el 

nuevo texto ofrece la oportunidad de aproximar al alumnado de las asig-

naturas de Historia y Geograf²a a unos discursos cient²ficos y coheren-

tes en cuanto al papel de las mujeres desempe¶ado a lo largo de la His-

toria y en las Ciencias Sociales. Como hemos comprobado, tratar de 



 

desvirtuar todos aquellos t·picos que se han ido mencionando es ardua 

tarea, mas no por ello se debe cejar en el empe¶o de conseguirlo. Es 

sabido que el pasado legitima, tristemente en la mayor²a de los casos es 

as², legitima discursos nacionalistas, racistas, sexistasé Lo cual genera 

grandes desigualdades en nuestra presente sociedad bajo el pretexto de 

la supuesta legitimidad hist·rica. De este modo, si desde la educaci·n 

se pretende la formaci·n de ciudadanas y ciudadanos en el marco de los 

valores democr§ticos que los nuevos tiempos, y los retos que implican, 

requieren, acabar con estos viejos t·picos se evidencia como una labor 

fundamental para conseguirlo.  
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1. INTRODUCCIčN 

Hoy en d²a sabemos que la historia de la Educaci·n F²sica (EF) y el 

deporte se ha construido bajo un discurso elitista y machista. Esto ha 

hecho que se contin¼e con una visi·n androc®ntrica y patriarcal del §m-

bito (L·pez-Villar, 2017; Scharagrodsky, 2013). Son diversos los reco-

nocidos nombres de varones que han contribuido a la historia del de-

porte y la EF a trav®s de la transmisi·n de su discurso, saberes y pr§c-

ticas, a saber: Amor·s, Clias, Ling, Muths, Jhan, Demeny, H®bert, Cou-

bertein, entre otros (Scharagrodsky, 2013). No obstante, hasta hace 

unos a¶os el papel de las mujeres que contribuyeron con su discurso 

estuvo anonimizado y la pr§ctica que realizaron era desconocida. Esta 

invisibilizaci·n es uno de los instrumentos de deslegitimaci·n de las 

mujeres donde no se reconocen sus contribuciones culturales ni se les 

concede valor social y constituye una p®rdida cultural para todo el 

mundo, ya que nos hace compartir una memoria cultural donde las mu-

jeres no forman parte de ella (L·pez-Navajas, 2014, 2021). En palabras 

de L·pez-Navajas (2021), esto naturaliza las desigualdades, fundamen-

tando las discriminaciones que son asumidas con normalidad. Por ello, 

es necesario recuperar esa parte de la historia y construir una memoria 

colectiva que represente a hombres y mujeres, que no est® incompleta 

o empobrecida, para as² formar a las personas y educar en valores de 

igualdad (L·pez-Navajas, 2014, 2021). 

Adem§s de la invisibilizaci·n de referentes femeninos, cabe destacar 

que durante gran parte de nuestra historia se ha considerado que las 



 

mujeres no deb²an practicar deporte o deb²a limitarse a aquellos apro-

piados para ellas, vinculados a su rol de procreadora. Esto ha ocasio-

nado una tard²a incorporaci·n de la mujer en un espacio tradicional-

mente masculino, donde todav²a hoy en d²a encontramos elementos de 

desigualdad en una sociedad que piensa que se ha alcanzado la igualdad 

y ha naturalizado la jerarqu²a entre sexos (Men®ndez, 2020). Ser§ por 

tanto necesario sensibilizar tambi®n a los hombres y ni¶os sobre estas 

desigualdades a lo largo de la historia para logar la erradicaci·n de la 

discriminaci·n (Piedra, 2013). Por ello, este trabajo pretende visibilizar 

la pr§ctica de actividad f²sica (AF) realizada por las mujeres. 

2. OBJETIVOS 

Ante la invisibilizaci·n del papel de las mujeres en la historia del de-

porte y la EF, el presente trabajo pretende identificar y describir los 

diferentes tipos de pr§ctica realizada por las mujeres para mostrar la 

evoluci·n y el desarrollo de la AF femenina, as² como su influencia en 

la construcci·n de la EF actual, mencionado la contribuci·n de distintas 

mujeres a la historia de este campo.  

En el presente documento se explora el rol de las mujeres en la pr§ctica 

deportiva a trav®s de una revisi·n narrativa a lo largo de los diferentes 

per²odos hist·ricos propuestos por P®rez-Ram²rez (1993). Cabe desta-

car que la educaci·n de las personas tendr§ unas caracter²sticas de 

acuerdo con el contexto social y cultural en el que se inscribe (P®rez-

Ram²rez, 1993). Por ello, la AF practicada por las mujeres ir§ adop-

tando diferentes matices, incluso diferenci§ndose por clase social, y 

evidenciando la conquista de derechos de las mujeres, as² como de pr§c-

ticas y espacios (L·pez-Villar, 2017). 

3. METODOLOGĉA 

Se realiz· una revisi·n narrativa (Sobrido y Rumbo-Prieto, 2018) sobre 

el rol de las mujeres en la pr§ctica deportiva a lo largo de los diferentes 

per²odos hist·ricos propuestos por P®rez-Ram²rez (1993). Esto permi-

tir§ completar los per²odos hist·ricos que se ense¶an al alumnado con 

la aportaci·n de las mujeres. Una revisi·n narrativa es un an§lisis 



 

cr²tico o una s²ntesis de la literatura actual dentro del §rea tem§tica, 

utilizando m®todos informales para seleccionar e interpretar la infor-

maci·n de inter®s (Sobrido y Rumbo-Prieto, 2018). Este tipo de traba-

jos proporcionan conocimientos actualizados sobre un tema espec²fico 

y permiten llegar a una audiencia m§s amplia (Green, Johson y Adams, 

2006). Adem§s, con este tipo de trabajos se pueden identificar los hue-

cos en la literatura y proporcionar la base para el desarrollo de nuevas 

investigaciones. 

El an§lisis de la literatura se realiz· mediante b¼squedas tanto electr·-

nicas como manuales de art²culos publicados en Google Scholar, Sco-

pus, Ebsco, PubMed, ProQuest y Dialnet, sin restricciones en cuanto al 

a¶o de publicaci·n, mientras que el idioma utilizado estaba restringido 

al ingl®s, al portugu®s y al espa¶ol. Se analizaron un total de 24 art²cu-

los, 23 libros, 5 cap²tulos de libro y 1 tesis doctoral. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

A continuaci·n, se muestran los resultados obtenidos para los diferentes 

per²odos hist·ricos.  

4.1. GRECIA  

En cuanto a la pr§ctica deportiva en Grecia, cabe destacar que los jue-

gos ol²mpicos de la antig¿edad, celebrados cada cuatro a¶os en Olim-

pia, son los m§s conocidos. En estos juegos las mujeres ten²an prohi-

bido asistir y participar. No obstante, destaca Cinisca de Esparta, hija 

del rey Arqu²damo II, quien gan· las olimpiadas en el 396 y 392 a.C. 

por ser la propietaria de los caballos ganadores de la carrera de carros 

(Fornis, 2013; Sanz y Ballesteros, 2016). Otro nombre a destacar es el 

de Calipatira, hija de Di§goras de Roas (triunfador de los juegos en el 

464 a.C.). Ella estaba tan segura del triunfo de su hijo Pes²rodo que se 

visit· con las ropas de los entrenadores y consigui· entrar disfrazada al 

estadio. Cuando su hijo gan·, esta salt· a celebrar su victoria, pero su 

ropa se enganch· y ella se qued· desnuda ante todos. Desde aquel mo-

mento se promulg· una nueva norma que obligaba a los entrenadores a 

ir desnudos, igual que los atletas, para que esto no volviese a ocurrir 



 

(Delgado-Noguera, 1972; Garc²a-Romero, s.f.; Guillet, 1971; Sanz y 

Ballesteros, 2016). 

Pese a que los Juegos Ol²mpicos eran los m§s conocidos, tambi®n se ce-

lebraban los Juegos Hereos (adem§s de los P²ticos, ĉstmicos y Nemeos), 

en honor a la diosa Hera (del R²o, 2019; Garc²a-Romero, 2015; Hontangas 

et al., 2018; Sanz y Ballesteros, 2016). En estos juegos ¼nicamente hab²a 

una prueba (i.e., carrera a pie) con un recorrido inferior al de los hombres 

y donde las mujeres participaban con una t¼nica corta y el hombro dere-

cho descubierto hasta el pecho. Tambi®n hay constancia de otras carreras 

llevadas a cabo en el territorio (e.g., Terapne, Braur·n, Ćtica, Salamina o 

Atenas) que sugieren ser un ritual de iniciaci·n a la vida adulta, de car§c-

ter prematrimonial, donde las corredoras demostraban que llegaban en 

plenitud de forma f²sica al matrimonio (Garc²a-Romero, 2015). 

4.2. ROMA 

Por lo que respecta a esta cultura antigua, se sabe que se promov²a el 

deporte femenino como las practicas pedestres, lanzamientos o juegos 

de pelota, que practicaban con una indumentaria deportiva que se ase-

mejaba a un biquini moderno (P®rez-Restrepo, 2018). En Roma, la par-

ticipaci·n de las mujeres en los juegos fue como espectadora principal-

mente (Brunet, 2014), aunque tambi®n hay constancia de que existiesen 

mujeres gladiadoras o venatores (cazadoras de bestias) (Brunett, 2014; 

McCullough, 2016; P®rez-Restrepo, 2018). Uno de los relieves m§s co-

nocidos es el originario de Halicarnaso que ahora se encuentra en el 

Museo Brit§nico y que representa a dos mujeres enfrentadas con arma-

dura de gladiador (P®rez-Restrepo, 2018). 

4.3. EDAD MEDIA 

Durante la Edad Media, el cristianismo impregnó todos los ámbitos de 

la sociedad y la AF predominante de este período fue la guerra y la 

preparación para esta a través de torneos (Pérez-Ramírez, 1993). Así 

pues, la participación de las mujeres en los deportes medievales fue al 

aire libre (e.g., juegos de pelota) y como agente pasivo en los torneos y 

justas, siendo las inspiradoras de la caballerosidad y valentía de los 



 

combatientes (Pérez-Restrepo, 2018), ya que siempre debían represen-

tar ser delicadas y dependientes (del Río, 2019). Algunos de los juegos 

de pelota practicados durante este período fueron la soule, el mallo, o 

el juego de palma, entre otros (Casamort, 2010). Dentro de las escasas 

prácticas de este período, no hay que olvidar la participación en danzas, 

así como la caza o equitación practicadas entre la clase alta (Casamort, 

2010; García-García, 2015). 

En este período también empieza una preocupación por parte de las 

monjas de desarrollar el conocimiento en varios ámbitos. En este sen-

tido, Hildegarda de Bingen fue una monja cuya obra fue estrictamente 

científica y se basaba en la descripción de la naturaleza humana y sus 

enfermedades, basándose en la observación y la experiencia, y la apli-

cación de las propiedades de plantas curativas. También supone una 

declaración de buenos hábitos de conducta y alimentación (Martins, 

2022; Romero, 2015; Sanz y Ballesteros, 2016).  

Durante esta época también cabe destacar la conquista de América por 

Cristóbal Colón (Sanz y Ballesteros, 2016). Parece ser que durante estos 

viajes también había mujeres cuya misión era establecer colonias y ense-

ñar la cultura castellana. No obstante, lo destacable de estos viajes fue la 

presencia de mujeres como Mencía de Calderón, mujer de Juan de Sana-

bria, que asumió la dirección de la expedición de este que murió antes de 

finalizar el viaje (Morató, 2007; Sanz y Ballesteros, 2016). En palabras 

de Morató (2007), la nave se enfrentó a diversos temporales y motines 

durante la expedición, sobreviviendo a todos ellos, pero el nombre de la 

mujer que lo lideraba cayó en el olvido. Otro nombre a destacar es el de 

Isabel Barreto, primera mujer en llegar a Almirante en la historia de la 

navegación española. Estuvo casada con el navegante español Álvaro de 

Mendaña, con quien se embarcó en una expedición para colonizar las 

Islas Salomón, descubiertas por Mendaña unos años antes. Poco antes de 

su muerte, este la nombró heredera de sus posesiones, así como su suce-

sora como gobernadora (adelantada) de las islas y líder de la expedición 

(Morató, 2007; Romero, 2021). Se pueden consultar los libros de Morató 

(2007) y Romero (2021) para conocer más ejemplos que contribuirían al 

legado de las mujeres navegantes y exploradoras.  



 

4.4. RENACIMIENTO E ILUSTRACIčN 

Durante el periodo del Renacimiento, mientras que la sociedad tuvo en 

mayor consideración la educación del niño, pues la educación de la mu-

jer debía estar al servicio del hombre, el rol de la mujer continuará en 

un ámbito privado (Corona, 2018; Torrebadella, 2013a,2013b). No obs-

tante, se continuará su práctica en juegos populares practicados por ni-

ños y niñas (e.g., juegos con muñecos, el pañuelo, el yoyo, el escondite, 

ondear la cinta, el juego del volante o las canicas) y bailes (Corona, 

2018; Torrebadella, 2013a). En esta época, aunque había juegos practi-

cados por ambos sexos, también había juegos únicamente para niños 

(e.g., los juegos de pelota, los bolos, la lucha de jinetes, los soldados, la 

lucha con palos o la lucha libre), que eran más violentos, representaban 

la masculinidad y no eran aptos para niñas (Corona, 2018).  

Por lo que respecta al baile, varios autores de la Ilustración, consideraban 

que era el ejercicio de las señoras, que servía de contrapeso a las ocupa-

ciones sedentarias y fortalecía el útero. Generalmente el baile era a cargo 

de profesorado masculino, aunque en la historia existieron algunas aca-

demias dirigidas por Mujeres (e.g., Manuela Cebrián y la Academia de 

Baile para señoritas, 1830) (Torrebadella, 2013a). Durante este período 

también cabe señalar a Josefa Amar y Borbón, que en su Discurso sobre 

la educación física y moral menciona la necesidad de realizar ejercicios 

físicos como medio para obtener una mejora corporal y mental, siempre 

sin contradecir la naturaleza de la mujer (García-García, 2015). 

Durante este período también se llevarán a cabo prácticas recreativas 

más sosegadas y agradables como los juegos de cartas y el ajedrez, así 

como viajes (Corona, 2018). Así pues, el rol de mujeres navegantes ini-

ciado en la etapa anterior continuará durante el Renacimiento y la Ilus-

tración con las mujeres piratas. Algunas de las más conocidas fueron 

Grace OôMalley (c.1530-1603), Anne Bonny y Mary Read (- c. 1720). 

Todas ellas se hicieron a la mar por haberse enamorado de marineros, 

pasando a la piratería para ganar más dinero y tener una mejor vida 

(Duncombe, 2017; Morató, 2007; Sook, 2019). 

  



 

4.5. SIGLO XIX 

Durante gran parte de este siglo, la educaci·n fue un espacio masculino 

y la educaci·n de la mujer estuvo orientada al mantenimiento del rol de 

esposa, as² como a las labores del hogar (L·pez-Villar, 2017; Zagalaz, 

1998). De hecho, las mujeres no estaban reconocidas como personas 

jur²dicas y depend²an de sus maridos (Garc²a-Garc²a, 2015). Pese a que 

desde mitad del siglo se dieron movimientos reivindicativos femeninos 

(Garc²a, 2001), no ser²a hasta finales del s. XIX cuando comenz· el 

movimiento sufragista como protesta y reclamaci·n del derecho a voto, 

entre otros derechos como el de la educaci·n (Garc²a, 2001; del R²o, 

2019). En Espa¶a, a finales del s.XIX y principios del s.XX se da un 

progreso intelectual, donde se ponen los cimientos de la Instituci·n Li-

bre de Ense¶anza (ILE), que defendi· la educaci·n de la mujer. De he-

cho, en los boletines de la ILE aparecer§n diferentes ensayos sobre la 

EF femenina (L·pez-Villar, 2017), como por ejemplo los trabajos de 

A., Sama y Mosso sobre la EF de la mujer publicados en el a¶o 1892. 

Con una visi·n similar a la ILE, escritoras como Emilia Pardo Baz§n y 

Concha Arenal defender§n la pr§ctica deportiva y de EF de las mujeres, 

siendo necesarias para la formaci·n integral y combatir el sedentarismo 

(de Gabriel, 2018; Garc²a, 2001; L·pez-Villar, 2017). De hecho, Arenal 

en su escrito La educaci·n de la mujer (1896) menciona la necesidad de 

que el contenido se publique en cartillas para que se generalice el cono-

cimiento. M§s adelante llegar²a la Cartilla Gimn§stica (Galera, 2018). 

Seg¼n Zagalaz (1998), la EF femenina de la mujer segu²a enfocada en 

su preparaci·n para ser madre y los programas escolares del siglo XIX 

carec²an de una gimn§stica adaptada a sus cualidades, sigui®ndose los 

esquemas de la gimn§stica masculina. Este tipo de pr§cticas se exten-

der§ hasta el s.XX, basada en tablas gimnasticas en las escuelas para 

las ni¶as, con flexiones, ejercicios con picas, suspensiones de las esca-

las, ejercicios respiratorios, etc., pero siempre con la diferenciaci·n por 

sexo mencionada. Cabe destacar que en este per²odo tambi®n se incluy· 

a las mujeres en varias pr§cticas deportivas/f²sicas (e.g., Gimnasia del 

ñbello sexoò, 1827), que inclu²a juegos apropiados para se¶oritas que 

serv²an para combatir la pereza y el sedentarismo (e.g., gallinita ciega, 



 

el columpio, el volante, la danza o la equitaci·n) (Torrebadella, 2013a, 

2013b). Esta diferenciaci·n de pr§cticas en funci·n del sexo puede ob-

servarse tambi®n en el tratado de gimn§stica de Llad· (Nociones de 

gimn§stica higi®nica aplicadas a las escuelas de uno y otro sexo, 1868) 

donde se mencionan limitaciones en cuanto la realizaci·n por parte del 

ñbello sexoò de los ejercicios gimn§sticos, puesto que las mujeres no 

ten²an la fuerza y agilidad de los hombres (Torrebadella, 2013b). 

Dentro del §mbito educativo, no podemos olvidar la menci·n a Mar²a 

Montessori (1870-1952), creadora del m®todo que lleva su nombre, di-

rigido a ni¶os peque¶os. Su m®todo educativo se basa en el empleo de 

juegos infantiles, d§ndole gran importancia a la educaci·n sensorial y 

perceptiva, as² como a la educaci·n muscular (Zagalaz, 1998).  

El s. XIX se caracterizar§ por continuar con las exploraciones, as² como 

por la influencia de las escuelas y tendencias europeas. Las escuelas 

gimn§sticas (alemana, sueca, francesa e inglesa) ser²an el gran legado 

del s. XIX (P®rez-Ram²rez, 1999). Parece ser que el ®nfasis patri·tico 

y el toque militar de los ejercicios propuestos por estas dej·, en primera 

instancia, fuera a las mujeres, ya que eran consideradas el ñsexo d®bilò; 

no obstante, a pesar de ello, las mujeres fueron ganando espacio en los 

gimnasios, pero limit§ndose su pr§ctica a ejercicios que preservaran su 

feminidad (Garc²a-Garc²a, 2015; L·pez-Villar, 2017; Oliveira et al., 

2023). Por ello, diversos autores (e.g., Laisn®, H®bert, Spiess) incluyen 

ilustraciones en sus manuales de mujeres en los ejercicios en suspen-

si·n, con barras o pesas, entre otros (Jim®nez, 2000).  

Dentro de la escuela sueca, creada por Ling, se observa una concepci·n 

anat·mico-biol·gica-correctiva, donde a la mujer se le recomienda la 

gracia en los movimientos, as² como el ballet, defendiendo la relajaci·n 

e introduciendo ejercicios respiratorios (Zagalaz, 1998).  

Dentro de la escuela francesa, uno de los detractores de Amor·s fue 

Clias, que propuso un m®todo basado en la combinaci·n de movimien-

tos gimn§sticos, terape¼ticos y calist®nicos que pod²an ser practicados 

por ambos sexos (Todd, 1998). Este m®todo calist®nico fue conocido 

por mujeres, como Madame Beaujeu, Marian Mason o Teresa Castella-

nos de Mesa, que contribuyeron a su difusi·n entre otras mujeres. 



 

Madame Beaujeu adapt· el m®todo de Clias a las mujeres y trabaj· 

junto a su esposo en la impartici·n del mismo en Dubl²n, aunque pos-

teriormente viaj· por Irlanda difundi®ndolo. Tambi®n ayud· a su ma-

rido en la escritura de su Tratado sobre ejercicios de gimnasia (1828) 

(Hefferman y Taylor, 2023). 

Marian Mason fue la ¼nica mujer conocida instruida por Clias. En 1826 

ella hizo una exhibici·n de su m®todo con m¼sica, lo que fue conside-

rado muy apropiado para el sexo d®bil, y tras la cual empez· a dar clases 

a las mujeres nobles. Despu®s de esto continu· con las exhibiciones y 

pas· a dar clases tambi®n a ni¶os y hombres, as² como a instruir este 

m®todo (Hefferman, 2024; Hefferman y Taylor, 2023).  

Teresa Castellanos de Mesa, naci· en Madrid en 1817 y era hija de un 

profesor de esgrima que se form· en este arte en Francia. All² aprendi· 

la gimn§stica calisth®mica, sistema popularizado por Clias, especial-

mente dedicado a la mujer, que divulg· a su regreso en 1846 a Espa¶a 

(Garc²a-Garc²a, 2015; Torrebadella, 2013a,b). En 1847, ella se encar-

gar²a de la direcci·n de las j·venes del Real Colegio de Ntra. Sra. de 

Loreto donde se practic· la gimnasia del sexo femenino. Adem§s, dis-

puso de un gimnasio y sala de esgrima en la casa o fonda de las Dili-

gencias peninsulares donde dio clases de ejercicios calist®nicos y es-

grima a hombres y mujeres (Torrebadella, 2013a, 2013b). Como se 

puede observar, la gimnasia realizada por las mujeres ser§ contraria al 

modelo tradicional de mujer pasiva, reivindicando una educaci·n (f²-

sica) para la mujer (L·pez-Villar, 2017). 

En este siglo, como se ha mencionado anteriormente, se continuará con 

los viajes tanto para conquistar territorios como por ser una actividad 

lúdica y cultural, accesible solo para las clases privilegiadas. Ya desde 

Inglaterra se promovía el ejercicio suave y moderado de las mujeres 

como puede observarse en el libro Exercise for Ladies de 1836 (López, 

2018). Algunos de los nombres de las mujeres que se iniciaron en el 

mundo de las exploraciones, fueron May Seldom, Gertrude Bell, Isabe-

lla Bird, Ida Pfeizzer o Elisabeth Mazucheli, entre otros, que normal-

mente iban acompañadas por familiares hombres (López, 2018; Mo-

rató, 2007; Sanz y Ballesteros, 2016). En 1838 la condesa Henriette 

DôAngeville alcanz· la cumbre del Montblanc. Ese mismo a¶o, lady 



 

Anne Lister subió a los Pirineos (Vignemale) (López, 2018). Isabella 

Bird fue diagnosticada con reumatismo, neurastenia e histerismo somá-

tico en 1840. Ella languidecía en su cama hasta que el doctor le reco-

mendó viajar para curar sus males. Siguiendo esas indicaciones, ella 

viajó por diversos continentes escribiendo sobre lo que veía y nunca 

más volvió a quejarse de tener dolores. En 1853, Ida Pfeizzer llegó a 

Borneo, una de las selvas más inhóspitas del mundo (López, 2018). Eli-

sabeth Mazucheli se casó con Francis Mazuchelli en 1853. Cinco años 

más tarde, Francis se unió al ejército británico y fue enviado en India. 

Su mujer lo acompañó y allí se convirtió en la primera mujer a subir al 

Himalaya (Sanz y Ballesteros, 2016). Por su parte, May Sheldom llegó 

en 1891 hasta las faldas del Kilimanjaro (López, 2018). Ese mismo año, 

Josephine Peary realizó una expedición al Ártico donde descubrió que 

Groenlandia no era una península sino una isla (López-Navajas, 2021). 

Por estas fechas Gertrude Bell inició una vida de aventuras y viajes a 

Oriente donde también participó en campañas de investigación arqueo-

lógica (López, 2018). Véase López (2018) y Morató (2007) para cono-

cer más sobre el legado de las exploradoras. 

4.6. SIGLO XX 

En cuanto a la educaci·n, en este siglo se cre· la Junta de Ampliaci·n 

de Estudios e Investigaciones Cient²ficas donde surge la Residencia de 

Estudiantes con el objetivo de promover la investigaci·n y la educaci·n 

cient²fica, que acogi· a diversos intelectuales de la ®poca. En 1915 

abri· sus puertas la Residencia de Se¶oritas, su hom·logo femenino 

(del R²o, 2019; Garc²a-Garc²a, 2015; Sanz y Ballesteros, 2016). Bajo la 

direcci·n de Mar²a de Maeztu, su objetivo era el fomento de la educa-

ci·n de la mujer. De sus paredes surge el Lyceum Club Femenino 

(1926-1939) que buscaba la promoci·n de la lucha de los derechos de 

la mujer y su defensa, adem§s de objetivos culturales y educativos, as² 

como servir de lugar de encuentro para el debate e intercambio de ideas 

culturales, cient²ficas y art²sticas. Entre sus socias destacan Mar²a de 

Maeztu, Victoria Kent e Isabel Oyarz§bal, Zanobia Camprub², Mar²a 

Lej§rraga, Carmen Baroja, Elena Fort¼n, Clara Campoamor, Concha 

M®ndez o Mar²a Teresa Le·n (Sanz y Ballesteros, 2016). En 1918 se 



 

cre· el Instituto Escuela de Segunda Ense¶anza, promotor de la pr§ctica 

de EF y deportes entre las j·venes (Garc²a-Garc²a, 2015; Ramos, 2017; 

Torrebadella-Flix, 2018), donde realizaba ejercicio diario al aire libre y 

diversos deportes (e.g., atletismo, f¼tbol o baloncesto) (Ramos, 2017). 

Se conoce la contribuci·n del Instituto-Escuela en la promoci·n de la 

pr§ctica deportiva tambi®n a trav®s de la realizaci·n de Olimpiadas Es-

colares, que contaban con pruebas atl®ticas que emulaban a las griegas 

(Ramos, 2017). 

Por su parte, las escuelas gimn§sticas dar²an lugar a diferentes movimien-

tos (e.g., movimiento centroeuropeo, movimiento del norte y el movi-

miento europeo occidental; P®rez-Ram²rez, 1993). Los m®todos gimn§s-

ticos se aplicaron a las mujeres (Ram²rez-Macias, 2013; Torrebadella, 

2013a) y ellas reaccionaron contra la gimnasia masculina que se aplicaba 

por aquel entonces en el §mbito femenino y centraron sus cr²ticas en la 

rigidez de sus gestos y car§cter militar (Ram²rez-Macias, 2013). Dentro 

del movimiento del Norte destacar§n las figuras de Elin Falk y Elli 

Bjºrksten. Bjºrksten propuso una gimn§stica para satisfacer la necesidad 

de movimientos del cuerpo, desarrollando la buena postura y la movili-

dad junto con un adecuado nivel de fuerza y resistencia (Ram²rez-Ma-

cias, 2013). En la gimnasia femenina introdujo la m¼sica, el ritmo, la 

soltura y el trabajo en oscilaci·n como parte caracter²stica de la gimn§s-

tica femenina (Cunha y Moreno, 2020; Langlade y Rey de Langlade 

1970; P®rez-Ram²rez, 1993; Ram²rez-Macias, 2013).  

Elin Falk destaca por su labor en la Gimnasia Escolar Infantil. A partir 

de las cr²ticas a la gimnasia lingiana, donde se inclu²an voces de mando 

inadecuadas para la infancia, desarroll· una gimnasia que part²a de po-

siciones iniciales aisladoras a movimientos con mayor naturalidad, eli-

minando los ejercicios de orden e incluyendo impulsos vivificantes 

(Cunha y Moreno, 2020; Langlade y Rey de Langlade 1970; P®rez-Ra-

m²rez, 1993). 

Dentro del movimiento centro y en la corriente art²stico-r²tmica, encontra-

mos a Isadora Duncan, bailarina y core·grafa. Ella pretend²a renovar la 

danza y que la gimnasia formase parte de la formaci·n ya desde las prime-

ras etapas (P®rez-Ram²rez, 1993; Ram²rez-Macias, 2013). Es considerada 

como la creadora de la danza moderna (L·pez-Navajas, 2021).  



 

Dentro del movimiento Centro y la corriente t®cnico-pedag·gica, en-

contramos la figura de Margatete Streicher. Ella fue profesora de gim-

nasia y trabaj· como tal en el Instituto dirigido por Karl Galhoufer, con 

quien cre· la Gimnasia Escolar Austr²aca. Ellos plantearon una educa-

ci·n integral a trav®s de ejercicios m§s naturales, relacionados con el 

juego y la naturaleza (e.g., de flexibilidad, excursiones, los juegos, la 

nataci·n, las competiciones de carreras, saltos, lanzamientos, danzas o 

acrobacias) ya que criticaban los ejercicios militarizados (Ram²rez-Ma-

cias, 2013). 

Durante este siglo tambi®n se mantendr§n los viajes. De hecho, en este 

per²odo se da un mayor contacto con la naturaleza como los ba¶os en el 

mar, que era un espacio de socializaci·n entre mujeres y que ser²an los 

antecedentes de los deportes acu§ticos (e.g., nataci·n o remo), que tam-

bi®n ser²an un medio de transporte empleado en la ®poca (L·pez-Villar, 

2017). Un nombre que no podemos dejar de mencionar es el de Gertrude 

Ederle, nadadora de larga distancia, que fue la primera mujer en cruzar 

a nado el canal de la Mancha en 1926 (Ignotofsky, 2018). En este siglo 

se extender²a el uso de la bicicleta, ya que les daba la independencia para 

elegir los trayectos y destinos, siendo otro de los medios de transporte 

que utilizaban (del R²o, 2019). Uno de los referentes a destacar es Annie 

ñLondonderryò Cohen Kopchovsky que fue la primera mujer en recorrer 

el mundo en bicicleta (L·pez-Navajas, 2021). Cabe destacar que la bi-

cicleta ser²a el precedente de otros deportes como el automovilismo o la 

aeron§utica (Garc²a-Garc²a, 2015).  

A nivel de participaci·n en el §mbito deportivo, proveniente de la co-

rriente inglesa (Zagalaz, 1998), no hay que olvidar que la historia del 

deporte en Espa¶a viene influida por la pr§ctica deportiva europea y 

ser§ el sector acomodado el encargado de transmitir estos conocimien-

tos, puesto que eran los ¼nicos que pod²an costear un viaje al extranjero 

(L·pez-Villar, 2017). En los inicios, mientras que los hombres partici-

paban en las competiciones, las mujeres de las clases acomodadas so-

l²an participar como espectadoras, ya que la educaci·n de las se¶oritas 

se basada en la obediencia, la sumisi·n y la pasividad (Flecha, 2007; 

L·pez-Villar, 2017). No obstante, en este siglo se da una mayor presen-

cia del deporte en la sociedad y se inicia la pr§ctica deportiva de las 



 

mujeres, siempre que estos deportes no fuesen excesivamente competi-

tivos y se adaptasen a las caracter²sticas de la fisiolog²a femenina (Gar-

c²a, 2001; del R²o, 2019). Este siglo abrir²a las puertas de participaci·n 

femenina a deportes como las carreras h²picas, pr§cticas acu§ticas (e.g., 

remo, vela o nataci·n), el tenis, el patinaje, el esqu², el ciclismo, el ex-

cursionismo, as² como el f¼tbol, el baloncesto, el hockey, la aviaci·n o 

el motociclismo, entre otros (Garc²a-Garc²a, 2015; L·pez-Villar, 2017; 

Torrebadella, 2016; Zagalaz, 1998). Tambi®n ser§ el siglo donde las 

mujeres se inicien en la participaci·n en los Juegos Ol²mpicos (Garc²a, 

2001).  

Tras dar el salto de espectadora a deportista, surgir§n algunas referentes 

y multideportistas internacionales y nacionales como Lil² Ćlvarez, 

Margot Moles y Aurora Villa (v®ase Garc²a-Garc²a, 2015 para una re-

visi·n m§s profunda de las referentes en este per²odo). En esta ®poca 

surgir§n tambi®n los deportes de motor, donde destacar§n a nivel inter-

nacional Amelia Earhart o Camile du Gast, Mar²a Teresa de Filippis o 

Dorothy Elisabeth Levitt, mientras que, a nivel nacional, encontramos 

figuras como Mar²a Bernaldo de Quir·s y Bustillo o Margot Soriano y 

a Carmen Palou o Lita S. de los Cobos, entre otras. 

Margot Moles fue una deportista multidisciplinar ya que practic· atle-

tismo (e.g., lanzamiento de peso, disco y jabalina y salto de longitud), 

hockey, esqu² y baloncesto (del R²o, 2019; Garc²a-Garc²a, 2015; L·pez-

Navajas, 2021). Campeona de Espa¶a de lanzamiento de disco (1931, 

1932), de peso (1932), de esqu² femenino (1936) y de hockey con el Ath-

letic Club de Madrid (1934, 1935, 1936) (Ramos, 2017).  

Aurora Villa practic· atletismo (e.g., 60, 80, 150 y 600 metros lisos, 80 

metros vallas, salto de altura y de longitud, lanzamiento de disco, peso 

y jabalina), nataci·n, pirag¿ismo, esqu² y baloncesto, entre otros (Gar-

c²a-Garc²a, 2015). Campeona de Espa¶a de jabalina y salto de altura 

(1931, 1932) y 600 m (1932) (Garc²a-Garc²a, 2015). Aurora, junto con 

las hermanas Moles, Margot y Lucinda, fund· el Club Canoe de Madrid 

en 1930 (del R²o, 2019; Garc²a-Garc²a, 2015). Adem§s, las tres desta-

caron por ser profesoras de Juegos y Deportes en el Instituto-Escuela 

(Garc²a-Garc²a, 2015).  



 

Lil² Ćlvarez practic· equitaci·n, billar, golf, automovilismo y alpinismo, 

pero destac· en tenis y esqu². Particip· en los juegos de invierno de Cha-

monix en 1924 y lleg· en tres ocasiones a la final del torneo de Wimble-

don (1926-1928) y gan· en dobles el Roland Garros en 1929 (del R²o, 

2019; Garc²a-Garc²a, 2015; L·pez-Navajas, 2021; Valiente, 2020; Za-

galaz, 1998). Gan· en dos ocasiones el Campeonato de Espa¶a (1929, 

1940) (Garc²a-Garc²a, 2015). Entre sus victorias tambi®n se incluye el 

Campeonato de Espa¶a de esqu² (1941). Lil² fue la primera mujer en re-

presentar a Espa¶a en los Juegos Ol²mpicos de 1924 (Valiente, 2020). 

Ella colabor· con la Secci·n Femenina de la Falange durante 1940 -1942 

aportando sus conocimientos deportivos y public· diversas obras donde 

reflexionaba sobre el deporte femenino (Garc²a-Garc²a, 2015). 

Amelia Earhart desafi· los convencionalismos sociales asociados a su 

condici·n de mujer y en 1922 bati· su primer r®cord, el de altitud fe-

menina, al alcanzar los 4267 metros de altura. En 1928 le propusieron 

ser la primera mujer en realizar un vuelo transatl§ntico junto a la tripu-

laci·n del Amistad y en 1932 lo repiti· en solitario (Sanz y Ballesteros, 

2016). Tambi®n fue la primera mujer en obtener una licencia de vuelo 

(Orellana, 2015).  

Camille du Gast fue la primera piloto profesional de carreras en 1901, 

mientras que Maria Teresa de Filippis ser²a en 1958 la primera mujer 

en correr la f·rmula 1 (Lezotte, 2023; Safar et al., 2021; Sanz y Balles-

teros, 2016). Dorothy Elizabeth Levitt fue la primera mujer en ganar 

una carrera automovil²stica, adem§s de establecer en 1906 el primer r®-

cord femenino de velocidad en 146.23km/h. Tambi®n public· un libro 

donde daba recomendaciones a las mujeres a la hora de conducir, The 

Woman and the car (Lezotte, 2023; Safar et al., 2021; Sanz y Balleste-

ros, 2016).  

Mar²a Bernaldo de Quir·s y Bustillo fue la primera aviadora espa¶ola 

con t²tulo de piloto, posteriormente lo obtendr²an Pilar San Miguel Mar-

t²nez Campos, Dolores Vives Rold§n y Mari Pepa Colomer y Luque, 

que adem§s ser²a la primera instructora de vuelo, en 1935 (Garc²a-Gar-

c²a, 2015). Carmen Palou practic· diversos deportes como f¼tbol, toreo 

y motociclismo. Lita S. de los Cobos gan· la I carrera del Stadium Moto 

Club (1932) (Garc²a-Garc²a, 2015). 



 

Todas ellas iniciar§n un nuevo ideal de mujer activa que desaparecer§ 

con la dictadura (Garc²a, 2001; L·pez-Villar, 2017), suponiendo un re-

troceso del deporte femenino durante aproximadamente 30 a¶os (Le-

ruite, Martos y Zabala, 2015). En este per²odo las mujeres abandonaron 

la pr§ctica deportiva bien porque tuvieron que exiliarse, fallecieron o 

se casaron10. El franquismo adopt· el modelo exaltado por el nazismo 

(Garc²a, 2001), donde la concepci·n deportiva estaba basada en la mo-

ral cat·lica conservadora del nuevo r®gimen (Leruite et al., 2015). Por 

ello, la pr§ctica de AF de las chicas se redujo a deportes considerados 

adaptados a su condici·n biol·gica (Garc²a, 2001).  

La formaci·n f²sica de las j·venes a partir de entonces estuvo a cargo de 

la Secci·n Femenina, que se encargar²a tambi®n del adoctrinamiento y 

propaganda del r®gimen, hasta su desaparici·n en 1977 (Casamort, 

2010; Coter·n, 2013; del R²o, 2019; Garc²a, 2001; Garc²a-Garc²a, 2015; 

Valiente, 2020; Zagalaz, 1998). Las ense¶anzas que propon²an quedaron 

reflejadas en la revista Consigna (1941-1963) en cuanto a labores para 

el hogar, religi·n, m¼sica, etc. (Coter·n, 2013; Mart²n y Navarro, 2013). 

En relaci·n a la EF, las materias que impartieron eran acorde a la mor-

folog²a femenina como, por ejemplo, gimnasia11, danza y ritmos folcl·-

ricos. Posteriormente se incluyeron algunos deportes (e.g., baloncesto, 

balonmano, voleibol, nataci·n, esqu² y tenis) (del R²o, 2019; Ram²rez-

Rico et al., 2018; Zagalaz, 1998). Curiosamente, el atletismo se excluy· 

por ser considerado poco femenino (del R²o, 2019), hasta que en 1962 

se permiti· su inclusi·n (Zagalaz, 1998; Zagalaz y Mart²nez, 2006). 

Cabe destacar que este programa formativo era destinado tanto a las 

alumnas de las escuelas como de los centros de formaci·n del profeso-

rado (e.g., Escuela Julio Ruiz de Alda) (Zagalaz, 1998). Tambi®n se lle-

var§n a cabo actividades al aire libre (e.g., marchas o excursiones) (Ra-

m²rez-Rico et al., 2018) y juegos como el corro, la comba, la gallinita 

 
10 N·tese que durante la dictadura no estaba bien visto que una mujer casada practicase deporte 
y no se dedicara a su familia y al hogar (del R²o, 2019; Garc²a-Garc²a, 2015; Valiente, 2020). 

11 Los contenidos se basar§n en el m®todo sueco a trav®s de tablas, formaciones y movi-
mientos anal²ticos, que ir²an modific§ndose para acercarse a la gimnasia neosueca introdu-
ciendo movimientos ondulatorios, oscilaciones y vaivenes caracter²sticos de la gimnasia fe-
menina (Zagalaz, 1998). 



 

ciega, las cuatro esquinas, adem§s de saltos, carreras, juegos con bal·n 

y bailes (Zagalaz, 1998). Dentro de la Secci·n Femenina no podemos 

dejar de mencionar a C§ndida Cadenas y Campo, maestra de profesi·n 

y art²fice de la EF femenina en Espa¶a durante la dictadura de Primo de 

Rivera, as² como su relaci·n con la EF que inclu²a gimnasia, deportes y 

danza dentro de la Secci·n Femenina (Pascual, 2023). Antes de llegar a 

la Secci·n, ella dedic· parte de su vida laboral a formar profesionales en 

EF femenina con especial hincapi® en gimnasia sueca, r²tmica, juegos 

f²sicos-educativos y sencillos deportes, y sigui· con dicha formaci·n en 

la Secci·n. Su trabajo en la Secci·n lo continuar²a Mar²a de Miranda y 

Luis Agosti (Pascual, 2023).  

Dada la influencia de la Secci·n Femenina, que no buscaba el elitismo, 

sino que la pr§ctica llegase a todas las j·venes (Zagalaz, 1998), gran 

parte de las referentes deportivas de este per²odo ser§n a nivel interna-

cional. Ser§ necesaria la disoluci·n de la Secci·n Femenina y posterior 

aprobaci·n de diversas leyes para poder ver una mayor presencia de las 

mujeres en el §mbito deportivo. Cabe destacar que cuando se disuelve 

la Secci·n Femenina, el profesorado pasa a formarse en los Institutos 

Nacionales de EF, sin ideolog²a definida y se instala la coeducaci·n e 

impartici·n de clases de EF en grupos mixtos. Por lo que respecta a la 

legislaci·n, gracias a la Constituci·n (1978), que legisla aspectos rela-

cionados con el deporte (del R²o, 2019), la Ley de 13/1980, de 31 de 

marzo, General de la Cultura F²sica y del Deporte (1980) que propiciar§ 

el debate social, as² como nuevos programas de fomento de la AF se 

dar§ el incremento de la participaci·n femenina en el §mbito deportivo 

(Leruite et al., 2015). Finalmente, la organizaci·n de los Juegos Ol²m-

picos de Barcelona (1992) tambi®n ayud· a impulsar el deporte feme-

nino en nuestro pa²s (del R²o, 2019; Leruite et al., 2015). Este impulso 

har§ que durante el pr·ximo siglo (s.XXI) sigan surgiendo referentes 

deportivos. Aunque en este trabajo no se abordar§n las referentes feme-

ninas m§s actuales, puesto que no es el objetivo de este documento, hay 

proyectos que est§n trabajando en su visibilizaci·n (e.g., Womenôs Le-

gacy). No hay que olvidar que es muy importante visibilizar a las refe-

rentes femeninas ya que la ausencia de estas puede condicionar la pr§c-

tica de AF realizada por las chicas, por lo que es necesario dejar de 



 

transmitir el mensaje de que esta es solo para chicos (Moreno-Vitoria 

et al., 2024) y que su historia se ha construido ¼nicamente gracias a las 

aportaciones de hombres. 

5. CONCLUSIONES  

Esta revisi·n permite conocer la evoluci·n hist·rica de la pr§ctica de 

AF realizada por la mujer y que ha sido invisibilizada o asumida como 

similar a la pr§ctica del hombre, cuando no siempre fue as². Adem§s, 

este trabajo permite conocer la contribuci·n de diversas mujeres y re-

ferentes femeninas a la historia del deporte. Es importante destacar que 

reconocer las contribuciones culturales de las mujeres es necesario para 

compartir una memoria cultural donde las mujeres formen parte de ella. 
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1. INTRODUCCIčN 

El sistema educativo actual subraya la necesidad de una educaci·n cr²-

tica y en autonom²a de pensamiento promoviendo ñuna educaci·n in-

clusiva, equitativa y de calidad, que proporcione oportunidades de 

aprendizaje durante toda la vida para todas las personasò, en consonan-

cia con el Objetivo 4 de Desarrollo Sostenible de la Uni·n Europea. 

Para ello, las reformas del sistema educativo tanto a nivel estructural 

como a nivel interno, curricular, han venido subrayando la necesidad 

de una educaci·n literaria de calidad, que vaya m§s all§ de la mera ad-

quisici·n de conceptos o contenidos te·ricos de referentes, estilos, o 

figuras literarias. 

Para cumplir este planteamiento presente en toda normativa educativa 

actual, desde LOMLOE hasta las disposiciones curriculares regionales 

y la planificaci·n general de los centros educativos, se impone una revi-

si·n de los planes de lectura que, de forma transversal a todas las §reas, 

vertebran esa formaci·n en competencia literaria (A. Mendoza, 2010). 

1.1. LA LITERATURA COMO AGENTE CREADOR DE UNIVERSOS CONCEP-

TUALES DESDE UNA PERSPECTIVA DE G£NERO 

Los universos creados por la literatura influyen en la constituci·n de la 

personalidad y del entorno conceptual de todas las personas, pero de 

forma especial en edades tempranas, donde el desarrollo de su propio 



 

universo est§ elaborando las bases epistemol·gicas en sentido moral, 

cognitivo y afectivo. En palabras de Cerrillo, y con ®l, un elenco de 

investigadores e investigadoras, como Romero, Colomer, etc.:  

El proceso de construcci·n del sentido que tiene lugar con la comuni-

caci·n literaria se corresponde, y al mismo tiempo, coincide con el pro-

ceso de construcci·n de la personalidad del peque¶o lector, porque en 

los dos casos se trata de construir sentidos que proporcionen marcos de 

referencia significativos para interpretar el mundo; por eso es tan im-

portante la LIJ en los primeros a¶os de formaci·n literaria de la persona. 

(Cerrillo, 2007, p. 49)  

Muchos autores han subrayado el papel principal que juega la LIJ en la 

construcci·n de estereotipos de g®nero ( ngg¬rd (2005); Erikson, 

(2008); Gonz§lez, (2016) o Wharton, (2005); Alemany et al., (2019); 

Berry et al., (2017); Haruna-Banke y Ozewe (2017); Fern§ndez-Artigas 

et al. (2019) o Garrido, (2020), llegando incluso a poder delimitar la 

creatividad y la libertad de interpretaci·n del mundo, viendo como co-

rrectas determinadas conductas asociadas a un determinado g®nero, o, 

por el contrario, haciendo que se planteen la posibilidad del ejercicio 

cr²tico en la recepci·n de dichos textos cuestionando si esos arquetipos 

son los adecuados en el desarrollo de la personalidad, desarrollo profe-

sional y personal, independientemente del sexo. 

1.2. MARCO LEGISLATIVO DEL DESARROLLO LITERARIO INFANTIL Y JUVENIL 

La nueva normativa educativa nacional, la Ley Org§nica 3/2020, de 29 

de diciembre, por la que se modifica la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de 

mayo, de Educaci·n o m§s conocida por LOMLOE, ya en la exposici·n 

de motivos  

adopta un enfoque de igualdad de g®nero a trav®s de la coeducaci·n y 

fomenta en todas las etapas el aprendizaje de la igualdad efectiva de 

mujeres y hombres, la prevenci·n de la violencia de g®nero y el respeto 

a la diversidad afectivo-sexual, introduciendo en educaci·n secundaria 

la orientaci·n educativa y profesional del alumnado con perspectiva in-

clusiva y no sexista. 

Esta ley est§ en consonancia con cuestiones de educaci·n para la igual-

dad presentes en: Pacto de Estado contra la violencia de g®nero; Ley 



 

Org§nica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Protecci·n Inte-

gral contra la Violencia de G®nero; y en la Agenda 2030. 

En el ñcap²tulo 1. PRINCIPIOS Y FINES DE LA EDUCACIčNò es-

tablece como b§sico  

El desarrollo de la igualdad de derechos, deberes y oportunidades, el 

respeto a la diversidad afectivo-sexual y familiar, el fomento de la 

igualdad efectiva de mujeres y hombres a trav®s de la consideraci·n del 

r®gimen de la coeducaci·n de ni¶os y ni¶as, la educaci·n afectivo-se-

xual, adaptada al nivel madurativo, y la prevenci·n de la violencia de 

g®nero, as² como el fomento del esp²ritu cr²tico y la ciudadan²a activa. 

Esta idea contin¼a presente en diversas partes de la Ley, viendo su re-

flejo en diversos §mbitos, como en el tratamiento del proyecto educa-

tivo de centro (art²culo 121), el cap²tulo III que trata sobre los ·rganos 

colegiados de gobierno y coordinaci·n docente, llegando incluso a 

mencionarse expresamente en la Disposici·n adicional vigesimoquinta, 

que trata de forma directa y ¼nica el ñFomento de la igualdad efectiva 

de hombres y mujeresò. 

Vemos, por tanto, c·mo las disposiciones te·ricas de ²ndole pedag·gica, 

psicol·gica y sociol·gica encuentran su reflejo en el marco normativo 

que rige el desarrollo de las acciones educativas en nuestro pa²s. Sin ol-

vidar el tratamiento de los materiales educativos, ya que, en la Disposi-

ci·n adicional cuarta de LOMLOE, se ponen de manifiesto indicaciones 

expresas acerca del esp²ritu y la concreci·n que deben presentar lo mate-

riales curriculares y pedag·gicos extracurriculares, eliminando de su 

contenido toda referencia estereotipos sexistas o discriminatorio. 

De esta forma, adem§s de establecer determinaciones concretas en re-

laci·n con los contenidos curriculares, las metodolog²as de trabajo en 

el aula, o los elementos estructurales de los centros educativos, encon-

tramos en la legislaci·n educativa actual un respaldo y un sustento para 

la prevenci·n y resoluci·n pac²fica de conflicto, y sienta las bases de 

los valores de que sustentan la democracia y los derechos humanos, que 

debe incluir en todo caso la igualdad de trato y la no discriminaci·n, as² 

como la prevenci·n de la violencia de g®nero. 

  



 

1.3. PLANES DE LECTURA ESCOLARES 

Con estas bases te·ricas, la Junta de Castilla y Le·n abre a todo el p¼blico 

un espacio para el fomento de la lectura con unas directrices que orientan a 

los centros en la elaboraci·n de los planes lectores, pero tambi®n les ayuda 

a involucrar a las familias o propone ejemplos de actividades para realizar 

en torno a las lecturas en el trabajo de distintas §reas y competencias. 

La elaboraci·n y publicaci·n de este nuevo Plan de Lectura de Castilla 

y Le·n tiene como principal objetivo facilitar un documento base que 

ayude al profesorado en la tarea de realizar los Planes de Lectura de 

centro, de forma que su redacci·n sea m§s operativa, sencilla y gratifi-

cante, y que adem§s permita obtener unos resultados m§s satisfactorios. 

Este nuevo Plan de lectura parte de los resultados obtenidos en la eva-

luaci·n del Plan de Fomento de la Lectura en Centros Educativos de 

Castilla y Le·n áHOY LIBRO!12 y de los obtenidos en las investigacio-

nes y evaluaciones se¶aladas. Tras analizar lo que se ha conseguido, lo 

que a¼n falta por alcanzar y los cambios que se han ido produciendo en 

estos ¼ltimos a¶os en nuestra sociedad, se ha elaborado el presente Plan 

de lectura que busca ser un documento facilitador del trabajo de elabo-

raci·n de un Plan de lectura de centro. 

En este sentido, se pretende fomentar no solo el h§bito lector de forma 

individual, lectura silenciosa, sino que es mucho m§s eficiente la im-

plementaci·n de actividades lectoras compartidas desde el momento en 

que se convierten en un acto socializador, un entorno social donde la 

persona adquiere h§bitos, conocimientos y desarrolla competencias 

m§s all§ de la ling¿²stica y literaria.  

Resulta de inter®s tambi®n el an§lisis que se hace acerca del uso de la 

biblioteca como espacio donde realizar distintas actividades, m§s all§ 

de la mera lectura, involucrando as² al alumnado y a los familiares en 

una actividad divertida, conjunta, social y, por tanto, se repite de forma 

habitual, que es una de las premisas de mayor importancia en la norma-

tiva educativa en general: a nivel europeo, estatal, regional y particular 

de los centros educativos de todas las etapas. 

 
12 https://www.educa.jcyl.es/educacyl/cm/gallery/planlectura/prologo.html 



 

 Un plan de lectura, por tanto, debe involucrar a la persona y a su en-

torno social lo m§s posible para que resulte una acci·n deseable y re-

confortante para el individuo. El plan lector de los centros de Castilla y 

Le·n se define, por tanto, como:  

Un Plan de lectura es un marco organizativo en el que debe consolidarse 

y potenciarse lo que el centro ya hace bien, todas las buenas pr§cticas 

docentes y todas sus respuestas organizativas al respecto. Pero en ®l 

tambi®n se ensayan nuevas formas de actuar para dar respuesta a caren-

cias lectoras del alumnado y a nuevas posibilidades y necesidades de 

lectura en la sociedad de la informaci·n y del conocimiento, siempre 

partiendo de su propia realidad y contexto.  

1.4. ESTRATEGIAS PARA IMPLEMENTAR EL ENFOQUE DE G£NERO EN LOS 

PLANES LECTORES. 

Para incorporar efectivamente el enfoque de g®nero en los planes de 

lectura de LIJ, se pueden considerar las siguientes estrategias: 

 1. Selecci·n de obras: los listados propuestos por los planes lec-

tores deben incluir libros que representen una diversidad de per-

sonajes y roles de g®nero, evitando aquellos que perpet¼en este-

reotipos limitantes (Veljka Ruzicka y Raffaella Tonin, 2024). 

 2. An§lisis cr²tico: en cualquiera de las obras propuestas, es 

una labor primordial fomentar la discusi·n y el debate sobre 

la representaci·n de g®nero en las obras le²das, guiando a los 

estudiantes en el an§lisis de los personajes y sus acciones. 

 3. Creaci·n de nuevos modelos: Promover la escritura creativa 

que desaf²e los roles de g®nero tradicionales y ofrezca nuevas 

perspectivas es una de las claves para promover esa reflexi·n 

y cambio en las publicaciones dedicadas al p¼blico infantil y 

juvenil. (Rodr²guez, 2021). 

 4. Formaci·n docente: Uno de los temas de mayor importancia 

es capacitar a los educadores en temas de g®nero y literatura para 

que puedan guiar adecuadamente las discusiones y actividades 



 

relacionadas, que puedan gestionar y seleccionar las lecturas que 

formar§n el universo conceptual de nuestros j·venes. 

Otro de los aspectos que no puede faltar en la implementaci·n de los 

planes de lectura para trabajar el enfoque de g®nero es, sin duda, la eva-

luaci·n que nos permite medir la mejora en la comprensi·n y lectura 

cr²tica que realizan los y las estudiantes, y que podemos realizar con 

varias herramientas y t®cnicas: evaluaci·n por pares, debates y discu-

siones en clase, observaci·n en el aula, elaboraci·n de proyectos o in-

cluso escalas de conciencia de g®nero, como la Escala de Conciencia 

de G®nero de Nijmegen (N-GAMS) (Bartual et al., 2023). 

2. OBJETIVOS 

Se presenta aqu² un estudio de estos planes de lectura desde un enfoque 

inclusivo, centrando la atenci·n en los universos femeninos que recibe 

el alumnado que constituye el p¼blico destinatario de las obras que se 

recogen como normativas en los centros escolares de Castilla y Le·n. 

Presentamos aqu² una segunda fase de un estudio m§s amplio, partiendo 

de los resultados obtenidos en un estudio anterior, centrado en el an§li-

sis de las lecturas recomendadas por la propia Junta de Castilla y Le·n. 

En este estudio preliminar pudimos apreciar unas tendencias en cuanto 

al tratamiento de las cuestiones de g®nero, que ahora pretendemos com-

probar si estas tendencias/hip·tesis se mantienen o se modifican en el 

desarrollo de los planes de lectura de los propios centros educativos en 

la citada §rea geogr§fica.  

El objetivo final ser²a lograr una coeducaci·n como metodolog²a de tra-

bajo en todas las §reas, por lo que la transversalidad de la competencia 

literaria se presenta como el medio ideal de trabajo para lograr que esa 

formaci·n traspase los muros de las aulas y vea su reflejo en la sociedad. 

3. METODOLOGĉA 

Se ha llevado a cabo una investigaci·n documental cualitativa en varios 

§mbitos: por un lado, la normativa que regula el fomento de la lectura y 

el papel de la educaci·n literaria en el desarrollo de competencias 



 

transversales como la justicia, la igualdad o la paz, y, por otro, la acci·n 

de los centros, dependiente a su vez de las instituciones educativas m§s 

directas, en nuestro caso, las disposiciones de plan lector y fomento de la 

lectura de la JCyL. Se han analizado las propuestas del portal de educa-

ci·n en conjunci·n con las propuestas y ejemplos de los espacios comu-

nitarios que gu²an a los centros en la elaboraci·n de los planes lectores. 

En concreto, pudimos estudiar 77 libros centrados en las edades de 3 a 

12 a¶os de los listados propuestos en los Planes de lecturas enriqueci-

dos del Portal de Biblioteca escolar digital de Castilla y Le·n. En ellos 

se pueden analizar, en base a unos criterios establecidos previamente, 

el papel que juegan esas lecturas en la construcci·n de estereotipos de 

g®nero, prestando especial atenci·n a la actualidad de dichos estereoti-

pos en los entornos sociales del alumnado de Educaci·n Primaria. 

4. RESULTADOS 

El an§lisis de los materiales parte de la estructuraci·n inicial de los mis-

mos, categorizados por edades en los rangos:  

 De 3 a 5 a¶os 

 De 6 a 8 a¶os 

 De 9 a 11 a¶os 

 De 12 a 15 a¶os 

Para el an§lisis, se han tenido en cuenta diversas variables: 

1. Bloque de contenido en el que se encuentre 

2. Edad a la que van dirigidos 

3. G®nero del autor / de la autora 

4. G®nero de la persona que ilustra el libro 

5. Tipolog²a 

6. G®nero del personaje protagonista 



 

7. G®nero de los distintos personajes 

8. Tem§tica sobre la que versa el relato 

9. Escenarios en los que se presenta el relato 

10. Resumen de los libros 

Tras el an§lisis de los datos obtenidos, encontramos algunos par§metros 

que invitan a la reflexi·n y confirman la tendencia apreciada en el es-

tudio preliminar. Algunos de los m§s significativos son los siguientes:  

TABLA 1. G®nero de los protagonistas en las lecturas analizadas de 6 a 12 a¶os. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Se aprecia una mayor²a de protagonistas femeninos en aquellos libros 

cuya autora tambi®n es de g®nero femenino. 

  



 

TABLA 2. Tem§ticas en relaci·n con el g®nero 

 

 

En relaci·n con la tem§tica, se aprecia una diferencia significativa en 

las tem§ticas de medioambiente y emociones, que podemos relacionar 

con el mundo interno, del cuidado, viendo que la tem§tica de familia 

tambi®n es predominantemente femenina. Luego quiz§s los roles de g®-

nero protot²picos: masculino-actuaci·n en el mundo externo // feme-

nino-§mbito interno, del hogar, del cuidado e intrapersonal, se mantie-

nen en las obras de la literatura infantil actual. 

Encontramos este argumento apoyado tambi®n en otras obras de tem§-

tica de inclusi·n, como Despistado, de Pepe Serrano (ed. Anaya), 

donde la protagonista es una ni¶a que ejerce las labores de cuidado de 

su abuelo, que sufre de Alzheimer. 

Nos llama poderosamente la atenci·n el caso de recreaci·n de cl§sicos, 

donde solamente encontramos una obra: recreaci·n de Emma, de Jane 

Austen, entre el listado de recomendaciones, que forman los planes de 

lectura de los centros. Este ser²a un campo de gran valor educativo no 

solo en cuanto a las protagonistas de las obras, o las autoras, sino tam-

bi®n para acercar la gran literatura a los j·venes lectores. 

Por ¼ltimo, destacamos tres libros espec²ficos en el tratamiento de g®nero:  



 

 1. Me gusta Spiderman, ày qu®?, de Giorgia Vezzoli, que tra-

baja las emociones en forma de diario de una ni¶a que cons-

truye su propia identidad con el apoyo de su familia y sabe 

encajar las diferentes reacciones de los adultos en cuanto a sus 

gustos y aficiones. 

 2. La princesa No, de Martin Badia, que acompa¶a de una 

forma exquisita la narraci·n de una princesa ni¶a que es capaz 

de romper todos los estereotipos de la sociedad actual con ilus-

traciones preciosistas, haciendo de esta obra un b§sico para la 

coeducaci·n en las aulas. 

 3. No a todas las ni¶as les gusta el rosa, de David Pintor, que 

relata c·mo, a partir de conversaciones con su propia hija, las 

ni¶as desde edades tempranas se plantean cuestionamientos de 

estereotipos de g®nero, y lo hace en clave de humor. 

Como podemos apreciar, en estos casos, adem§s, el autor es masculino, 

por lo que apreciamos un cambio en la tendencia cl§sica autora femenina-

§mbito de actuaci·n femenino frente a autor masculino-§mbito de actua-

ci·n masculino o neutro, pero dentro de los c§nones sociales protot²picos. 

5. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES  

Desde la normativa a distintos niveles se insiste en la necesidad de una 

coeducaci·n y educaci·n igualitaria para hombres y mujeres en todas las 

etapas educativas que debe ser transversal a las §reas curriculares. Ade-

m§s, se establece la necesidad de un h§bito lector, fundamental para el 

desarrollo del resto de §reas curriculares y competencias b§sicas. Por 

tanto, es esta destreza la m§s adecuada para vehicular, entre otros, esos 

valores igualitarios y no discriminatorios. Los planes de lectura ostentan, 

por ende, ese valor a¶adido a la propia formaci·n en comprensi·n lectora.  

Pero, si bien en un nivel normativo y te·rico, estas premisas parecen b§-

sicas para sustentar esa formaci·n transversal, observamos c·mo, a nivel 

pr§ctico los centros escolares tienen la libertad de definir sus planes lec-

tores, pudiendo basarse en las recomendaciones de lecturas de LeoCyL, 

plataforma de contenidos de lecturas estructuradas con una presencia que 

observamos cada vez mayor de textos que trabajan la inclusi·n en un 

sentido amplio, la equidad en el tratamiento del g®nero en stricto sensu.  



 

Seguimos viendo, por otra parte, c·mo la presencia de la mujer, desde la 

autor²a hasta la expresi·n textual, sigue siendo predominante en cuestio-

nes relacionadas con el mundo interior: son mayoritarias las ni¶as y j·ve-

nes en los textos que tratan la expresi·n de sentimiento, el trabajo con 

emociones e incluso el cuidado a la familia. Suponen, por tanto, estos pla-

nes lectores un elemento clave desde las etapas educativas m§s tempranas 

para conseguir que la escuela no se quede atr§s con respecto al avance 

social, sino m§s bien al contrario, el sistema educativo se convierta en un 

ente impulsor del avance social y real agente de desarrollo de los ODS. 
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. USO DE REDES SOCIALES EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

El uso de las redes sociales entre los estudiantes universitarios consti-

tuye un fen·meno ampliamente investigado debido a su impacto en di-

versos aspectos de la vida acad®mica, personal y social. Estas platafor-

mas digitales, como Facebook, WhatsApp e Instagram, han adquirido 

una gran relevancia en este grupo demogr§fico, siendo utilizadas prin-

cipalmente para la comunicaci·n y el intercambio de informaci·n (Cu-

pido-Navarro y Su§rez-Lantar·n, 2022; Sandoval-Almaz§n et al., 

2013). Este uso extendido subraya la ubicuidad de las redes sociales 

como herramientas que influyen en la forma en que los estudiantes in-

teract¼an entre s² y con el entorno acad®mico. 

Un aspecto positivo del uso de estas plataformas es su capacidad para 

facilitar el aprendizaje y mejorar la comunicaci·n entre estudiantes y 

profesores, creando espacios virtuales que complementan las interac-

ciones presenciales (Pedraza-S§nchez y Partida-Puente, 2022). No obs-

tante, a pesar de su potencial pedag·gico, la integraci·n de las redes 

sociales en la educaci·n superior sigue siendo limitada. Algunos estu-

dios sugieren que, aunque los estudiantes reconocen las ventajas edu-

cativas de estas plataformas, su implementaci·n formal dentro de las 



 

estrategias de ense¶anza y aprendizaje enfrenta barreras significativas 

(Abelairas-Etxebarria y Mentxaka-Arana, 2020). 

Por otro lado, el impacto del uso de redes sociales no est§ exento de 

controversia. Si bien muchos estudiantes exhiben h§bitos de uso res-

ponsables (Rodr²guez et al., 2015), persisten preocupaciones relaciona-

das con la privacidad y la credibilidad del contenido que se comparte 

en estas plataformas (Olabarri-Fern§ndez y Benito, 2011). Estos desa-

f²os destacan la necesidad de fomentar una alfabetizaci·n digital cr²tica 

entre los estudiantes universitarios, con el fin de maximizar los benefi-

cios y mitigar los riesgos asociados al uso de estas herramientas. 

Las motivaciones para utilizar redes sociales tambi®n difieren entre es-

tudiantes de diferentes niveles educativos. Mientras que los estudiantes 

de secundaria tienden a buscar una mayor presencia social a trav®s de 

estas plataformas, los estudiantes universitarios priorizan el entreteni-

miento como principal motivaci·n (Garc²a-Ruiz et al., 2018). Esta di-

ferencia refleja c·mo la madurez y las demandas acad®micas moldean 

los patrones de uso, influyendo a su vez en la percepci·n y los resulta-

dos asociados con las redes sociales. 

Sin embargo, el uso excesivo de estas plataformas con fines de entrete-

nimiento puede tener efectos adversos, especialmente en el rendimiento 

acad®mico. Investigaciones recientes han demostrado que el tiempo ex-

cesivo dedicado a las redes sociales puede generar distracciones y dismi-

nuir la concentraci·n, afectando negativamente los resultados educativos 

(Duarte-F®lix et al., 2018). Esto resalta la importancia de establecer un 

equilibrio entre el uso recreativo y educativo de estas herramientas. 

En consecuencia, comprender mejor c·mo y por qu® los estudiantes 

utilizan las redes sociales, puede ayudar a las instituciones de educaci·n 

superior a desarrollar estrategias m§s efectivas para integrar estas he-

rramientas en la vida acad®mica, promoviendo un uso equilibrado y be-

neficioso para todos los involucrados. 

1.2. AUTOESTIMA EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

La autoestima es un constructo psicol·gico fundamental que desem-

pe¶a un papel crucial en el desarrollo y bienestar de los estudiantes 



 

universitarios. Las investigaciones realizadas en este grupo poblacional 

han revelado resultados mixtos, reflejando la complejidad y la diversi-

dad de factores que influyen en su formaci·n y mantenimiento. 

En algunos estudios, se han reportado niveles bajos de autoestima entre 

estudiantes universitarios, destacando que m§s del 60% de estudiantes 

de educaci·n mostraron baja autoestima (Bustinza-Choquehuanca et 

al., 2017). Estos hallazgos son preocupantes, ya que una autoestima 

baja puede estar asociada con dificultades acad®micas, sociales y psi-

col·gicas, afectando negativamente la experiencia universitaria. Sin 

embargo, otros estudios han encontrado niveles m§s altos de autoes-

tima. Por ejemplo, Torres-Zapata et al. (2024) reportaron que el 50,98% 

de estudiantes de nutrici·n exhibieron alta autoestima, lo que sugiere 

que las variaciones pueden deberse a factores como el campo de estu-

dio, el contexto cultural o las estrategias individuales de afrontamiento. 

La literatura tambi®n ha identificado diferencias de g®nero en la autoes-

tima de los estudiantes universitarios. Campo-Ternera y Mart²nez de 

Biava (2009) observaron que los hombres tend²an a mostrar mejor auto-

aceptaci·n, mientras que las mujeres destacaban en autoestima familiar, 

social y acad®mica. Estas diferencias podr²an reflejar las influencias de 

los roles de g®nero, las expectativas culturales y las experiencias persona-

les en el desarrollo de la autoestima. Por otro lado, algunos estudios, como 

el de Smedema-Malonda y Barahona-Esteban (2018), no encontraron di-

ferencias significativas de g®nero, lo que subraya la necesidad de consi-

derar factores contextuales y metodol·gicos al analizar estas variaciones. 

La autoestima no solo est§ influenciada por factores individuales, sino 

que tambi®n est§ relacionada con otras variables psicol·gicas y sociales. 

Por ejemplo, Obando-Bastidas y Gavilanes-G·mez (2024) encontraron 

una correlaci·n positiva entre la autoestima y la asertividad, lo que indica 

que los estudiantes con mayor autoestima tienden a expresarse de manera 

m§s clara y segura. Adem§s, Bustos-Changoluisa y V§squez de la Ban-

dera-Cabezas (2022) identificaron una relaci·n positiva entre la autoes-

tima y el bienestar psicol·gico, resaltando el papel de la autoestima como 

un recurso clave para el equilibrio emocional y la salud mental. 



 

La edad tambi®n ha sido identificada como un factor significativo en 

los niveles de autoestima. Torres-Zapata et al. (2024) se¶alan que las 

diferencias en autoestima pueden variar en funci·n de la etapa del desa-

rrollo en la que se encuentre el estudiante, lo que podr²a estar vinculado 

a los retos y responsabilidades asociados con la transici·n a la adultez.  

Estos hallazgos destacan la importancia de abordar la autoestima de 

manera din§mica y adaptativa, considerando c·mo evoluciona a lo 

largo del tiempo y en diferentes contextos. Aunque existen tendencias 

generales, las diferencias individuales, culturales y contextuales desem-

pe¶an un papel crucial en la configuraci·n de la autoestima. En conse-

cuencia, la investigaci·n futura deber§ centrarse en explorar estas in-

teracciones con mayor detalle, as² como en dise¶ar intervenciones es-

pec²ficas que promuevan la autoestima y el bienestar de los estudiantes 

durante su formaci·n acad®mica. 

1.3. IMPORTANCIA DE LA INFLUENCIA DE LAS REDES SOCIALES SOBRE LA 

AUTOESTIMA 

Las redes sociales han transformado la forma en que las personas inter-

act¼an, comunican y perciben el mundo, especialmente en la poblaci·n 

adolescente. Su influencia en la autoestima y la salud mental ha sido 

objeto de numerosas investigaciones en los ¼ltimos a¶os, resaltando 

tanto los beneficios como los riesgos asociados con su uso. Estudios 

recientes subrayan que estas plataformas tienen un impacto significa-

tivo en la autoestima, la imagen corporal y la salud psicol·gica de los 

j·venes (Aucapi¶a y Campod·nico, 2024; Costa-Barros et al., 2024). 

Uno de los aspectos m§s preocupantes es la exposici·n constante a es-

t§ndares de belleza poco realistas que suelen ser promovidos en redes 

sociales. Esta exposici·n puede llevar a comparaciones sociales nega-

tivas, lo que a su vez genera una autoimagen distorsionada y problemas 

psicol·gicos como ansiedad, depresi·n y trastornos alimentarios 

(Costa-Barros et al., 2024; dos Santos y Rodrigues, 2023). En particu-

lar, las plataformas visuales como Instagram y TikTok contribuyen a 

que los usuarios idealicen ciertos cuerpos y estilos de vida, fomentando 

sentimientos de insuficiencia y baja autoestima. 



 

Adem§s, existe una relaci·n directa entre la adicci·n a las redes sociales 

y la disminuci·n de la autoestima, especialmente entre adolescentes. La 

b¼squeda constante de validaci·n a trav®s de "me gusta", comentarios 

y seguidores puede convertir a las redes sociales en un reflejo del valor 

personal percibido (Soria y Villegas-Villacres, 2024). Seg¼n da Con-

cei­«o-Silva (2021), muchas personas llegan a medir su valor en fun-

ci·n de la aprobaci·n que reciben en estas plataformas, lo que resulta 

en un ciclo de dependencia emocional y problemas de autoaceptaci·n. 

Desde una perspectiva psicoanal²tica, se ha se¶alado que los adolescen-

tes tienden a proyectar versiones idealizadas de s² mismos en las redes 

sociales, moldeando su autoimagen seg¼n las respuestas y reacciones 

de los dem§s (Cordeiro et al., 2022). Este fen·meno no solo afecta su 

percepci·n de s² mismos, sino que tambi®n puede fomentar rasgos nar-

cisistas, exacerbando las dificultades para mantener un bienestar perso-

nal equilibrado (Fern§ndez-Lopes, 2015). 

Otro aspecto relevante es el impacto de las redes sociales en la salud f²sica 

y la automedicaci·n. T§vora y Morgado (2023) destacan c·mo los usua-

rios, influenciados por figuras no m®dicas en redes sociales, adoptan pr§c-

ticas de salud cuestionables, lo que puede agravar problemas de autoes-

tima y autoconfianza. Esto pone de manifiesto el poder que estas platafor-

mas tienen para influir en decisiones personales y conductas cotidianas. 

Las redes sociales juegan un papel crucial en la construcci·n de la auto-

estima, particularmente entre adolescentes. Su influencia puede ser tanto 

positiva como negativa, dependiendo de c·mo se utilicen y de los mensa-

jes que se prioricen en estas plataformas. Por ello, es fundamental promo-

ver un uso consciente y cr²tico de las redes sociales, que fomente la acep-

taci·n personal y el bienestar psicol·gico, contrarrestando los efectos ad-

versos de la comparaci·n social y la b¼squeda de validaci·n externa. 

1.3.1. Importancia de la influencia de las redes sociales sobre la 

autoestima de mujeres universitarias 

Las mujeres universitarias representan un grupo particularmente sensible 

a los efectos de las redes sociales debido a la etapa de transici·n y auto-

definici·n que atraviesan durante su formaci·n acad®mica. Diversos es-

tudios han destacado que estas plataformas tienen una influencia 



 

significativa en su autoestima y percepci·n de la imagen corporal. La 

exposici·n constante a est§ndares de belleza poco realistas, promovidos 

en redes sociales, puede llevar a una insatisfacci·n corporal generalizada, 

distorsi·n de la autoimagen e, incluso, al desarrollo de trastornos alimen-

tarios (Costa-Barros et al., 2024; Maldonado-Castro et al., 2024). 

La comparaci·n social es uno de los mecanismos m§s perjudiciales para 

la salud mental en esta poblaci·n. Al comparar sus cuerpos, estilos de 

vida y logros con los ideales mostrados en las redes sociales, muchas 

estudiantes experimentan una disminuci·n en su autoestima y bienestar 

emocional. Investigaciones han encontrado que un uso excesivo de es-

tas plataformas se correlaciona con niveles m§s bajos de autoestima en-

tre las mujeres universitarias, acentuando sentimientos de insuficiencia 

y aislamiento (Collantes y Tobar, 2023) 

Adem§s, esta etapa de la vida acad®mica, caracterizada por altas de-

mandas acad®micas y sociales, hace que las mujeres universitarias sean 

m§s vulnerables al impacto psicol·gico de las redes sociales. La ideali-

zaci·n constante de las vidas ajenas y el temor a no cumplir con las 

expectativas impuestas por estas plataformas pueden contribuir al desa-

rrollo de ansiedad, depresi·n y estr®s (De Paula et al., 2023; Aucapi¶a 

y Campod·nico, 2024). Estos efectos suelen ser m§s pronunciados en 

las estudiantes de los primeros a¶os de universidad, quienes enfrentan 

retos significativos en la construcci·n de su identidad personal y profe-

sional (Padilla-Romero y Ortega-Blas, 2017). 

Sin embargo, las redes sociales tambi®n pueden desempe¶ar un rol po-

sitivo en la vida de las mujeres universitarias. Para algunas, estas pla-

taformas se convierten en una fuente de motivaci·n hacia un estilo de 

vida m§s saludable, promoviendo h§bitos de autocuidado y actividades 

f²sicas que contribuyen a su bienestar integral (Maldonado-Castro et al., 

2024). Este efecto beneficioso resalta la dualidad de las redes sociales 

como un espacio de apoyo y, al mismo tiempo, de riesgo. 

2. OBJETIVO 

El objetivo del presente estudio correlacional es analizar la relaci·n 

existente entre el uso de redes sociales y su modo de uso con la autoes-

tima de mujeres estudiantes de educaci·n superior. 



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O 

El presente estudio adopt· un dise¶o no experimental, de corte trans-

versal y correlacional, con el objetivo de examinar la relaci·n entre las 

variables seleccionadas. La naturaleza no experimental del dise¶o im-

plic· que no se realizaran manipulaciones deliberadas de las variables 

independientes, sino que se observ· y analiz· la asociaci·n entre las 

variables en un momento espec²fico en el tiempo. Este enfoque permiti· 

obtener datos descriptivos y explorar relaciones significativas en un 

contexto ecol·gico, garantizando la validez externa de los hallazgos. La 

elecci·n de un dise¶o transversal se justific· por la necesidad de reco-

lectar datos en un periodo acotado de tiempo, mientras que la naturaleza 

correlacional respondi· al inter®s de analizar la direcci·n y magnitud 

de las asociaciones entre las variables objeto de estudio. 

3.2. PARTICIPANTES 

La muestra estuvo compuesta por 384 mujeres estudiantes matriculadas 

en diversos grados universitarios de la Universidad de Granada, quienes 

participaron de manera voluntaria. La selecci·n de esta muestra se realiz· 

aplicando un muestreo no probabil²stico por conveniencia, asegurando 

que las participantes cumplieran con los criterios de inclusi·n preestable-

cidos: ser mujeres, estar matriculadas en la universidad y tener acceso a 

la plataforma digital empleada para la recolecci·n de datos. Este tama¶o 

muestral permiti· garantizar la representatividad estad²stica necesaria 

para el an§lisis de correlaciones con un nivel de confianza del 95% y un 

margen de error del 5%. Adem§s, se tomaron medidas para asegurar la 

heterogeneidad de la muestra en t®rminos de edad y nivel acad®mico, re-

flejando la diversidad de la poblaci·n universitaria femenina. 

3.3. INSTRUMENTOS 

Los datos se recopilaron mediante un cuestionario an·nimo administrado a 

trav®s de la plataforma en l²nea Qualtrics durante los meses de abril y mayo 

de 2024. Este cuestionario incluy· instrumentos previamente validados y 

adaptados para la poblaci·n universitaria participante. Los instrumentos 



 

seleccionados evaluaron las variables de inter®s, garantizando validez y 

confiabilidad mediante el uso de escalas con propiedades psicom®tricas 

adecuadas. La administraci·n digital del cuestionario facilit· la participa-

ci·n remota, increment· la tasa de respuesta y redujo posibles sesgos rela-

cionados con la deseabilidad social. Asimismo, se asegur· la confidencia-

lidad de los datos mediante procedimientos que cumplieron con los est§n-

dares ®ticos establecidos por el Comit® de £tica de la investigaci·n. 

Para evaluar el uso de las redes sociales, se realizaron tres preguntas 

adaptadas del Centro de Investigaciones Sociol·gicas (2018): si utiliza-

ban redes sociales (s²/no), el tiempo diario invertido en una escala Likert 

de 7 puntos (0 = No uso, 6 = Continuamente), y el tiempo dedicado a las 

redes m§s populares en Espa¶a (WhatsApp, Instagram, Twitter, 

YouTube, Facebook y TikTok). La publicaci·n de selfies y v²deos se 

midi· a trav®s de la frecuencia con la que los participantes publicaban 

selfies y v²deos en redes sociales, utilizando escalas Likert de 6 puntos 

(1 = Muy poca frecuencia, 6 = Varias veces al d²a). La visualizaci·n de 

selfies o v²deos se evalu· mediante tres ²tems sobre la frecuencia de vi-

sualizaci·n de contenido ajeno y dos ²tems sobre la observaci·n deta-

llada de estos, incluyendo interacciones (me gusta/comentarios). El 

comportamiento de edici·n de selfies o v²deos se midi· a trav®s de tres 

²tems sobre el uso de herramientas de edici·n (recorte, filtros, software), 

en una escala de 5 puntos (1 = Nunca, 5 = Siempre). La autoestima se 

evalu· mediante la escala de Rosenberg (1965), con 10 ²tems en una 

escala Likert de 1 a 4 (Totalmente en desacuerdo a Totalmente de 

acuerdo). Finalmente, las horas de pantalla se evaluaron mediante pre-

guntas abiertas sobre el tiempo dedicado a actividades de ocio frente a 

una pantalla durante los d²as de semana y los fines de semana. 

3.4. ANĆLISIS DE DATOS 

El an§lisis de los datos recolectados se realiz· utilizando el software 

estad²stico IBM SPSS, versi·n 25.0. Inicialmente, se evalu· la distri-

buci·n de las variables mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov, lo 

que confirm· que no segu²an una distribuci·n normal. En consecuencia, 

se utilizaron estad²sticos no param®tricos para el an§lisis de las relacio-

nes entre las variables. Las correlaciones se calcularon empleando el 

coeficiente de Spearman, seleccionado por su capacidad para identificar 



 

asociaciones en datos que no cumplen con los supuestos de normalidad. 

Los resultados se interpretaron considerando un nivel de significaci·n 

estad²stica establecido en p < 0.05. Adicionalmente, se llevaron a cabo 

an§lisis descriptivos para caracterizar la muestra y proporcionar un con-

texto detallado de los hallazgos. 

4. RESULTADOS 

La tabla 1 muestra que la ¼nica correlaci·n estad²sticamente significa-

tiva entre el uso de redes sociales y la autoestima se encuentra en Twit-

ter (r = ī0.131, p < 0.05). Los datos indican que un mayor uso de esta 

plataforma se asocia con una disminuci·n en los niveles de autoestima. 

En contraste, ninguna otra red social ni el tiempo total de uso de panta-

llas muestran una relaci·n significativa con la autoestima. 

En la tabla 2 se presentan las correlaciones entre el modo de uso de las 

redes sociales y la autoestima. Los resultados indican que ciertas con-

ductas relacionadas con el uso de redes sociales tienen asociaciones sig-

nificativas con los niveles de autoestima. 

Por un lado, la frecuencia de examinar otros selfies o v²deos (r = 

ī0,108, p < 0,05) y de revisar comentarios y el n¼mero de "me gusta" 

(r = ī0,116, p < 0,05) correlacionaron negativamente con la autoestima. 

Asimismo, la frecuencia de recortar partes del cuerpo en im§genes o 

v²deos mostr· una correlaci·n negativa con la autoestima (r = ī0,167, 

p < 0,01), as² como una relaci·n negativa entre el uso de filtros fotogr§-

ficos (r = ī0,110, p < 0,05) y la autoestima. 

TABLA 1. Correlaciones entre el uso de redes sociales y la autoestima 

Redes sociales Autoestima 

WhatsApp 0,084 

Facebook 0,017 

Instagram -0,020 

Twitter -0,131* 

YouTube -0,042 

TikTok -0,044 

Horas de pantalla -0,094 

*p < 0,05. 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

TABLA 2. Correlaciones entre el modo de uso de las redes sociales y la autoestima 

Modo de uso de redes sociales Autoestima 

Frecuencia publicar selfies 0,052 

Frecuencia publicar v²deos 0,031 

Frecuencia ver selfies 0,028 

Frecuencia ver v²deos 0,068 

Examinar otros selfies/v²deos -0,108* 

Examinar comentarios y n¼mero de ñme gustaò -0,116* 

Frecuencia recortar partes del cuerpo en una imagen o v²-
deo 

-0,167** 

Frecuencia de uso de filtros fotogr§ficos -0,110* 

Frecuencia de uso de aplicaciones de edici·n -0,043 

*p < 0,05, **p < 0,01  

Fuente: elaboraci·n propia 

5. DISCUSIčN 

Los resultados del estudio presentan una aproximaci·n del impacto ne-

gativo que las redes sociales pueden tener en la autoestima de las mu-

jeres universitarias. La correlaci·n negativa observada con el uso de 

Twitter resalta un aspecto relevante del fen·meno digital: la naturaleza 

p¼blica y, en ocasiones, conflictiva de las interacciones en esta plata-

forma. En las mujeres universitarias, especialmente aquellas que atra-

viesan un proceso de construcci·n de identidad y autoaceptaci·n en un 

entorno acad®mico, la exposici·n a comentarios y debates en redes so-

ciales puede generar sentimientos de inseguridad, disminuyendo su au-

toestima. Este fen·meno ha sido observado por otros estudios que evi-

dencian c·mo el uso intensivo de plataformas como Twitter, que fo-

mentan la interacci·n y la discusi·n, puede estar asociado con una dis-

minuci·n en el bienestar psicol·gico, especialmente cuando las inter-

acciones incluyen cr²ticas p¼blicas (Costa-Barros et al., 2024). El es-

tudio subraya la importancia de los entornos de interacci·n en l²nea, 

especialmente en plataformas que promueven debates p¼blicos y reac-

ciones a contenido controvertido, como Twitter, donde las mujeres 

pueden sentirse m§s vulnerables a la cr²tica externa. 



 

El comportamiento de comparar selfies o v²deos de otras personas, 

junto con la revisi·n constante de comentarios y "me gusta", revela una 

tendencia prevalente entre las mujeres universitarias a validar su iden-

tidad a trav®s de la mirada externa. Este comportamiento no solo refleja 

la influencia de las redes sociales en la percepci·n de la autoimagen, 

sino tambi®n c·mo estas pr§cticas pueden acentuar la ansiedad social. 

Las mujeres, en especial durante la etapa universitaria, son m§s suscep-

tibles a los est§ndares sociales y culturales que promueven ciertos idea-

les de belleza. La presi·n para ajustarse a estas expectativas puede ge-

nerar una insatisfacci·n constante con su propio cuerpo, afectando de 

manera significativa su bienestar emocional y psicol·gico. Seg¼n dos 

Santos y Rodrigues (2023), la exposici·n a estos est§ndares de belleza 

poco realistas, promovidos frecuentemente en plataformas como Insta-

gram y TikTok, est§ vinculada a una autoimagen distorsionada y a sen-

timientos de insuficiencia que refuerzan la ansiedad en las mujeres j·-

venes, especialmente en su entorno universitario. 

El hallazgo de que la frecuencia de recortar partes del cuerpo en im§ge-

nes o v²deos correlaciona fuertemente con una disminuci·n en la autoes-

tima pone de manifiesto una internalizaci·n de los est§ndares de belleza 

poco realistas que prevalecen en las redes sociales. En el caso de las mu-

jeres universitarias, este fen·meno es a¼n m§s complejo, ya que se en-

cuentra vinculado no solo con la imagen corporal, sino tambi®n con la 

presi·n por cumplir con expectativas sociales y acad®micas. A menudo, 

las estudiantes universitarias experimentan un choque entre las expecta-

tivas familiares, culturales y acad®micas, y lo que se refleja en las redes 

sociales. Esta brecha puede ser particularmente da¶ina cuando se intenta 

construir una identidad s·lida, ya que la b¼squeda de aprobaci·n externa 

en estas plataformas entra en conflicto con la necesidad de aceptaci·n 

personal y autoconfianza (Campo-Ternera y Mart²nez de Biava, 2009). 

En este sentido, las redes sociales pueden intensificar la vulnerabilidad 

de las mujeres j·venes al crear un espacio en el que la validaci·n externa 

se vuelve crucial para la percepci·n de su propia identidad. 

A pesar de los efectos negativos evidenciados, tambi®n se deben recono-

cer los potenciales beneficios del uso de redes sociales en la vida de las 

mujeres universitarias. Las plataformas digitales pueden ser una v²a para 



 

crear redes de apoyo, compartir experiencias y promover h§bitos de vida 

saludables. Sin embargo, el modo en que se utilizan estas herramientas 

es fundamental. Las mujeres universitarias pueden beneficiarse de un uso 

consciente de las redes sociales, que les permita conectar con comunida-

des que promuevan la aceptaci·n y el bienestar, en lugar de centrarse 

¼nicamente en la validaci·n superficial. En este sentido, el estudio re-

fuerza la importancia de desarrollar una alfabetizaci·n digital cr²tica que 

permita a las mujeres identificar los riesgos de las comparaciones socia-

les y de la validaci·n externa, mientras aprovechan los aspectos positivos 

de las redes sociales (Olabarri-Fern§ndez y Benito, 2011). 

Finalmente, los resultados de este estudio refuerzan la necesidad de que 

las instituciones de educaci·n superior implementen programas de 

apoyo integral que aborden los efectos de las redes sociales sobre la 

autoestima. Estos programas deben centrarse en proporcionar herra-

mientas para que las mujeres universitarias manejen las presiones so-

ciales y se desarrollen emocionalmente de manera equilibrada. La alfa-

betizaci·n digital cr²tica es clave en este sentido, pues les permitir§ a 

las estudiantes tomar decisiones informadas sobre c·mo interact¼an en 

l²nea, reconociendo tanto los beneficios como los riesgos asociados al 

uso de las redes sociales. Adem§s, ser²a beneficioso promover espacios 

dentro de las universidades donde las mujeres puedan compartir sus ex-

periencias y encontrar apoyo, fortaleciendo su autoestima en un entorno 

acad®mico que las valore integralmente. 

5.1. OTRAS VENTAJAS Y DESVENTAJAS DEL USO DE REDES SOCIALES EN 

LA AUTOESTIMA DE MUJERES UNIVERSITARIAS 

El uso de las redes sociales presenta una serie de ventajas para las mu-

jeres universitarias, especialmente en el §mbito de su autoestima y desa-

rrollo personal. Estas plataformas facilitan la conexi·n con amigos, fa-

miliares y compa¶eros, creando redes de apoyo emocional y social que 

fortalecen el sentido de pertenencia. Adem§s, permiten acceder a co-

munidades en torno a intereses comunes, lo que puede ser un recurso 

valioso en momentos de transici·n personal y acad®mica. Otro aspecto 

positivo es el acceso a informaci·n educativa y recursos de bienestar. 

Muchas cuentas promueven contenido relacionado con el autocuidado, 



 

la salud mental y el desarrollo personal, mientras que otras ofrecen 

oportunidades para participar en talleres, eventos y actividades que en-

riquecen la experiencia universitaria. 

Las redes sociales tambi®n se convierten en un espacio para la autoex-

presi·n y la creatividad. Las mujeres universitarias pueden mostrar su 

talento, intereses y valores a trav®s de estas plataformas, construyendo 

una identidad digital que refleje sus aspiraciones. Asimismo, el conte-

nido motivacional presente en redes sociales, como testimonios de su-

peraci·n o consejos sobre h§bitos saludables, puede inspirar cambios 

positivos en sus vidas, fomentando la confianza y la resiliencia. 

No obstante, estas mismas plataformas tambi®n presentan desventajas 

significativas que afectan la autoestima de las mujeres universitarias. 

Una de las m§s preocupantes es la comparaci·n social negativa. La 

constante exposici·n a im§genes idealizadas y est§ndares de belleza 

inalcanzables puede generar sentimientos de insuficiencia y descon-

tento con la autoimagen. Esto se agrava con la b¼squeda de validaci·n 

externa, ya que muchas usuarias tienden a medir su valor personal en 

funci·n de los "me gusta" y comentarios que reciben, lo que refuerza 

una dependencia emocional hacia la aprobaci·n de los dem§s. 

Adem§s, el impacto psicol·gico del uso de las redes sociales no es me-

nor. El uso excesivo de filtros y herramientas de edici·n fotogr§fica 

puede distorsionar la percepci·n de la propia imagen, alimentando in-

seguridades y problemas como la ansiedad, la depresi·n y, en algunos 

casos, trastornos alimentarios. Tambi®n existe el riesgo de aislamiento 

social, ya que, aunque las redes fomentan la conexi·n virtual, pueden 

desplazar las interacciones presenciales, debilitando relaciones signifi-

cativas fuera del entorno digital. 

Por ¼ltimo, las redes sociales generan una presi·n constante por man-

tener una presencia atractiva en l²nea. Esta din§mica puede incrementar 

los niveles de estr®s, especialmente cuando se combina con las altas 

demandas acad®micas que enfrentan las mujeres universitarias. Ade-

m§s, el fen·meno del miedo a quedarse atr§s ("FOMO") se intensifica 

al observar los logros o actividades de otros usuarios, lo que puede de-

rivar en sentimientos de frustraci·n o desmotivaci·n. 



 

En consecuencia, las redes sociales representan un arma de doble filo para 

las mujeres universitarias. Si bien ofrecen herramientas y oportunidades 

que pueden fortalecer su autoestima y bienestar, tambi®n exponen a las 

estudiantes a riesgos que, si no son gestionados de manera adecuada, pue-

den impactar negativamente en su desarrollo emocional y psicol·gico. 

6. CONCLUSIONES 

El presente estudio ha revelado importantes perspectivas sobre la rela-

ci·n entre el uso de las redes sociales y la autoestima en mujeres uni-

versitarias. Si bien el uso general de redes sociales no mostr· una co-

rrelaci·n significativa con la autoestima, ciertos comportamientos es-

pec²ficos asociados al modo de uso de estas plataformas s² tuvieron un 

impacto negativo en los niveles de autoestima. El an§lisis ha se¶alado 

que las pr§cticas comunes, como la revisi·n de selfies y v²deos de otros 

usuarios, la b¼squeda de validaci·n a trav®s de "me gusta" y comenta-

rios, y el uso de filtros fotogr§ficos, est§n relacionadas con una dismi-

nuci·n en la percepci·n de la autoimagen y el bienestar emocional. 

Estos hallazgos son consistentes con estudios previos que sugieren que 

las plataformas sociales, especialmente aquellas centradas en lo visual, 

pueden fomentar una comparaci·n constante con ideales de belleza 

poco realistas. Este fen·meno podr²a contribuir a la distorsi·n de la au-

toimagen y aumentar la inseguridad en las mujeres universitarias, par-

ticularmente durante una etapa de transici·n y definici·n personal en la 

que se encuentran. Adem§s, la constante exposici·n a la aprobaci·n di-

gital refuerza la dependencia emocional de las reacciones externas, 

afectando la autoestima a largo plazo. 

Sin embargo, la investigaci·n tambi®n reconoce que el uso de redes 

sociales puede tener aspectos positivos, como la construcci·n de redes 

de apoyo, el acceso a informaci·n valiosa y la posibilidad de fomentar 

la autoexpresi·n. Es crucial, por tanto, promover un uso consciente y 

equilibrado de estas plataformas, que permita aprovechar sus beneficios 

mientras se mitigan los riesgos asociados con la comparaci·n social y 

la b¼squeda de validaci·n externa. La implementaci·n de estrategias 

educativas y de sensibilizaci·n en las instituciones de educaci·n supe-

rior, orientadas hacia el desarrollo de una alfabetizaci·n digital cr²tica, 

puede ser clave para reducir los efectos negativos de las redes sociales 

sobre la autoestima de las estudiantes universitarias. 
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1. INTRODUCCIčN 

Poniendo el foco en el Objetivo de Desarrollo Sostenible n¼mero 4 ñga-

rantizar una educaci·n inclusiva, equitativa y de calidad y promover 

oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todosò (Nacio-

nes Unidas, 2015), se subraya la necesidad de un compromiso educa-

tivo de calidad, pero, ligado a su vez, al Objetivo de Desarrollo Soste-

nible n¼mero 5 ñlograr la igualdad entre los g®neros y empoderar a to-

das las mujeres y las ni¶asò (Naciones Unidas, 2015). Esta b¼squeda de 

equidad es inevitablemente un contenido transversal a todas las etapas 

y disciplinas acad®micas, pero si hay una materia en la que se debe 

prestar especial atenci·n es en la formaci·n en competencia literaria, 

precisamente por la transversalidad que la lectura ocupa en cualquier 

desarrollo acad®mico.  

La nueva normativa educativa nacional, la Ley Org§nica 3/2020, de 29 

de diciembre, por la que se modifica la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de 

mayo, de Educaci·n o m§s conocida por LOMLOE (2020), ya en la 

exposici·n de motivos, 

Adopta un enfoque de igualdad de g®nero a trav®s de la coeducaci·n y 

fomenta en todas las etapas el aprendizaje de la igualdad efectiva de 

mujeres y hombres, la prevenci·n de la violencia de g®nero y el respeto 

a la diversidad afectivo-sexual, introduciendo en educaci·n secundaria 

la orientaci·n educativa y profesional del alumnado con perspectiva in-

clusiva y no sexista. (p. 122871) 



 

De forma que esta ley exige el cumplimiento de cuestiones relativas a 

la educaci·n para la igualdad presentes en el Pacto de Estado contra la 

violencia de g®nero; en la Ley Org§nica 1/2004, de 28 de diciembre, de 

Medidas de Protecci·n Integral contra la Violencia de G®nero y la ya 

citada Agenda 2030, y as² lo podemos apreciar en diversos puntos con-

cretos del texto, de los cuales destacamos en el primer cap²tulo, dedi-

cado a los principios y fines de la educaci·n, establece como base de la 

educaci·n en todos los niveles (LOMLOE, 2020), 

El desarrollo de la igualdad de derechos, deberes y oportunidades, el res-

peto a la diversidad afectivo-sexual y familiar, el fomento de la igualdad 

efectiva de mujeres y hombres a trav®s de la consideraci·n del r®gimen 

de la coeducaci·n de ni¶os y ni¶as, la educaci·n afectivo-sexual, adap-

tada al nivel madurativo, y la prevenci·n de la violencia de g®nero, as² 

como el fomento del esp²ritu cr²tico y la ciudadan²a activa. (p. 122881). 

1.1. COEDUCACIčN Y LITERATURA INFANTIL 

La coeducaci·n, como podemos ver, supone una de las bases sobre las 

que se asienta la legislaci·n educativa estatal, reiterada de forma espe-

c²fica en diversos art²culos: la disposici·n adicional vigesimoquinta de-

dicada al fomento de la igualdad efectiva de mujeres y hombres decreta 

que, ñen todo caso, las Administraciones educativas impulsar§n el in-

cremento de la presencia de alumnas en estudios del §mbito de las cien-

cias, tecnolog²a, ingenier²a, artes y matem§ticas, as² como en las ense-

¶anzas de formaci·n profesional con menor demanda femeninaò 

(LOMLOE, 2020, p. 122934). 

En el art²culo 121 leemos que el proyecto educativo "incorporar§ [...] 

contenidos espec²ficos relacionados con la igualdad de trato y la no dis-

criminaci·n, as² como la prevenci·n de la violencia contra las ni¶as y 

las mujeres" (LOMLOE, 2020, p. 122922). Incluso va m§s all§ de las 

programaciones de centro o de aula, atendiendo tambi®n a la estructura 

organizativa de los centros: en el cap²tulo III, dedicado a los ·rganos 

colegiados de gobierno y de coordinaci·n docente se establece que "una 

vez constituido el Consejo Escolar del centro, ®ste designar§ una per-

sona que impulse medidas educativas que fomenten la igualdad real y 

efectiva entre hombres y mujeres" (LOMLOE, 2020, p. 122949). 



 

En relaci·n con los recursos utilizados en los centros educativos, ya de 

forma m§s espec²fica, la Disposici·n adicional cuarta, que versa sobre 

los libros de texto y dem§s materiales curriculares dice que:  

La edici·n y adopci·n de los libros de texto y dem§s materiales [...] 

deber§n reflejar y fomentar el respeto a los principios, valores, liberta-

des, derechos y deberes constitucionales, as² como a los principios y 

valores recogidos en la presente Ley y en la Ley Org§nica 1/2004, de 

28 de diciembre, de Medidas de Protecci·n Integral contra la Violencia 

de G®nero, a los que ha de ajustarse toda la actividad educativa. 

(LOMLOE, 2020, p. 122931) 

Todo ello, ñlas Administraciones educativas promover§n que los cu-

rr²culos y los libros de texto y dem§s materiales educativos fomenten el 

igual valor de mujeres y hombres y no contengan estereotipos sexistas 

o discriminatorios" (LOMLOE, 2020, p. 122874). 

Esta incidencia espec²fica en la coeducaci·n y el respeto y la integra-

ci·n de la diversidad resulta esencial en la b¼squeda de valores que sus-

tentan la democracia y los derechos humanos y prevenci·n y resoluci·n 

pac²fica de conflictos, valores incluidos en el curr²culo de las diferentes 

etapas de la educaci·n b§sica que,  

tendr§ en consideraci·n el aprendizaje de la prevenci·n y resoluci·n 

pac²fica de conflictos en todos los §mbitos de la vida personal, familiar 

y social, y de los valores que sustentan la democracia y los derechos 

humanos, que debe incluir en todo caso la igualdad de trato y la no 

discriminaci·n, as² como la prevenci·n de la violencia de g®nero. 

(LOMLOE, 2020, p. 122939) 

La transversalidad que caracteriza a la actividad literaria hace que sea 

®sta la acci·n educativa clave para la transmisi·n de valores, que se 

pueden vincular con todas las §reas de conocimiento y darle un ®nfasis 

de realidad al encontrarlo vinculado tambi®n con acciones cotidianas 

del contexto real del alumnado. 

Las ni¶as y los ni¶os, al leer las historias de ficci·n, se identifican con 

los h®roes, construyen esas historias en su imaginaci·n y, finalmente, 

conciben la superaci·n de cada nuevo reto o dificultad (fases de los 

cuentos fant§sticos ya estudiadas y tipificadas por la estructura funcio-

nal de Vladimir Propp en 1946). En esa identificaci·n, en muchas oca-

siones, descansan las bases de la afici·n a la lectura. 



 

1.2. EQUIDAD EN LAS NUEVAS HEROĉNAS LITERARIAS 

La literatura infantil tradicionalmente ha presentado a las ni¶as y a las 

mujeres como seres dependientes de los valores positivos socialmente 

encarnados en las figuras masculinas de las narraciones: las tradiciona-

les princesas esperaban la acci·n del pr²ncipe para superar sus dificul-

tades, frente a la acci·n, creatividad e ingenio que presentan las figuras 

femeninas en las narraciones infantiles actuales. Las hero²nas brindan 

la posibilidad a la mujer construirse una alta autoestima, manteniendo 

una actitud positiva y proactiva ante la vida. 

En este sentido, es necesaria una reflexi·n constante acerca de los mo-

delos ®ticos presentes en la narrativa infantil y juvenil, que transmiten 

unos valores sociales, culturales y personales claves en la formaci·n de 

los individuos. A la par que se inicia un fomento del h§bito lector, se 

vuelve crucial proponer lecturas de calidad que fomentan una verdadera 

igualdad y unos personajes con los que las ni¶as y los ni¶os puedan 

identificarse, rompiendo con estereotipos de g®nero tradicionales. 

Como menciona Sanchis Amat (2019), desde la d®cada de los 90 se 

inicia un inter®s en la revisi·n de los personajes femeninos de la litera-

tura infantil y juvenil. Este autor menciona estudios como el de Ram²rez 

Alvarado titulado De cuentos cl§sicos infantiles: el mundo de las ceni-

cientas transgresoras que prefieren el beso de los sapos o el de Fern§n-

dez Rodr²guez titulado Las re/escrituras contempor§neas de Ceni-

cienta. Asimismo, Sanchis Amat (2019) hace referencia al debate en 

torno a los personajes femeninos de la literatura infantil y juvenil como 

tem§tica relevante en este §mbito, siendo ejemplos de ello estudios rea-

lizados por autores como Cort®s Ib§¶ez (1999), Garc²a Lago (2002), 

Ćlvarez (2008), Hern§ndez Ranz (2007), Mart²nez y Merlino (2012), 

Quintero (2008) o Garc²a Carcedo (2022).  

De la misma forma, surgen colecciones de textos ficcionales inspiradas 

en figuras reales femeninas destacadas en distintos §mbitos, como las 

famosas deportistas (Kat Karateka, Alexia superfutbolista, Olympia 

punteras negras), que imitan las colecciones de lecturas protot²pica-

mente masculinas, y colecciones de biograf²as de mujeres ilustres de 

distintas ®pocas hist·ricas, entre otras. 



 

La nueva literatura infantil y juvenil presenta hero²nas con rasgos defi-

nitorios que contrastan significativamente con los arquetipos tradicio-

nales. Algunos aspectos clave son (Sartelli, 2018; Yubero et al., 2014): 

1. Personalidad y car§cter: Las hero²nas modernas son capa-

ces de tomar sus propias decisiones y actuar por s² mismas, 

sin depender de figuras masculinas; muestran coraje para en-

frentar desaf²os y luchar por sus creencias e ideales, son inte-

ligentes, astutas, se presentan como personajes perspicaces, 

anal²ticos y estrategas, capaces de resolver problemas de ma-

nera creativa, y muestran un car§cter proactivo, tomando la 

iniciativa en sus propias historias. 

2. Algunas de sus habilidades m§s destacadas abarcan desde la 

fuerza f²sica hasta dones intelectuales o m§gicos; muestran en do-

minio de las competencias acad®micas, muchas hero²nas se des-

tacan en §reas como la lectura, las ciencias o la arquitectura; son 

capaces de enfrentar situaciones nuevas y adaptarse a diferentes 

entornos junto a una gran capacidad de liderazgo; muestran em-

pat²a y compasi·n, ayudando a quienes lo necesitan; y tienen un 

elevado sentido de la amistad y lealtad: valoran las relaciones in-

terpersonales y son leales a sus amigos y seres queridos. 

3. Se aprecia un mayor desarrollo personal, en cuanto al creci-

miento y aprendizaje, las historias suelen mostrar el desarrollo 

personal de las hero²nas a lo largo de la trama; enfrentan y 

superan obst§culos, tanto externos como internos; y aparece 

claramente un autodescubrimiento: exploran su propia identi-

dad y aprenden a valorar sus cualidades ¼nicas. 

4. Impacto social: desaf²an a las normas sociales, cuestionan las 

expectativas tradicionales de g®nero, y se convierten en agen-

tes de cambio: act¼an para mejorar sus comunidades o el 

mundo que las rodea. 

Las nuevas hero²nas de la literatura infantil y juvenil tienen, as² pues, una 

influencia significativa en la formaci·n de valores sociales y personales 

en los j·venes lectores. Esta influencia se manifiesta de varias maneras: 



 

 Las hero²nas modernas proporcionan modelos de comporta-

miento que inspiran a los j·venes a desarrollar independencia 

y autonom²a, tomando sus propias decisiones, actuando por s² 

mismas, fomentando la autosuficiencia en los lectores. Al en-

frentar desaf²os con coraje, estas hero²nas animan a los j·ve-

nes a ser valientes en sus propias vidas, resolviendo sus situa-

ciones de forma inteligente. La representaci·n de personajes 

femeninos perspicaces y estrategas promueve as² el aprecio 

por las habilidades intelectuales. 

 Estas nuevas hero²nas contribuyen al desarrollo personal de 

los j·venes al fomentar el crecimiento y aprendizaje, inspi-

rando a los lectores a buscar su propio crecimiento personal. 

Para ello, promueven la superaci·n de adversidades, la perse-

verancia ante las dificultades, e impulsan el autodescubri-

miento: las hero²nas que exploran su identidad animan a los 

lectores a valorar sus propias cualidades ¼nicas. 

 Estas nuevas representaciones femeninas tambi®n influyen en 

la formaci·n de valores sociales: ya hemos mencionado el desa-

f²o a las normas sociales, fomentando as² una mentalidad m§s 

abierta e inclusiva. Los personajes que act¼an como agentes de 

cambio inspiran a los j·venes a contribuir positivamente a sus 

comunidades, fomentando adem§s la empat²a y la comprensi·n. 

 La representaci·n de estas nuevas hero²nas tiene un efecto sig-

nificativo en la construcci·n de la identidad de los j·venes: les 

ofrecen modelos diversos, con una variedad de roles y carac-

ter²sticas con los que los j·venes pueden identificarse; forta-

lecen la autoestima, al ver representaciones positivas y empo-

deradas; y promueven la igualdad de g®nero. Estas represen-

taciones, en definitiva, ayudan a desmantelar estereotipos y 

fomentan una visi·n m§s equitativa de los roles de g®nero. 

Las nuevas hero²nas de la literatura infantil y juvenil juegan un papel cru-

cial en la formaci·n de valores sociales y personales en los j·venes. Al 

proporcionar modelos de comportamiento positivos, fomentar el desarro-

llo personal, promover valores sociales importantes y contribuir a la 



 

construcci·n de una identidad s·lida, estas figuras literarias se convierten 

en poderosas herramientas para el crecimiento y la educaci·n de las nuevas 

generaciones. Su influencia va m§s all§ de la simple entretenci·n, convir-

ti®ndose en verdaderos agentes de cambio social y desarrollo personal. 

En conclusi·n, las nuevas hero²nas de la literatura infantil y juvenil reflejan 

un avance significativo hacia la equidad de g®nero. Presentan personajes 

femeninos complejos, capaces y diversos que desaf²an los estereotipos tra-

dicionales y ofrecen modelos positivos para los j·venes lectores. Esta evo-

luci·n en la representaci·n femenina contribuye a la formaci·n de valores 

m§s equitativos y a la promoci·n de una sociedad m§s igualitaria. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio plantea como objetivo principal identificar los ras-

gos que la literatura infantil transmite en el universo de las hero²nas, de 

los personajes femeninos que ostentan un protagonismo y con el que 

las ni¶as se identifican. Por ello, se establecen los siguientes objetivos 

espec²ficos: 

 Identificar las lecturas de mayor relevancia entre el p¼blico 

infantil (3-6) y juvenil (7-12 a¶os) en el a¶o 2024. 

 Elaborar un instrumento de an§lisis que permita identificar las 

caracter²sticas fundamentales de los personajes femeninos, in-

cluyendo aspectos referentes a las aspiraciones, la representa-

ci·n f²sica y el lenguaje y las emociones. 

 Determinar los rasgos definitorios de las protagonistas a partir 

del an§lisis de contenido cualitativo, compar§ndolos con los es-

tereotipos de g®nero prevalentes en la literatura infantil y juvenil. 

3. METODOLOGĉA 

El presente estudio se basa en el an§lisis del discurso y la investigaci·n 

documental. Por ello, se trata de un trabajo enmarcado dentro del para-

digma interpretativo de la investigaci·n cualitativa, a trav®s del cu§l se 

pretende comprender los significados sociales que se manifiestan a lo 

largo de las lecturas. En este trabajo, se tomar§ como referencia la defi-

nici·n de an§lisis del discurso propuesta por ĉ¶iguez Rueda (2011, p. 83), 



 

ñel an§lisis del discurso como un medio para llevar a la pr§ctica el len-

guaje a modo de eje de comprensi·n y estudio de los procesos socialesò.  

Se ha optado por estas t®cnicas de investigaci·n ya que brindan la po-

sibilidad de alcanzar el objetivo propuesto, identificar los rasgos que la 

literatura infantil transmite en el universo de las hero²nas, de los perso-

najes femeninos que ostentan un protagonismo y con el que las ni¶as, 

principalmente, se identifican. A trav®s de un an§lisis del discurso cr²-

tico y la investigaci·n documental, se aprecia la evoluci·n del rol o de 

los roles sociales de las mujeres en las sociedades actuales.  

Para llevar a cabo el estudio, se realiz· un muestreo intencional a trav®s 

de tres plataformas de comercio electr·nico de libros, representativas 

del mercado digital actual, consultando las lecturas m§s vendidas. El 

elenco completo de textos supera la centena, pero se redujo siguiendo 

los siguientes criterios: textos actuales, no cl§sicos; personajes princi-

pales femeninos; lecturas dirigidas a un p¼blico menor de 12 a¶os; per-

sonajes que no fuesen animales.  

TABLA 1. Listado de la muestra. 

3-6 a¶os 6-8 a¶os 8-12 a¶os 

Las reglas del ratoncito P®rez 
de Eloy Moreno 

Anna Kadabra. El Club de la 
Luna Llena de Pedro Ma¶as 

Amanda Black. La campana de 
Jade de B§rbara Montes y Juan 
G·mez Jurado 

El hilo invisible de M²riam Ti-
rado 

Unicornia. Un l²o con brilli-brilli 
de Ana Punset 

Oh my Goa de M²riam Tirado 

Tengo un volc§n de M²riam Ti-
rado 

Eres una chica incre²ble de Oli-
via Hern§ndez Pantoja 

La Calavera de Jon Klassen 

Luli Pamp²n y el poder de la 
imaginaci·n de Laura Melano 

Naciste para brillar de Isabella 
Miller 

Olivia Mars. El poder de los bi-
chos raros de Isabel Ćlvarez 

Elsa y las luces de la noche de 
Lucy Fleming 

Las Ratitas. Tres, dos, unoé 
ásuperpoderes! de Las Ratitas 

 

Leila la bruja perfecta de Flavia 
Z. Drago 

Magic Animals. El poder del 
amuleto de Susanna Isern 

 

Los pantalones de Luisa de Su-
sanna Isern 

  

La sirena Esmeralda de Harriet 
Muncaster 

  

Fuente: elaboraci·n propia 



 

Finalmente, la muestra queda compuesta por las obras de la Tabla 1. Se 

trata de un total de 18 obras, todas ellas publicadas entre los a¶os 2020 

y 2024: 8 para lectores entre 3-6 a¶os; 6 para lectores entre 6-8 a¶os; y 

4 para lectores entre 8-12 a¶os. 

A partir de una exhaustiva revisi·n de la literatura existente, se ha desa-

rrollado un instrumento de an§lisis (Tabla 2) estructurado en cinco ca-

tegor²as: (1) datos de la obra; (2) ocupaciones y aspiraciones; (3) repre-

sentaci·n f²sica; (4) lenguaje y expresi·n; y (5) otros aspectos, siendo 

esta ¼ltima categor²a a¶adida para capturar elementos no contemplados 

en las primeras cuatro.  

TABLA 2. Instrumento de an§lisis. 

Datos 

T²tulo 

Autor/a 

A¶o de publicaci·n 

Edad recomendada 

Nombre de la protagonista 

Tipo 

Ocupaciones y aspiraciones 

Roles desempe¶ados 

Ocupaciones estereotipadas 

Habilidades destacadas 

Diversidad de aspiraciones 

Ambici·n y deseo de superaci·n 

Representaci·n f²sica 
£nfasis en aspectos f²sicos 

Diversidad en la representaci·n f²sica 

Lenguaje y expresi·n 
Expresi·n de pensamientos y opiniones propias 

Asertividad en la comunicaci·n 

Otros aspectos 

Aspectos positivos 

Aspectos estereotipados 

Comparaci·n con personajes masculinos 

Fuente: elaboraci·n propia 

Estas categor²as y subcategor²as se han seleccionado para extraer de los 

textos una visi·n amplia sobre las caracter²sticas de los personajes fe-

meninos que protagonizan las historias actuales de literatura infantil y 

juvenil. Con los datos obtenidos, se ha llevado a cabo un estudio cuali-

tativo descriptivo que nos permite apreciar cu§les son los rasgos 



 

definitorios de las nuevas hero²nas que encontramos en las lecturas de 

mayor impacto en nuestra sociedad. 

4. RESULTADOS 

Los resultados muestran obras escritas pr§cticamente en su totalidad 

por mujeres, suponiendo aproximadamente un 80% de la muestra. Đni-

camente se da un caso de coautor²a, una obra escrita por una mujer y 

un hombre (Amanda Black. La campana de Jade). Si ponemos el foco 

en cada franja de edad, no se encuentran grandes diferencias, ya que en 

cada caso nos encontramos con alrededor del 90% de obras de autor²a 

femenina, como se muestra en el Gr§fico 1. 

GRćFICO 1. Resultados en funci·n del autor/a 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La tipolog²a de las protagonistas es principalmente ni¶a o adolescente, 

observando esta selecci·n en funci·n del rango de edad al que est§ des-

tinado la obra (Gr§fico 2). Las obras protagonizadas por personajes con 

elementos m§gicos como poderes o tipolog²a de brujas se observan, 

principalmente, en el rango de edad de 3-6 a¶os. 
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GRćFICO 2. Tipolog²a de las protagonistas 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La segunda categor²a de an§lisis son las ocupaciones y aspiraciones. En 

este caso nos encontramos con los siguientes roles principales: roles 

familiares, roles de amistad y estudiantes, indiferentemente de la tipo-

log²a anteriormente descrita de las protagonistas. Asimismo, se dan 

otros casos de roles como juguete, ayudar a los dem§s, intelectual o 

novia. Si observamos ocupaciones estereotipadas, estas no se dan en 

ning¼n caso en las protagonistas, pero s² se observan en personajes se-

cundarios donde se aprecia c·mo los personajes femeninos son asocia-

dos a tareas de hogar y cuidado, siendo el caso de cuatro obras. Sin 

embargo, cabe mencionar la obra Los pantalones de Luisa donde, a pe-

sar de observarse este estereotipo, se debe contextualizar la obra en su 

®poca hist·rica y llevar a cabo un reconocimiento de la evoluci·n de la 

narrativa presentada a lo largo de la historia. 

Por otro lado, al observar las habilidades destacadas de las protago-

nistas se aprecia una gran variedad y presencia de ellas en m§s de la 

mitad de las obras: curiosidad (3), valent²a (2), volar (2), correr (1), 

saltar (1), bailar (1), hechizos ingeniosos (1), transformaciones (1), 

hacer esculturas (1), aprendizaje (1), creatividad (1), organizaci·n (1), 

responsabilidad (1), zarpas potentes (1), imitaci·n de sonidos (1), 

fuerza (1), velocidad (1), perspicacia (1), identificaci·n de emociones 

(1) y mover cosas con la mente (1). Asimismo, nos encontramos con 

el caso de una obra en la que ¼nicamente se hace referencia a las 
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habilidades que no se posee y en el caso de un tercio de las obras, no 

se especifica ninguna habilidad de las protagonistas.  

Considerando las aspiraciones de las protagonistas, las obras que lo 

contemplan disminuyen, siendo el caso de ¼nicamente ocho obras. Sin 

embargo, las que s² lo reflejan lo hacen a trav®s de una gran diversidad: 

ganar un concurso (2), recorrer el mundo (2), investigaci·n (1), romper 

reglas (1), salvar el valle (1), idiomas (1), escalada (1), submarinismo 

(1), pilotaje de aviones (1) y artes marciales (1). La ambici·n y el deseo 

de superaci·n se refleja en la mayor parte de las obras, en catorce de las 

dieciocho. Estas situaciones se reflejan a trav®s de un obst§culo y la 

superaci·n del mismo, casi siempre a trav®s de la pr§ctica o gracias al 

apoyo del c²rculo cercano.  

En la categor²a representaci·n f²sica, el ®nfasis en aspectos f²sicos ¼ni-

camente se da en ocho obras, siendo en la mayor²a de ellas abordada a 

trav®s de descripciones de los personajes. Cabe resaltar el caso de La 

sirena Esmeralda, donde se refleja una inseguridad por el aspecto f²sico 

de la protagonista por no parecer una princesa. Asimismo, el caso de 

Oh my Goa es una de las obras con mayor ®nfasis en los aspectos f²si-

cos, con descripciones detalladas, propias de la adolescencia, pero tra-

tados con mucha normalidad. En cambio, la diversidad en la represen-

taci·n f²sica a penas se observa y cuando se da se hace a trav®s de ilus-

traciones, pero no mostrando una gran diversidad (Gr§fico 3). 

GRćFICO 3. Representaci·n de la diversidad. 
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Por otro lado, en la categor²a lenguaje y expresi·n, se observan en las 

17 de las 18 protagonistas, personajes que expresan abiertamente sus 

pensamientos y opiniones propias. En la mayor parte de los casos, las 

protagonistas tambi®n identifican adecuadamente sus emociones repre-

sentando una gran variedad de ellas: preocupaci·n, ilusi·n, sorpresa, 

miedo, felicidad, celos, inseguridad, angustia, nervios, incomprensi·n, 

desconfianza, impaciencia, envidia, verg¿enza o empat²a. La asertivi-

dad tambi®n se da en los mismos casos, pero cabe destacar la obra Oh 

my Goa, donde se refleja poca asertividad en la comunicaci·n entre pa-

dre e hija pero enmarcada dentro de un contexto de adolescencia. 

En la ¼ltima categor²a analizada, nos encontramos con una gran varie-

dad de aspectos positivos en las obras. Las protagonistas reconocen y 

gestionan sus emociones de una forma asertiva y no dudan en actuar, 

tambi®n se aprecia el apoyo entre iguales, la menci·n a poderosas mu-

jeres o con profesiones relevantes, un reparto equitativo entre tareas de 

cuidado y hogar entre los progenitores de las protagonistas en algunas 

obras, rotura de estereotipos al emplear un patinete para volar mientras 

otros personajes femeninos lo hacen a trav®s de escobas o aspiradora, 

personajes femeninos como salvadoras de las historias. Sin embargo, 

tambi®n se encuentran aspectos estereotipados, pero en menos casos 

que aquellos positivos: ni¶as asustadas ante lo desconocido, ni¶as como 

cuidadoras, ni¶as que no aprenden historia o matem§ticas, ni¶as hablan 

a las espaldas, las chicas vuelan con aparatos dom®sticos mientras el 

ni¶o lo hace con una bici, tareas del hogar relativas a las madres, ni¶o 

asociado a la fuerza, padre despreocupado que no se comunica con la 

hija. Por ¼ltimo, apenas se dan comparaciones entre personajes feme-

ninos y masculinos, ¼nicamente en dos casos donde se mencionan que 

los chicos tienen m§s libertad y llevan pantalones y en otro caso donde 

se menciona que es el personaje masculino el que manda.  

5. DISCUSIčN 

El presente estudio, centrado en la literatura infantil y juvenil m§s rele-

vante entre las ni¶as y los ni¶os entre 3 y 12 a¶os en la actualidad, ha 

revelado una transformaci·n significativa en la representaci·n de las 



 

hero²nas y personajes femeninos. Este an§lisis, basado en un instru-

mento dise¶ado espec²ficamente para este fin, ha identificado cambios 

notables en las caracter²sticas fundamentales de estos personajes. Los 

hallazgos principales ponen de manifiesto una evoluci·n en varias §reas 

clave: en las ocupaciones y aspiraciones, en una representaci·n f²sica 

con menos ®nfasis en la belleza y en un uso del lenguaje y la expresi·n 

de emociones que desaf²an los estereotipos de g®nero tradicionales. Por 

ello, estos resultados reflejan un alejamiento de los arquetipos cl§sicos 

a trav®s de personajes complejos y empoderados con los que las ni¶as 

contempor§neas pueden identificarse, coincidiendo con Sartelli (2018), 

que a su vez expone c·mo la literatura actual ha sufrido una actualiza-

ci·n y se encuentra en constante revisi·n en cuanto a los estereotipos 

de g®nero manifestados. 

Observando las ocupaciones y las aspiraciones, se aprecia una evolu-

ci·n significativa de aquellas tradicionales. En esta literatura, coinci-

diendo con Sartelli (2018), se presentan protagonistas proactivas, frente 

a la pasividad de la literatura m§s tradicional. Sin embargo, cabe desta-

car que, pese a que los personajes femeninos j·venes no se encuentran 

caracterizados por acciones estereotipadas, s² observamos rasgos de ese 

bagaje cultural legado de la literatura anterior (Pastor, 2010) donde 

apreciamos personajes representados como familiares del g®nero feme-

nino llevando a cabo acciones de cuidado y hogar.  

En cuanto a la representaci·n f²sica, este trabajo refuerza las conclusio-

nes expuestas por Sanchis Amat (2019). La belleza ha sido relegada a 

un factor secundario. En la literatura contempor§nea la complejidad de 

las protagonistas viene dada a trav®s de la gran diversificaci·n de habi-

lidades y una representaci·n f²sica pr§cticamente nula. Sin embargo, 

cabe destacar que la diversidad representada en estas obras es m²nima. 

El lenguaje y la expresi·n de los personajes supone, seguramente, uno 

de las §reas con m§s cambio observado en comparaci·n con la literatura 

tradicional. Coincidiendo con trabajos elaborados por Sanchis Amat 

(2019) y Sartelli (2018), la literatura contempor§nea pone el foco en 

personajes at²picos a los arquetipos tradicionales, donde se muestra una 

gran expresi·n de las emociones y los pensamientos a trav®s de una 

gran asertividad. En cada historia, se observa c·mo el apoyo entre 



 

iguales, principalmente, o del c²rculo cercano permite a la protagonista 

avanzar en la historia, pero permiti®ndole tomar sus propias decisiones.  

Con ello, se pone de manifiesto un avance significativo en cuanto a las 

protagonistas y una contribuci·n de la literatura infantil y juvenil al 

imaginario del p¼blico relevante para la transmisi·n de valores. Sin em-

bargo, este estudio presenta como limitaciones la necesidad de analizar 

tambi®n los arquetipos masculinos y c·mo estos personajes interaccio-

nan con las historias. Por ello, este estudio presenta como futuras l²neas 

de investigaci·n la comparaci·n de los resultados hallados con estudios 

dirigidos espec²ficamente a protagonistas masculinos y la comparaci·n 

con obras del canon escolar, observando si las obras propuestas en las 

escuelas cuentan con personajes con una evoluci·n evidente de los es-

tereotipos de g®nero.  

6. CONCLUSIONES  

La escuela, como entidad dotada de protagonismo entre las institucio-

nes sociales, y la lectura, como hecho de relaci·n y desarrollo personal 

y social, no pueden vivir a espaldas del fren®tico ritmo de desarrollo de 

nuestro entorno. Por ello, ambas suponen un reflejo m§s o menos ajus-

tado a los elementos clave que constituyen nuestras acciones cotidianas. 

En este sentido, se impone una revisi·n del material literario que nutre 

los apetitos culturales, personales y de relaci·n social de nuestra infan-

cia y juventud, pues ese sustento se convertir§ en los ideales y las bases 

de la sociedad del futuro, no tan lejano.  

Este estudio abarba una peque¶a parte de la amplia producci·n de lite-

ratura infantil, pero supone una aportaci·n de calidad en el estudio del 

cumplimiento de los indicadores de esa ansiada coeducaci·n, pues la 

literatura infantil pone las bases de los constructos est®ticos y ®ticos de 

la infancia y la juventud de nuestra sociedad. Con este estudio, se reco-

nocen ciertos patrones estereotipados, pero con mucha menos frecuen-

cia que en obras tradicionales y ya no ligados a las protagonistas. Sin 

embargo, se observa la necesidad de seguir reflexionando en torno a la 

inclusividad y a c·mo abordar la representaci·n f²sica.  



 

Podemos concluir que la literatura infantil y juvenil se enriquece con 

unas hero²nas en correlaci·n m§s directa con los problemas cotidianos 

de la infancia y la juventud actual: la necesidad de afecto y la realiza-

ci·n de los sue¶os. Se trata de unos personajes femeninos m§s reales, 

menos ficcionales, pero, a su vez, con mayor potencial de desarrollo de 

la imaginaci·n, creatividad, y resoluci·n de problemas. Pone de mani-

fiesto una representaci·n de la diversidad de aspiraciones y emociones, 

rompiendo con los roles de g®nero tradicionalmente impuestos. Todo 

ello supone el reconocimiento de esa cualidad de ñhero²nasò en cada 

una de las ni¶as, j·venes y mujeres reales, es el reconocimiento y la 

visibilidad de la val²a de lo femenino. 
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1. INTRODUCCIčN 

En 2016, durante las fiestas de San Ferm²n en Pamplona, cinco hombres 

violaron de manera grupal a una mujer de 18 a¶os. El caso, conocido 

medi§ticamente como ñla manadaò por el nombre del grupo de 

WhatsApp creado por estos j·venes para hablar, presumir, grabar y dis-

tribuir sus abusos sexuales (Molpeceres y Filardo-Llamas, 2020), puso 

de manifiesto el v²nculo tan estrecho que se establece entre la animali-

dad y el agresor sexual (L·pez-Rodr²guez, 2023, 2024). De hecho, la 

imaginer²a bestial no se limitaba al nombre del chat grupal que conceb²a 

las relaciones sexuales en t®rminos de un depredador a la caza de su 

presa, sino que impregnaba las conversaciones, comportamientos e in-

cluso apariencia f²sica de los violadores (Romano, 2022). En el chat se 

incitaba al hombre m§s joven a usar drogas y armas para tener sexo con 

una mujer si es que quer²a formar parte del clan, puesto que era ñla 

prueba de fuego para ser un loboò (Cedeira, 2017, p. 1). Adem§s de este 

supuesto rito de virilidad, el cabecilla del grupo ten²a un gran tatuaje en 

su espalda de la huella de un lobo que ®l mismo hab²a mostrado en sus 

redes sociales junto con comentarios sexistas (Requeijo y Montero, 

2016). Lejos de tratarse de un caso aislado, la prensa describe con fre-

cuencia a los hombres que ejercen cualquier tipo de violencia sobre la 

mujer en t®rminos animales. ñBestiaòðñLa primera vez que la bestia 

de su marido le peg·ò (Moguer, 2017) ð, ñdepredadoròðñWilliam 

Shrubsall, la vida secreta de un depredador a la fugaò (Ćlvarez, 2024), 

ñanimalòð ñse convert²a en un animal y maltrataba a su esposaò (No-

voa, 2022) ð ñmanadaò ðñLa manada de Casteldefels: cinco amigos 



 

a la caza de mujeresò (Garc²a, 2023) ð o ñjaur²aò ð ñLa joven ha con-

seguido llevar ante el juez a siete individuos de la jaur²a virtual que 

public· en internet [é] una foto de la chica siendo vejada por sus agre-

soresò (Lozano, 2021) ðse emplean com¼nmente para (des)calificar el 

comportamiento inhumano y violento de los maltratadores. 

Esta representaci·n animalizada del maltratador en los medios de comu-

nicaci·n aparece tambi®n en producciones cinematogr§ficas, textos lite-

rarios y canciones que tienen como objetivo reflejar las m¼ltiples vio-

lencias que sufren las mujeres en la sociedad. As², por ejemplo, el docu-

mental colombiano La mujer del animal (Gaviria, 2016) relata la vida 

de Ćmparo, v²ctima de los abusos de su c·nyuge, apodado ñel animalò. 

El corto Animal (Velduque, 2019) pone el foco en el abuso psicol·gico 

que sufre Chloe a manos de su pareja Javier. La pel²cula Amores perros 

(Gonz§lez I¶§rruti, 2000) muestra a una esposa maltratada que no con-

sigue liberarse de la violencia de su marido. La novela La ni¶a y el lobo: 

Vivir para contarlo. Una historia de violencia machista y superaci·n 

(S§nchez, 2015) caracteriza al maltratador como un lobo feroz que ate-

moriza a una mujer mientras que En la guarida de la bestia (Gonzalo-

Segura, 2019) sale a la luz la violencia sobre las mujeres en el seno del 

ej®rcito. En la misma l²nea, El asedio animal (Londo¶o, 2021) aborda 

las m¼ltiples violencias que se ceban con las mujeres en Colombia. Tam-

bi®n en la obra teatral La jaur²a (Casanovas, 2020) se recrea la violaci·n 

grupal del caso real de La Manada. En la canci·n ñLa Bella y la Bestiaò 

(Porta y Norykko, 2021) el maltratador est§ caracterizado como la Bes-

tia del cuento tradicional infantil que agrede a su pareja mientras que en 

ñLoboò (Gadel, 2023) el abusador adopta la forma de un lobo.  

Dada la recurrente animalizaci·n del maltratador en los medios de co-

municaci·n, la literatura, la m¼sica y el cine, este estudio pretende in-

vestigar si las campa¶as de violencia de g®nero recurren por igual a la 

iconograf²a bestial para denunciar y concienciar sobre una lacra social 

que, seg¼n las Naciones Unidas, afecta a 1 de cada 3 mujeres en el 

mundo (ONU, 2024) y que en lo que va de a¶o 2024 ya se ha cobrado 

la vida de 44 mujeres y de 9 ni¶os y ni¶as por violencia vicaria en Es-

pa¶a (Delegaci·n del Gobierno VG, 2024). 



 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es explorar la existencia de im§genes anima-

les en la representaci·n del maltratador en campa¶as de violencia sobre 

la mujer y analizar sus significados. El estudio, por tanto, intenta dar 

respuesta a las siguientes preguntas de investigaci·n: 

 P1: àUtilizan las campa¶as de violencia sobre la mujer im§ge-

nes animales para retratar al maltratador? 

 P2: àQu® significados se transmiten en la animalizaci·n del 

maltratador en las campa¶as de violencia sobre la mujer? 

 P3: àExisten semejanzas o diferencias en los animales emplea-

dos para retratar al maltratador en las campa¶as de violencia 

sobre la mujer de diferentes pa²ses? àQu® diferencias socio-

culturales existen en el empleo de esas im§genes animales en 

las campa¶as de diferentes pa²ses? 

3. METODOLOGĉA 

Para la elaboraci·n del corpus de este trabajo se emple· el buscador 

Google. Las palabras clave en espa¶ol e ingl®s empleadas para la ob-

tenci·n de datos fueron ñanimalò / ñanimalò, ñbestiaò / ñbeastò, ñfaunaò 

/ ñfaunaò, ñmet§foraò / ñmetaphorò y ñcampa¶as de violencia de g®-

neroò / ñgender-based violence campaignsò. Como resultado se obtu-

vieron un total de 15 campa¶as procedentes de 9 pa²ses diferentes. 

Para la codificaci·n de las im§genes animales en las campa¶as de vio-

lencia de g®nero se us· la met§fora animal como unidad de an§lisis. 

Para ello, se aplic· el Procedimiento de Identificaci·n de Met§fora 

(MIP por sus siglas en ingl®s) (Grupo Pragglejaz, 2007). Este procedi-

miento se basa en la aplicaci·n de 3 pasos, a saber, a) leer el texto-

discurso para tener una comprensi·n global del significado, b) determi-

nar si para cada unidad l®xica en el texto existe un significado m§s con-

creto, b§sico o diacr·nicamente m§s antiguo en otros contextos, y c) en 

caso afirmativo, marcar la unidad l®xica como metaf·rica. As², por 

ejemplo, retomando uno de los ejemplos anteriores de la introducci·n 



 

sacados de la prensa, en ñLa primera vez que la bestia de su marido le 

peg·ò, la unidad l®xica ñbestiaò en este contexto significa ñpersona 

cruel, inhumana y da¶inaò pero en otros contextos ñbestiaò tiene el sen-

tido primario de ñanimalò. Por tanto, ñbestiaò en el texto period²stico es 

una met§fora seg¼n el MIP. 

Las met§foras animales compiladas en este estudio se analizan desde el 

enfoque de la Teor²a de la Met§fora Conceptual (Lakoff y Johnson, 1980), 

que enfatiza el papel primordial de la met§fora en la configuraci·n del pen-

samiento y del comportamiento. Asimismo, se tiene en cuenta la dimen-

si·n cultural de las met§foras (Talebinejad y Dastjerdi, 2005) para com-

prender el simbolismo de la fauna metaf·rica hallada en este trabajo.  

4. CORPUS 

Tras la b¼squeda en Google se hallaron los siguientes datos, resumidos 

en la tabla de abajo de acuerdo con el nombre de la campa¶a de violen-

cia de g®nero, el pa²s donde se ha creado y las met§foras animales usa-

das para describir al maltratador. El listado de campa¶as sigue un orden 

cronol·gicoðde la m§s antigua a la m§s reciente. Tambi®n se ha in-

cluido el enlace para acceder a estas campa¶as, puesto que sus formatos 

son bien diversosðanuncios televisivos, posters, c·mics o simple-

mente esl·ganes.  

Campa¶a de violencia de g®nero Pa²s 

Met§foras  
animales  
retratando al  
maltratador 

Enlace 

Captain Harleyôs be coolénot cruel [Ca-
pit§n Harley se guayéno cruel] (1998) 

Australia perro http://surl.li/zluizi 

àQu® clase de animal eres? (2006) Espa¶a animal 
https://shor-
turl.at/41cqI 

We help deal with all kinds of animals [Te 
ayudamos a tratar con todo tipo de ani-
males] (2008) 

Australia animal http://surl.li/ueivtp 

Act¼a. Siempre actuar, nunca mirar 
(2008) 

Espa¶a ara¶a http://surl.li/aajuat 

Men for Women [Los hombres para las 
mujeres] (2015) 

Lituania perro http://surl.li/ltsdah 



 

Speak up like humans, donôt be violent 
like animals [Habla como los humanos, 
no seas violento como los animales] 
(2016) 

Estados Unidos animal http://surl.li/fphwvw 

#Balancetonporc [Muestra a tu cerdo] 
(2017) 

Francia cerdo http://surl.li/dguhlq 

Vivir junto a una bestia no es siempre un 
cuento de hadas (2017) 

Ecuador bestia http://surl.li/ywlrub 

No seas animal (2018) Espa¶a 

fauna 
gallo 
cerdo 
buitre 
b¼ho 
gorri·n 
pulpo 

http://surl.li/tkuuwm 

#CambiaElTrato (2018) Argentina animal http://surl.li/kyjuuw 

#CambiaElCuento Caperucita dice NO 
(2018) 

Espa¶a lobo http://surl.li/ppulnr 

Only animals canôt control their lust. Stay 
human. Stop harassment [Solamente los 
animales no pueden controlar su lujuria. 
Se un ser humano. Para el acoso] (2019) 

Egipto animal http://surl.li/ntsxzl 

En la calle un pr²ncipe. En casa una bes-
tia (2019) 

Espa¶a bestia http://surl.li/fwuzti 

Man not Beast [Hombre no Bestia] (2023) Nigeria bestia http://surl.li/aajuat 

Caperucita, le hemos puesto una orden 
de alejamiento al lobo feroz (2024) 

Espa¶a lobo http://surl.li/xxtsdy 

Fuente: elaboraci·n propia 

5. LA METĆFORA CONCEPTUAL LAS PERSONAS SON 

ANIMALES Y SUS IMPLICACIONES EN EL RETRATO DE 

LOS MALTRATADORES 

Como demuestran las investigaciones en el campo de la Ling¿²stica 

Cognitiva, la Psicolog²a, la Antropolog²a y los Estudios Culturales 

(Bock y Burkley, 2019; Echevarr²a, 2003; Herrero, 2018; Kºvecses, 

2000), la met§fora no es un mero ornamento ling¿²stico, sino un meca-

nismo cognitivo que ayuda al ser humano a comprender su entorno, sus 

relaciones y a s² mismo. En este sentido, las personas recurren con fre-

cuencia al mundo animal para entender el comportamiento humano. 

As², por ejemplo, ñladrarò se usa para describir el habla fuerte y agre-

siva de un individuo. ñSer un gallinaò denota a alguien que carece de 



 

valent²a. ñEmpollarò se refiere a estudiar un asunto con mucha dedica-

ci·n mientras que ñcotorrearò define el habla excesiva y bulliciosa e 

incluso cotilla de un individuo. Existe, en efecto, todo un repertorio de 

met§foras ling¿²sticas reflejo de la met§fora conceptual LAS PERSO-

NAS SON ANIMALES (Kºvecses, 2000), que, a su vez, engloba otras 

met§foras como EL COMPORTAMIENTO HUMANO ES COMPOR-

TAMIENTO ANIMAL (Kºvecses, 2000). Dichas met§foras concep-

tuales emanan de la relaci·n tan directa que el ser humano ha tenido 

con las bestias desde los albores de la historia. 

La comprensi·n de los animales se hace en t®rminos antropom·rficos, 

puesto que se les atribuyen caracter²sticas humanas que, posteriormente, 

se proyectan en las personas (Epley et al., 2007). Adem§s, los significa-

dos que se atribuyen a cada animal no son universales, sino que dependen 

del contexto sociocultural (Talebinejad & Dastjerdi, 2005). Por ejemplo, 

ñpavoò en espa¶ol denota a una persona sosa y con pocas habilidades; 

pero su equivalente ingl®s ñturkeyò se refiere a un individuo est¼pido. 

En general, la conceptualizaci·n del ser humano en t®rminos animales 

es negativa. Pi®nsese, en los sentidos figurados de ñanimalò, ñburroò o 

ñbestiaò para referirse a una persona que carece de intelecto o act¼a de 

manera agresiva. Esta carga peyorativa se explica a partir del esquema 

conceptual de La Gran Cadena del Ser (Lakoff y Turner, 1989), una 

organizaci·n jer§rquica que atribuye a cada entidad del universo un lu-

gar bas§ndose en sus caracter²sticas y comportamientos. En la cima se 

hallan las divinidades y criaturas celestiales, que encarnan la perfec-

ci·n. Acto seguido, se encuentra el ser humano, regido por su capacidad 

intelectual. Despu®s, se hallan los animales, guiados por sus instintos 

y, finalmente, aparecen los elementos de la naturaleza, seres inertes.  

Este esquema conceptual de La Gran Cadena del Ser explica por qu® la 

identificaci·n de las personas con los animales suele ser negativa puesto 

que se atribuye a los primeros las caracter²sticas y comportamientos irra-

cionales de los segundos. En otras palabras, se produce un descenso en 

la cadena que conlleva una degradaci·n del ser humano. Esto es suma-

mente importante a la hora de analizar el retrato animal de los maltrata-

dores dado que la descripci·n de aquellos que ejercen violencia sobre la 

mujer en t®rminos zoom·rficos saca a la luz su comportamiento brutal, 



 

violento e irracional asociado con las bestias. En efecto, la met§fora con-

ceptual LAS PERSONAS SON ANIMALES se basa en la creencia di-

cot·mica de que existe un lado animal e instintivo y otro humano y ra-

cional dentro de cada individuo. Gracias a su capacidad de raciocinio, 

las personas, a diferencia de las bestias, pueden controlar sus impulsos 

m§s primarios y a veces da¶inos (Lakoff, 1987). 

Numerosos estudios han se¶alado que la violencia masculina sobre la 

mujer se expresa y se camufla con frecuencia con terminolog²a animal 

(Gutmann, 2019). Los instintos sexuales incontrolables de la especie 

animal a veces se asocian con los impulsos sexuales de los violadores 

(Emanatian, 1996). De manera pareja, las acciones violentas tradicio-

nalmente vinculadas con las bestias se proyectan sobre los maltratadores 

que agreden a sus parejas. Tambi®n, la conceptualizaci·n de las relacio-

nes heterosexuales por medio de la imagen de una caza donde un depre-

dador atrapa a su presa incita e incluso desencadena violencia sexual 

sobre las mujeres (Bock y Burkley, 2019). El retrato animalizado del 

maltratador no solo se forja en el imaginario colectivo, sino que tambi®n 

est§ muy presente en el discurso medi§tico, popular, legal (Abogac²a 

espa¶ola, 2018) y hasta m®dico (Gutmann, 2019). Las nociones de in-

humanidad y brutalidad ligadas a las bestias se extrapolan a los actos 

violentos que los abusadores masculinos ejercen sobre las mujeres.  

6. DISCUSIčN 

Cuatro campa¶as se basan en cuentos populares infantiles para caracte-

rizar al maltratador como un animal fiero y peligroso dado que tradi-

cionalmente ®ste suele ser el personaje malvado que acecha y pone en 

peligro la vida de la protagonista femenina. Adem§s de identificar al 

hombre que abusa de las mujeres con el malo del cuento, estas campa-

¶as intentan romper con los estereotipos y la violencia de g®nero que a 

menudo se transmiten y perpet¼an por medio de estas historias desde 

una temprana edad (Romero y Torrado, 2019). Esto sucede en la cam-

pa¶a ñEn la calle un pr²ncipe. En casa una bestia. Si deja de ser un 

cuento, llama al 016ò (Espa¶a, 2019). Como se aprecia en la imagen y 

el texto del p·ster de abajo, se equipara al maltratador con una bestia 



 

por el comportamiento brutal que tiene para con la mujer. La silueta 

que se dibuja en el p·ster recuerda a la del personaje masculino de Bes-

tia del cuento La Bella y la Bestia. Recordemos que, en esta historia, 

Bestia, originariamente un pr²ncipe transformado con un hechizo en 

bruto animal por su ego²smo y falta de humanidad, tiene recluida a la 

joven Bella y ejerce todo tipo de control sobre ellaðdesde su vesti-

menta hasta su alimentaci·n pasando por el tipo de aposentos del casti-

llo que tiene totalmente prohibidos (Evans, 2013). De este modo, se 

anima a las mujeres que sufren violencia de g®nero a denunciar lla-

mando al n¼mero 016, que es el tel®fono gratuito habilitado por el go-

bierno en Espa¶a para que las mujeres denuncien el maltrato que sufren. 

 

Fuente: http://surl.li/fwuzti 



 

De igual manera, la campa¶a ñVivir junto a una Bestia no es siempre 

un cuento de hadasò (Ecuador, 2017) utiliza a la pareja de Bella y Bestia 

para retratar al maltratador como una bestia violenta. En la campa¶a 

perge¶ada por la polic²a ecuatoriana se ha modificado el p·ster promo-

cional de la pel²cula de Disney La Bella y la Bestia (Condon, 2017) 

representando a la actriz que interpreta a Bella, Emma Watson, como 

una mujer maltratadaðaparece con un ojo amoratado y la nariz ven-

dada probablemente por un golpe propinado por Bestia. 

 

Fuente: http://surl.li/ywlrub 

En la misma l²nea, las campa¶as ñCaperucita, le hemos puesto una or-

den de alejamiento al lobo feroz. Que no te cuenten cuentosò (Espa¶a 



 

2024) y ñ#CambiaElCuento. Caperucita dice NOò (Espa¶a 2018) utili-

zan el cuento de Caperucita roja para describir al maltratador como un 

lobo feroz que abusa de ella. En la primera campa¶a, se transmite a las 

mujeres un mensaje de necesidad de denuncia para poder tomar las ac-

ciones legales que las protejanðuna orden de alejamiento en este caso. 

Adem§s, el castigo impuesto al lobo encaja a la perfecci·n con el cuento 

tradicional dado que el lobo acosa a Caperucita (Gouri, 2017).  

 

Fuente: http://surl.li/xxtsdy 



 

En la segunda campa¶a se juega con la imagen del lobo como depreda-

dor sexual mientras que se empodera al personaje de Caperucita puesto 

que ®sta se niega a seguir las instrucciones dadas por el lobo. Presentado 

en formato v²deo, la campa¶a se basa en la representaci·n por medio 

de marionetas del cuento de Caperucita. En este caso, la figura literaria 

del lobo feroz corresponde con el acosador y depredador sexual que 

molesta y violenta sexualmente a la mujer en el mundo real. 

 

 

Fuente: http://surl.li/ppulnr 

En 6 campa¶as se describe al maltratador como un animal gen®rico. La 

campa¶a estadounidense ñSpeak up like humans, donôt be violent like 

animalsò [Habla como los humanos, no seas violento como los anima-

les] (2016) marca una diferencia clara entre el raciocinio que 



 

caracteriza a la especie humana y el comportamiento instintivo del ani-

mal. La campa¶a invita a los hombres a reflexionar y a utilizar las pa-

labras en vez de las agresiones f²sicas, reservadas a las bestias.  

Las campa¶as ñWe help deal with all kinds of animalsò [Te ayudamos 

a tratar con todo tipo de animales] (Australia, 2008) y ñàQu® clase de 

animal eres?ò (Espa¶a, 2006) identifican expl²citamente al maltratador 

con el animal por su violencia f²sica. La primera, creada por una orga-

nizaci·n australiana que lucha contra el maltrato animal, emplea la ima-

gen de una mujer con signos f²sicos de violenciaðojo amoratado e hin-

chado, labio partido con una cicatriz, mejilla inflamada por un golpe. 

La campa¶a no s·lo trata de concienciar sobre la violencia que el hom-

bre ejerce sobre la mujer y el animal, sino que tambi®n se¶ala que el 

abuso a las mascotas suele ser un aviso y anticipo de la violencia sobre 

otros miembros de la familia, como la mujer y los hijos. De hecho, nu-

merosos estudios han se¶alado el v²nculo entre el maltrato animal y la 

violencia de g®nero, y de c·mo muchos maltratadores golpean a los 

animales para hacer da¶o a las mujeres (C·rdoba, 2022).  

 

Fuente: https://www.adsoftheworld.com/campaigns/boy-56a24b15-4141-44f0-880d-

045ea405351e 



 

En la segunda campa¶a, la espa¶ola ñàQu® clase de animal eres?ò 

(2006), se pregunta de manera directa al maltratador que se identifique 

con alguna bestia tras haber enumerado diferentes especies del reino 

animal que cometen abusos contra sus parejas: ñEl le·n se aprovecha 

de su familia. El gallo maltrata a sus semejantes. La mantis asesina a su 

parejaò. Junto con estas frases, el p·ster de la campa¶a se ilustra con la 

imagen de una mariposa, s²mbolo de la lucha contra la violencia de g®-

nero, puesto que se trata de un animal que sufre una metamorfosis, que 

es lo que se busca cuando se anima a las mujeres a que cambien su 

situaci·n de maltrato. 

 

Fuente: C·rdoba (2022) 

Las campa¶as ñ#CambiaElTratoò (Argentina, 2018), ñOnly animals 

canôt control their lust. Stay human. Stop harassmentò [Solamente los 

animales no pueden controlar su lujuria. Se un ser humano. Para el 

acoso] (Egipto, 2019) y ñMan not Beastò [Hombre no Bestia] (Nigeria, 

2023) se centran en la violencia sexual sobre las mujeres. La campa¶a 

argentina aborda el acoso callejero con un v²deo que muestra a dos ami-

gos que reaccionan de manera diferente al ver pasar a una mujer que 

lleva pantalones cortos. Mientras que uno de ellos se dirige a la mujer 

con comentarios obscenos que la reducen a un mero objeto sexualð

ñáVen², zorrita!ò ðel otro hombre le reprocha este comportamiento 

agresivo compar§ndolo con el de un animal en celo: ñàQu® sos, un ani-

mal que no te pod®s controlar?ò (Educag®nero, 2018). 



 

 

Fuente: https://youtu.be/FzO_BVq7Qrc 

Tanto la campa¶a egipcia como la nigeriana emplean im§genes de ani-

males apare§ndose para trazar un paralelismo claro con el hombre que 

abusa sexualmente de las mujeres. ñOnly animals canôt control their 

lust. Stay human. Stop harassmentò muestra la foto de dos simios que 

tienen sexo de manera violenta puesto que la hembra le est§ mordiendo 

la mano al macho. Dicha imagen da a entender que se trata de sexo no 

consentido. La nigeriana ñMan not Beastò alterna im§genes de hombres 

con las de animales machos apare§ndose de manera violenta para, de 

nuevo, poner en el mismo nivel al maltratador y a la bestia.  

En dos campa¶as el retrato del maltratador tiene rasgos caninos. ñCap-

tain Harleyôs be cool...not cruelò [Capit§n Harley se guay...no cruel] 

(Australia, 1998) se basa en una familia perruna donde el padre es un 

perro agresivo que ladra todo el tiempo a su mujer y a su hijo, un ca-

chorro. Una imagen similar de un perro de una raza peligrosa aparece 

en la campa¶a lituana ñMen for Womenò (2015) [Los hombres para las 

mujeres]. En el p·ster se ve a un hombre con una cabeza de un perro de 

una raza considerada peligrosa. Este h²brido animal-humano se encuen-

tra en una comisar²a de polic²aða juzgar por el fondo con rayas, que es 

el lugar donde los agentes sacan las fotos para fichar a los criminalesð

. El maltratador animalizado porta un letrero con el n¼mero de la polic²a 

para que las mujeres denuncien su maltrato. 



 

 

Fuente: https://www.adsoftheworld.com/campaigns/i-m-not-an-animal  



 

 

Fuente: https://www.liberties.eu/en/stories/social-campaign-insults-both-men-and-dog-owners/4132 

La imagen del maltratador como un cerdo aparece en las campa¶as 

ñBalancetonporcò [Muestra a tu cerdo] (Francia, 2017) y ñNo seas 

animalò (Espa¶a, 2018). La primera forma parte del movimiento fe-

minista franc®s, parejo al #MeToo estadounidense, que llama a las 

mujeres a exponer p¼blicamente a todos aquellos hombres que las 

han acosado. La figura del puerco simboliza suciedad, tanto f²sica 

como moral, y est§ asociada a comportamientos sexuales inapropia-

dos. De ah² su uso pertinente para describir al acosador. En la se-

gunda, el hombre que realiza comentarios sexistas y obscenos a las 

mujeres es caracterizado como un puerco. En el v²deo se puede ver a 

un hombre que lleva una m§scara de cerdo. £ste est§ sentado en un 

parque observando a las mujeres que pasan para lanzarle comentarios 

de naturaleza sexual; ejerciendo, de este modo, violencia verbal. 



 

 

Fuente: https://www.publico.es/sociedad/todos-weinstein-desenmascarar-balancetonporc-

frances-cumple-ano.html 

 

Fuente: https://www.youtube.com/watch?v=Fa4-3UwE_AM 

  



 

En ñSiempre actuar, nunca mirarò (2008) el maltratador aparece como 

una ara¶a que teje su tela para atrapar a su v²ctima (S§nchez-Montilla, 

2015, p. 46). El s²mbolo ar§cnido, adem§s, evoca toxicidad y letalidad 

puesto que las relaciones de violencia de g®nero son t·xicas y pueden 

terminar literalmente con la vida de la mujer. En el p·ster se aprecia 

una mujer de papelðmaterial fr§gil por la condici·n de la v²ctima fe-

meninaðque est§ atrapada en las redes ar§cnidas. La mujer, por tanto, 

es una presa, como se aprecia en la mancha roja que inevitablemente 

evoca la sangre. A mano derecha se ven unas tijeras, met§fora de cortar 

y acabar con esa relaci·n mortal. 

 

Fuente: https://libros.uam.es/tfm/catalog/view/456/851/672 



 

Finalmente, hay una campa¶a que presenta toda una fauna masculina 

para denunciar el acoso callejero al que se ven sometidas muchas mujeres 

en su vida diaria. En ñNo seas animal. Ay¼danos a que la fauna callejera 

e extingaò (Espa¶a, 2018) 6 hombres aparecen caracterizados como bes-

tias portando las m§scaras de un b¼ho, un buitre, un gallo, un gorri·n, un 

cerdo y un pulpo. Cada uno de estos animales representa un tipo de com-

portamiento inhumano y violento para con las mujeres, a saber, el b¼ho, 

el control absolutoðincluso nocturnoð; el buitre, el acecho sexual; el 

cerdo, los comentarios sexistas y soeces; el gallo, el cortejo inapropiado 

y chulesco; el gorri·n, los silbidos y b¼squeda de atenci·n femenina no 

reclamada y el pulpo, el toqueteo sexual no consentido. 

 

Fuente: https://www.heraldo.es/noticias/sociedad/2018/01/18/no-seas-animal-campana-

con-que-junta-andalucia-quiere-acabar-con-acoso-callejero-1219617-310.html 

7. CONCLUSIONES 

La violencia que los hombres ejercen sobre las mujeres frecuentemente 

se expresaðy se camufla e incluso se justificaðen t®rminos animales. 

Ciertamente, el comportamiento inhumano, da¶ino e incluso letal de los 

maltratadores hace que su comparaci·n con las bestias sea totalmente 

acertada y, hasta cierto punto, inevitable. Los medios de comunicaci·n, 

en este sentido, han contribuido a diseminar y popularizar t®rminos 

como ñdepradadores sexualesò, ñbestiasò, ñanimalesò o ñmanadasòð



 

evocando la violaci·n grupal que marc· un antes y un despu®s en la 

historia de Espa¶a en cuanto a violencia contra las mujeres. Por esta 

raz·n, numerosas campa¶as que pretenden concienciar sobre y erradicar 

la violencia de g®nero recurren a la imagen animalizada del maltratador. 

Como se ha visto, existe toda una fauna humana para retratar a todos 

aquellos hombres que ejercen diferentes tipos de violencia sobre la mu-

jerðviolencia verbal, f²sica, psicol·gica, sexual, etc. A pesar de las di-

ferencias geogr§ficas y culturales que separan a los pa²ses donde se han 

ideado las campa¶as aqu² analizadas, existe una base com¼n de repre-

sentar al maltratador como un animal pues se pretende transmitir que la 

violencia ejercida sobre la mujer no tiene cabida en la sociedad humana. 

8. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Este cap²tulo est§ dedicado a mi hija, Helena. Gracias por estar en mi vida. 

9. REFERENCIAS 

Abogac²a Espa¶ola ( ,  de junio). Met§foras zool·gicas, lenguaje sexista y 

violencia de g®nero. http://surl.li/udgwtw 

Ćlvarez, M. ( ,  de octubre). William Shrubsball: la vida secreta de un 

depredador sexual a la fuga. La Vanguardia. 

https://www.lavanguardia.com/sucesos/ / /william-

shrubsall-vida-secreta-depredador-sexual-fuga-psicopata-caras-mal.html 

Bock, J. y Burkley, M. ( ). On the prowl: Examining the impact of Men-as-

Predator and Women-as-Prey on attitudes that perpetuate sexual 

violence. Sex Roles, ( ), ï . 

https://psycnet.apa.org/doi/ . /s- - - 

Casanovas, J. ( ). La jaur²a. Kamikaze Producciones. 

Cedeira, B. ( ,  de diciembre). El beso del ñ§ngelò de La Manada. El 

espa¶ol. 

https://www.elespanol.com/reportajes/ / _ .html. 

Condon. B. [Director]. ( ). La Bella y la Bestia. [Pel²cula]. Disney. 

C·rdoba, C. ( ). Los animales de compa¶²a como v²ctimas de violencia 

dom®stica y de g®nero. Exploraci·n de algunas medidas actuales en 

materia de protecci·n animal en Espa¶a. Revista de Victimolog²a, , -

. DOI . /RVJV. . 



 

Delegaci·n del Gobierno contra la Violencia de G®nero. ( ). 

https://violenciagenero.igualdad.gob.es/ 

Echevarr²a, I. ( ). Acerca del vocabulario espa¶ol de la animalizaci·n 

humana. C²rculo de Ling¿²stica Aplicada a la Comunicaci·n, , - . 

Educag®nero ( ,  de noviembre). https://educagenero.org/cambiaeltrato-

campana-contra-la-violencia-de-genero-de-la-fundacion-avon 

Emanatian, M. ( ). Everyday metaphors of lust and sex in Chagga. Ethos, 

( ): - . 

Epley, N., Waytz, A. y Cacioppo, J. ( ). On seeing human: A three-factor 

theory of anthropomorphism. Psychological Review, : - . DOI: 

https://doi.org/ . /- x. . . 

Evans, K. ( ). Beauty and the Beast: Violence in the Lives of Women and 

Girls. Choice Review Online, ( ), - . 

http://dx.doi.org/ . /CHOICE. . . 

Gadel, E. ( ). ñLoboò. [Canci·n]. Producciones Lavanda. 

Garc²a, J. ( ,  de enero). La manada de Casteldefels: cinco amigos a la caza 

de mujeres con autoestima baja. El Pa²s. 

https://elpais.com/sociedad/-- /la-manada-de-castelldefels-cinco-

amigos-a-la-caza-de-mujeres-con-la-autoestima-baja.html. 

Gaviria, V. [Director]. ( ). La mujer del animal. [Pel²cula]. Viga 

Producciones. 

Gonz§lez I¶§rruti, A. [Director]. ( ). Amores perros. [Pel²cula]. Altavista 

Films. 

Gonzalo-Segura, L. ( ). En la guarida de la bestia. FDCA Ediciones. 

Gouri, H. ( ,  de noviembre). Little Red Riding Hood : On sexual 

predators and their victims. Medium. 

https://hamutalgouri.medium.com/little-red-riding-hood- -

acc eff c  

Gutmann, M. ( ). Are men animals? How modern masculinity sells men short. 

Basic. 

Herrero, J. L. ( ). áEs un animal! La animalizaci·n del ser humano. Historias 

de met§foras cotidianas. CSIC Publicaciones. 

Kºvecses, Z. ( ). Metaphor and emotion: Language, culture, and body in 

human feeling. Cambridge University Press. 

Lakoff, G. ( ). Women, fire, and dangerous things. The University of Chicago 

Press. 



 

Lakoff, G. y Johnson, M. ( ). Metaphors we live by. Chicago: University of 

Chicago Press. 

Lakoff, G. y Turner, M. ( ). More than cool reason: A field guide to poetic 

metaphor. University of Chicago Press. 

Londo¶o, V. ( ). El asedio animal. Almadia Ediciones. 

L·pez-Rodr²guez, I. ( ). Metaphors used by male batterers in cases of gender-

based violence: A look at Canadian and Spanish newspapers. The 

GROVE. Working Papers on English Studies, , , - . 

https://doi.org/ . /grove.v . 

L·pez-Rodr²guez, I. ( ). An analysis of animal metaphors in episodes of 

gender-based violence reported in Spanish and Canadian newspapers. ES 

Review. Spanish Journal of English Studies, , - . 

https://doi.org/ . /ersjes. . .-  

Lozano, V. ( ,  de septiembre). La v²ctima de ñLa Manadaò acorrala en 

los juzgados a los hombres que violaron su intimidad en la red. Levante. 

https://www.levante-emv.com/sucesos/ / / /victima-manada-

acorrala-juzgados-hombres-difundieron-datos- .html 

Moguer, M. ( ,  de diciembre). Dos d®cadas del asesinato de Ana Orantes, 

que cambi· c·mo Espa¶a se enfrent· al maltrato. ABC de Andaluc²a. 

https://www.abc.es/espana/andalucia/sevi-decadas-asesinato-orantes-

cambio-como-espana-enfrento-maltrato- _noticia.html 

Molpeceres, S. y Filardo-Llamas, L. ( ). ñLlamamientos feministas en 

Twitter: ideolog²a, identidad colectiva y reenmarcado de s²mbolos en la 

huelga del M y la manifestaci·n contra la sentencia de 'La Manada'.ò 

D²gitos, , - . DOI: . /rd.v i . 

Novoa, J. ( ,  de octubre). ñUna mujer maltratada.ò La voz de Galicia, p. . 

Organizaci·n de las Naciones Unidas. ( ). 

https://news.un.org/es/story/ / / 

Porta y Norykko. ( ). ñLa Bella y la Bestiaò [Canci·n]. Universal Music. 

Pragglejazz Group. ( ). MIP: A method for identifying metaphorically used 

words in discourse. Metaphor and Symbol, ( ), ï . 

doi: . / . 

Requeijo, A. y Montero, D ( ,  de octubre). La ficha policial de Prenda y su 

ñmanadaò de San Ferm²n. El espa¶ol. 

https://www.elespanol.com/espana/politica/ / _ .html 

Romano, M. ( ). ñOccupying the Streets, Occupying Words. Reframing New 

Feminisms through Reappropriation.ò Discourse & Society, ( ), -

. https://doi.org/ . / 



 

Romero, Y. y Torrado, E. ( ). Reescribiendo la violencia de g®nero en 

internet: un modelo basado en los fanfictions de la Bella y la Bestia. ES 

Review. Spanish Journal of English Studies, ( ), - . 

https://doi.org/ . /st. . .-  

S§nchez, A. ( ). La ni¶a y el lobo: Vivir para contarlo. Una historia de 

violencia machista y superaci·n. Ediciones Lupercalia. 

S§nchez-Montilla, M. ( ). Approaching domestic violence from a multimodal 

perspective: A multilingual contrastive study of anti-domestic violence 

campaigns. Tesis de Maestr²a. Universidad Aut·noma de Madrid. 

https://libros.uam.es/tfm/catalog/view/ / / 

Talebinejad, M. y Dastjerdi, H. ( ). A cross-cultural study of animal 

metaphors: When owls are not wise! Metaphor and Symbol, , - . 

DOI: http://dx.doi.org/ . /s ms _ 

Velduque, D. [Director]. ( ). Animal. [Pel²cula]. Neurads Producciones. 

  



 

CAPĉTULO 11 

VIOLENCIA SEXUAL EN LA INFANCIA:  

UNA APROXIMACIčN A SUS CARACTERĉSTICAS  

Y CONSECUENCIAS 

D£BORA ESTEFANĉA HERNĆNDEZ LORENZO 

Universidad de La Laguna 

 

1. INTRODUCCIčN 

La violencia sexual vulnera los derechos humanos y constituye un 

grave problema de salud p¼blica, adem§s, la realidad cuantitativa de 

dicha violencia es compleja puesto que no es posible conocer su mag-

nitud precisa (Pereda, 2023; Pueyo et al., 2020). Concretamente, los 

datos sobre el abuso a menores en el contexto familiar son desconoci-

dos, dado que casi el 50% no se revela y solo se llega a denunciar alre-

dedor del 15% (Echebur¼a y Redondo, 2010). 

A pesar de que se trata de un problema del que resulta complejo conocer 

sus caracter²sticas y su prevalencia, revisiones sistem§ticas como la de 

Pereda et al., (2009), en la que analizaron 65 estudios de 22 pa²ses di-

ferentes publicados entre 1965 y 2006, se¶alan que el 7,9% de los hom-

bres y el 19,7% de las mujeres hab²an sido v²ctimas de alguna forma de 

agresi·n sexual antes de alcanzar la mayor²a de edad. En la revisi·n de 

Barth et al. (2012), en la que analizaron 55 estudios de 24 pa²ses distin-

tos publicados entre 2002 y 2009, se¶alan que existe una prevalencia 

de agresiones que va del ocho al 31% en las chicas y del tres al 17% en 

los chicos. La Organizaci·n Mundial de la Salud se¶al· en el a¶o 2022 

que una de cada cinco mujeres y uno de cada 13 hombres declararon 

haber sufrido agresiones sexuales en la infancia (OMS, 2022). 

En Espa¶a, una investigaci·n realizada por Save the Children (2021) re-

vel· que la edad media en la que ni¶as y ni¶os comienzan a sufrir abusos 

sexuales se sit¼a en los 11 a¶os y medio, adem§s de que en el 84% de los 



 

casos, los abusadores eran conocidos en mayor o menor medida por las 

y los menores. El reciente Informe anual de la Comisi·n frente a la Vio-

lencia en los Ni¶os, Ni¶as y Adolescentes (Ministerio de Sanidad, 2024) 

se¶ala que una de las formas m§s habituales de violencia contra las ni¶as, 

ni¶os y adolescentes es la violencia sexual. Adem§s, destaca que hubo 

una diferencia significativa en el n¼mero de notificaciones de violencia 

sexual, siendo mayor esta en las ni¶as que en los ni¶os.  

El informe de la Delegaci·n del Gobierno de Espa¶a contra la Violencia 

de G®nero (2020) se¶ala que el 98% de los agresores son hombres y el 

74,73% de ellos forman parte del §mbito familiar o del entorno de la 

v²ctima. Un informe de Save the Children (2023), en el que se analiza-

ron cerca de 400 sentencias judiciales de abuso sexual infantil a ni¶as 

y ni¶os en Espa¶a, destaca que en ocho de cada 10 casos el agresor era 

una persona del contexto familiar o conocida de la ni¶a o ni¶o, adem§s 

de que el 96% de los abusadores no ten²a antecedentes penales relacio-

nados con la violencia sexual. Respecto a la relaci·n de las v²ctimas 

con los perpetradores, el Informe sobre delitos contra la libertad e in-

demnidad sexual del Ministerio del Interior (2022) revela que los ma-

yores porcentajes de delitos se dan en el §mbito familiar, y es el grupo 

de edad de los menores edad en que hay un mayor porcentaje de v²cti-

mas registradas que son v²ctimas por parte familiares (padre/ma-

dre/resto de violencia familiar). 

Este mismo informe (Ministerio del Interior, 2022) se¶ala que los deli-

tos contra la libertad e indemnidad sexual conocidos y registrados desde 

2016 a 2022 muestran una tendencia de crecimiento que se vio dismi-

nuida en 2020 por la situaci·n durante la pandemia de COVID-19, con-

tinuando en aumento durante 2021 y 2022. Concretamente, respecto al 

lugar donde se cometen los delitos sexuales, desde el a¶o 2016, en todos 

aquellos lugares espec²ficos que se encuentran registrados, el n¼mero 

de delitos ha ido aumentado cada a¶o, a excepci·n de los espacios 

abiertos (parque natural, descampado urbano, playaé). La excepci·n 

en estos espacios se debe a que se produjo una disminuci·n de los deli-

tos cometidos en dichos espacios en el a¶o 2020, lo que podr²a deberse 

a las restricciones de movilidad por la pandemia por COVID-19, pues 

posteriormente los delitos cometidos en estos espacios han continuado 



 

ascendiendo. La vivienda y anexos (casa, piso, garaje, vivienda fami-

liaré) son el lugar donde m§s se producen los delitos, con una diferen-

cia de 6.008 delitos m§s con respecto al siguiente lugar en donde m§s 

se produce, que son en v²as de comunicaci·n (v²a p¼blica urbana, auto-

pistas, camino/pistaé). Seg¼n el grupo de edad, donde m§s victimiza-

ciones hay es entre los y las menores, siendo pr§cticamente el doble que 

en el siguiente grupo de edad, el que va de 18 a 30 a¶os. Adem§s, dentro 

del propio grupo de menores de edad la tendencia de menores v²ctimas 

ha ido en aumento, tanto en el grupo que va de los cero a los 13 a¶os, 

como en el de 14 a 17 a¶os, siendo en este ¼ltimo en donde se registra 

un mayor porcentaje de v²ctimas. 

Teniendo en cuenta los datos expuestos, parece necesario poner el foco 

en esta violencia que resulta compleja de estudiar. Por ello, en este ca-

p²tulo se ofrece una aproximaci·n a las caracter²sticas y consecuencias 

de esta violencia que sufren las y los menores, realizando un breve an§-

lisis sobre el desarrollo de los derechos de la infancia y la protecci·n 

frente a la violencia sexual en las normas nacionales e internacionales, 

las principales caracter²sticas del maltrato a la infancia y de la violencia 

sexual y las consecuencias de esta violencia sexual. 

2. DESARROLLO DEL INTER£S SOCIAL DE LA INFANCIA: 

DE OBJETOS DE PROTECCIčN A SUJETOS DE DERECHOS  

En primer lugar, es necesario comprender que tanto el estudio como la 

legislaci·n y la protecci·n a la infancia que hoy en d²a se encuentran 

vigentes no lo han estado a lo largo de la historia. El inter®s social de la 

infancia se ha considerado como un proceso que se ha ido produciendo 

en el transcurso de los a¶os y el siglo XIX es la fecha en la que se con-

sidera que se produce un inter®s social hacia la infancia (Gait§n, 2006). 

Este inter®s social y como se¶ala Rojas (2001), tambi®n pol²tico, data 

del siglo XIX, surgiendo como una manifestaci·n a la crisis social de la 

expansi·n capitalista de mediados del citado siglo (Rojas, 2001). En ese 

entonces es cuando aument· la preocupaci·n moral hacia las ni¶as y 

ni¶os y diferentes estudios fueron la base para la creaci·n de normas 

legales destinadas a aplicar medidas correctoras, socializadoras y contra 



 

el abuso laboral en la infancia (Gait§n, 2006). Hubo un inter®s por la 

ni¶ez proletaria (mortalidad, enfermedades, trabajo prematuro, etc.) y se 

pretend²a exponer a trav®s de diferentes escritos, como los de Karl Marx 

y Friedrich Engels, los efectos sociales del capitalismo (Rojas, 2001). 

En este periodo, la ni¶ez se convirti· en una v²ctima inocente e inde-

fensa y aumentaron los riesgos sociales y de explotaci·n asociados a 

ella, tanto por el sistema social como por su subordinaci·n hacia las per-

sonas adultas (Rojas, 2001). Tambi®n se aludi· a la infancia, aunque no 

de manera directa, mediante estudios sobre tasas de natalidad, mortali-

dad infantil y estructura de las familias (Rojas, 2001; Salinas 2001). 

No obstante, Gait§n (2006) refiere que la protecci·n de los derechos e 

intereses de las ni¶as y ni¶os alcanza su culmen en el siglo XX, con la 

Convenci·n de los Derechos del Ni¶o en 1989. Es en este momento en 

el que se considera a las y los menores de edad sujetos de derechos y no 

como objetos de protecci·n como se recog²a en las declaraciones ante-

riores. Esta Convenci·n, en su art²culo 34, indica el deber de los Estados 

partes a proteger a ni¶as y ni¶os de toda forma de explotaci·n y abuso 

sexual, para lo que indica que los pa²ses deber§n tomar medidas que 

impidan 1) la incitaci·n o la coacci·n para que un ni¶o se dedique a 

cualquier actividad sexual ilegal; 2) la explotaci·n del ni¶o en la prosti-

tuci·n u otras pr§cticas sexuales ilegales; y 3) la explotaci·n del ni¶o en 

espect§culos o materiales pornogr§ficos. Tambi®n, en su art²culo 19, se-

¶ala que los pa²ses deber§n adoptar medidas que protejan a los menores  

contra toda forma de perjuicio o abuso f²sico o mental, descuido o 

trato negligente, malos tratos o explotaci·n, incluido el abuso sexual 

mientras el ni¶o se encuentre bajo la custodia de los padres, de un 

representante legal o de cualquier otra persona que lo tenga a su cargo 

(ONU, 1989, art. 19). 

A ra²z de esta convenci·n, tanto a nivel internacional, europeo y nacional 

se han elaborado diversas normas que buscan proteger a las y los menores 

de la violencia sexual, como por ejemplo las directivas europeas 

2011/92/UE del Parlamento Europeo y del Consejo de 13 de diciembre 

de 2011 relativa a la lucha contra los abusos sexuales y la explotaci·n 

sexual de los menores y la pornograf²a infantil (Consejo de Europa, 

2011a) y 2011/36/UE del Parlamento Europeo y del Consejo de 5 abril 



 

de 2011 relativa a la prevenci·n y lucha contra la trata de seres humanos 

y a la protecci·n de las v²ctimas (Consejo de Europa, 2011b). A nivel 

europeo es importante se¶alar, adem§s de la ya mencionada Convenci·n 

de los Derechos del Ni¶o de 1989, el Convenio del Consejo de Europa 

sobre prevenci·n y lucha contra la violencia contra las mujeres y la vio-

lencia dom®stica, o tambi®n conocido como Convenio de Estambul 

(Consejo de Europa, 2011c) y el Convenio del Consejo de Europa para 

la protecci·n de los ni¶os contra la explotaci·n y el abuso sexual, m§s 

conocido como Convenio de Lanzarote (Consejo de Europa, 2007).  

La importancia de los instrumentos anteriores radica en que entienden 

la violencia contra las mujeres, ni¶as y ni¶os como una violaci·n de los 

derechos humanos y como una forma de discriminaci·n, tipificando 

como delitos fen·menos como la violencia psicol·gica, f²sica y sexual 

incluida la violaci·n, los matrimonios forzosos, la mutilaci·n genital 

femenina, el abuso sexual infantil, la prostituci·n infantil, la pornogra-

f²a infantil, la participaci·n de un ni¶o o ni¶a en espect§culos porno-

gr§ficos, la corrupci·n de menores y las proposiciones a ni¶os o ni¶as 

con fines sexuales, tambi®n conocido como grooming. Ante estas for-

mas de violencia, se establecen medidas de prevenci·n, protecci·n, per-

secuci·n y promoci·n de la cooperaci·n nacional e internacional. 

A nivel nacional, encontramos diversas leyes que aluden a la protecci·n 

de la infancia frente a la violencia sexual, como por ejemplo la Ley 

Org§nica 1/1996, de 15 de enero, de Protecci·n Jur²dica del Menor, de 

modificaci·n parcial del C·digo Civil y de la Ley de Enjuiciamiento 

Civil con sus respectivas reformas, y las recientes Ley Org§nica 8/2021, 

de 4 de junio, de protecci·n integral a la infancia y la adolescencia 

frente a la violencia y la Ley Org§nica 10/2022, de 6 de septiembre, de 

garant²a integral de la libertad sexual. 

Entre otros aspectos, estas leyes garantizan el inter®s superior del me-

nor como principio de actuaci·n, establecen medidas de protecci·n 

frente a la violencia que se ejerce contra la infancia y establecen me-

didas de prevenci·n de la violencia sexual en diversos §mbitos de la 

sociedad como el educativo, sanitario, sociosanitario y de servicios 

sociales, digital y de la comunicaci·n, publicitario y laboral, entre 

otros. Adem§s, promueven la detecci·n, respuesta e intervenci·n ante 



 

las violencias sexuales y tambi®n impulsan la formaci·n de la misma 

a profesionales que trabajan directa o indirectamente con menores en 

diversos §mbitos. 

3. PRINCIPALES CARACTERĉSTICAS DE LA VIOLENCIA 

SEXUAL EN MENORES  

La Organizaci·n Mundial de la Salud (OMS, 2022) define el maltrato 

infantil como: 

cualquier forma de abuso o desatenci·n que afecte a un menor de 18 

a¶os, abarca todo tipo de maltrato f²sico o afectivo, abuso sexual, des-

atenci·n, negligencia y explotaci·n comercial o de otra ²ndole que da¶e 

o pueda da¶ar la salud, el desarrollo o la dignidad del menor o que 

pueda poner en peligro su supervivencia en el contexto de una relaci·n 

de responsabilidad, confianza o poder (p§rrafo 1). 

Aunque no existe consenso sobre los tipos de maltrato existentes 

(Muela, 2008; Real-L·pez et al., 2023), la clasificaci·n propuesta por 

Lau et al. (2005) es una de las m§s extendidas. Esta clasificaci·n, de-

nominada Sistema de Clasificaci·n Jer§rquica, categoriza en cuatro los 

tipos, siendo estos el maltrato f²sico, el maltrato emocional, la negli-

gencia y el abuso sexual13. Una de las definiciones m§s utilizadas para 

establecer qu® es el abuso sexual infantil, es la del National Center of 

Child Abuse and Neglect de 1978 citada en Echebur¼a y Guerricaeche-

varr²a (2021) se¶alando que:  

se da abuso sexual en los contactos e interacciones entre un ni¶o y un 

adulto cuando el adulto (agresor) usa al menor para estimularse sexual-

mente ®l mismo, al ni¶o o a otra persona. El abuso sexual puede ser 

cometido por una persona menor de 18 a¶os cuando esta es significati-

vamente mayor que el ni¶o (la v²ctima) o cuando est§ (el agresor) en 

una posici·n de poder o control sobre otro menor (p.33). 

 
13 Aunque se contin¼a empleando el t®rmino de abuso sexual, es importante mencionar que 
con la entrada en vigor de la Ley Org§nica 10/2022, de 6 de septiembre, de garant²a integral 
de la libertad sexual, en Espa¶a ya no se contempla el delito de abuso sexual, ya que ha pa-
sado a equipararse con la agresi·n sexual, considerando, por tanto, que cualquier ataque sin 
consentimiento a la libertad sexual es una agresi·n. 



 

Tambi®n a nivel internacional, en el a¶o 2000, la OMS se¶al· que el 

abuso sexual infantil se refiere a:  

la participaci·n de un ni¶o o una ni¶a en una actividad sexual que no 

comprende plenamente, la que no es capaz de dar un consentimiento in-

formado, o para la que por su desarrollo no est§ preparado y no puede 

expresar su consentimiento, o bien que infringe las leyes o los tab¼es so-

ciales. El abuso sexual de menores se produce cuando esta actividad tiene 

lugar entre un ni¶o y un adulto, o bien entre un ni¶o y otro ni¶o que por 

su edad o desarrollo tiene con ®l una relaci·n de responsabilidad, con-

fianza o poder; la actividad tiene como finalidad la satisfacci·n de las 

necesidades de la otra persona. Esto puede incluir, aunque no se limita a 

ello: 1) el incentivo o la coerci·n al menor para que realice una actividad 

sexual ilegal, 2) la explotaci·n del menor para que se prostituya o realice 

a otras pr§cticas sexuales ilegales, 3) la explotaci·n de menores en espec-

t§culos y productos pornogr§ficos (OMS, 2000, pp.15,16). 

Existen una serie de factores de riesgo que se asocian con que un o una 

menor sea v²ctima de abusos sexuales. Uno de los principales factores 

es ser ni¶a, como puede comprobarse en el Informe sobre delitos contra 

la libertad e indemnidad sexual del Ministerio del Interior (2022) donde 

se revela que casi nueve de cada 10 v²ctimas de estos delitos son muje-

res. Otros factores, como se¶alan Echebur¼a y Guerricaechevarr²a, 

(2021) sintetizando la informaci·n de diversos estudios, son tener entre 

seis y siete y 10 y 12 a¶os; tener una capacidad reducida para resistirse 

y revelar los abusos; tener retrasos en el desarrollo y discapacidades; 

carecer de afecto en la familia; sufrir malos tratos en la familia; sufrir 

abandono y rechazo f²sico y emocional por parte de sus cuidadores; vi-

vir en familias constituidas por padres dominantes y violentos y por 

madres que sufren malos tratos.  

A diferencia de las victimizaciones, del informe del Ministerio del In-

terior (2022) se extrae que las personas que cometen los delitos sexua-

les son en su mayor²a hombres, suponiendo el 94% de detenciones/in-

vestigados, representando los grupos de 41 y 64 a¶os y el de 18 a 30 

a¶os alrededor de algo m§s de la mitad del total de responsables de 

delitos contra la libertad e indemnidad sexual. Adem§s de estas carac-

ter²sticas de los abusadores relacionadas con el sexo y la edad, existen 

otras como ser extremadamente protector o celoso con la ni¶a o el ni¶o, 

haber sido v²ctima de abusos en la infancia, tener dificultades en la 



 

relaci·n de pareja, encontrarse aislado socialmente, consumir drogas o 

alcohol de forma excesiva, ausentarse del hogar de forma frecuente, te-

ner una baja autoestima o padecer problemas psicopatol·gicos (Eche-

bur¼a y Guerricaechevarr²a, 2021). 

Respecto a la detecci·n de casos de abuso sexual, a pesar de que estos 

suelen descubrirse meses o a¶os despu®s de que ocurran los primeros 

incidentes (V§zquez y Calle, 1997), Echebur¼a y Guerricaechevarr²a 

(2021) resumen la serie de indicadores que m§s se han estudiado:  

1. F²sicos: dolor, golpes, quemaduras o heridas en la zona geni-

tal o anal; c®rvix o vulva hinchadas o rojas; semen en la boca 

o sus restos, en los genitales o en la ropa; ropa interior ras-

gada, manchada y ensangrentada; enfermedades de transmi-

si·n sexual en genitales, ano, boca u ojos; dificultad para an-

dar y sentarse; enuresis o encopresis;  

2. Comportamentales: p®rdida de apetito; llantos frecuentes en 

situaciones afectivas o er·ticas; miedo a estar sola, a los hom-

bres o a un determinado miembro de la familia; rechazo al 

padre o la madre de forma repentina; cambios bruscos de con-

ducta; resistencia a desnudarse y ba¶arse; aislamiento y re-

chazo de las relaciones sociales; problemas escolares o re-

chazo a la escuela; fantas²as o conductas regresivas (chuparse 

el dedo, orinarse en la cama, etc.); tendencia al secretismo; 

agresividad, fugas o actuaciones delictivas; autolesiones o in-

tentos de suicidio;  

3. Esfera sexual: rechazo de las caricias, de los besos y del con-

tacto f²sico; conducta seductora; conductas precoces o cono-

cimientos sexuales inadecuados para su edad; inter®s exage-

rado por los comportamientos sexuales de los adultos; agre-

si·n sexual de un menor hacia otros menores. 

Adem§s de los abusos sexuales existen otras formas de violencia sexual 

contra la infancia, como son la mutilaci·n genital femenina, la trata con 

fines de explotaci·n sexual, la violencia sexual en conflictos armados 

y la pornograf²a infantil. La OMS (2024) indica que la mutilaci·n ge-

nital femenina consiste en cualquier procedimiento que por motivos no 



 

m®dicos extirpe total o parcialmente o cause lesi·n en los genitales ex-

ternos femeninos, estimando que m§s de 230 millones de mujeres y ni-

¶as la han sufrido en la actualidad.  

El Protocolo para prevenir, reprimir y sancionar la trata de personas, 

especialmente mujeres y ni¶os, que complementa la Convenci·n de las 

Naciones Unidas contra la delincuencia organizada transnacional, m§s 

conocido como Protocolo de Palermo (ONU, 2000), define la trata de 

seres humanos como el: 

reclutamiento, transporte, embarque o recepci·n de personas, por medio 

de amenaza, uso de la fuerza, coacci·n, fraude, enga¶o, abuso de poder 

o de situaciones de vulnerabilidad, o mediando pago o beneficio econ·-

mico en la obtenci·n del consentimiento de una persona para que ceda 

el control sobre otra con el prop·sito de su explotaci·n. La explotaci·n 

incluye, como m²nimo, la derivada de la prostituci·n y de otras formas 

de explotaci·n sexual, trabajos o servicios forzados, esclavitud o pr§cti-

cas similares, servidumbre y extracci·n de ·rganos (ONU, 2000, art. 3). 

La Oficina de las Naciones Unidas contra la Droga y el Delito 

(UNODC, 2024) indica que ha habido un incremento en los ¼ltimos 

a¶os del n¼mero de ni¶as tratadas con fines de explotaci·n sexual y son 

las mujeres y ni¶as las que, con un 61%, suponen la mayor²a de los 

casos de trata en el mundo, siendo la mayor²a de estos relacionados con 

la explotaci·n sexual. Esta forma de trata es, de hecho, la m§s com¼n 

por encima de los trabajos forzados o las actividades criminales. 

La violencia sexual en conflictos armados es aquella que se refiere a la 

ñviolaci·n, esclavitud sexual, prostituci·n forzada, embarazo forzado, 

aborto forzado, esterilizaci·n forzada, matrimonio forzado y toda forma 

de violencia sexual de gravedad comparable perpetradas contra muje-

res, hombres, ni¶as o ni¶os que tienen una vinculaci·n directa o indi-

recta con un conflictoò (Naciones Unidas, 2024, p§rrafo 3). Esta vio-

lencia afecta fundamentalmente a mujeres y ni¶as y algunos ejemplos 

de ella son la Guerra de Bosnia (1992 ï 1995), donde se estima que 

entre 20.000 y 60.000 mujeres fueron violadas, las en torno a 80.000 y 

200.000 mujeres que fueron esclavizadas sexualmente por el ej®rcito 

japon®s durante la Segunda Guerra Mundial (Villelas et al., 2017), o el 

Genocidio de Ruanda (1994), con aproximadamente entre 250.000 y 

500.000 violaciones (Human Rights Watch, 1996).  



 

Por ¼ltimo, el consumo de pornograf²a infantil o como indican algunos 

trabajos (v®ase Sotoca-Plaza et al., 2019) im§genes de abuso sexual in-

fantil, ha aumentado en los ¼ltimos a¶os. Es importante tener en cuenta 

que, si bien el consumo de estos contenidos no supone un contacto con 

la o el menor, ese contenido existe porque en alguna parte del mundo 

se ha ejercido violencia sexual contra un o una menor real y el consumo 

de estos contenidos contribuye a la perpetuaci·n de estos abusos (So-

toca-Plaza et al., 2019). 

4. CONSECUENCIAS DE LA VIOLENCIA SEXUAL EN LA 

INFANCIA  

Las consecuencias del maltrato a menores generalmente son inmediatas 

e inciden en sus a¶os de formaci·n, prolong§ndose a lo largo de todo 

su ciclo vital (OMS, 2000). De forma concreta, el abuso sexual infantil 

presenta unas consecuencias perjudiciales para la salud f²sica y mental 

de las ni¶as y ni¶os que la sufren, as² como unas graves consecuencias 

sociales (Pereda, 2023). La OMS (2000) indica que el da¶o que el mal-

trato infantil tiene en la v²ctima y en la familia es incalculable y el me-

noscabo de la calidad de vida es importante en tanto que la salud es 

considerada no solo como la ausencia de enfermedad (OMS, 2000 y 

Naciones Unidas, 1996).  

Concretamente, se dice que ñla salud no es s·lo la ausencia de enfer-

medades o dolencias, sino un estado de pleno bienestar f²sico, mental y 

socialò (Naciones Unidas, 1996, p.35). Por tanto, se trata de un pro-

blema de salud p¼blico que conlleva repercusiones no solo para la salud 

de la v²ctima sino tambi®n para la familia y la sociedad, por ende, con-

lleva p®rdidas para la sociedad (OMS, 2000). Si bien los costos finan-

cieros en la asistencia a corto y largo plazo a las v²ctimas son elevados, 

los costos sociales junto con los costos ocultos, encontr§ndose entre es-

tos: la asistencia m®dica y complicaciones, la asistencia a las v²ctimas, 

sus familias y a los perpetradores, gastos de los sistemas de justicia pe-

nal, gastos al sistema educativo por el bajo rendimiento, a¶os de vida 

perdidos por discapacidad o muerte, etc. (OMS, 2000).  



 

Las consecuencias de cualquier forma de maltrato en la infancia pueden 

ser inmediatas y a largo plazo y suponen graves consecuencias para la 

salud psicosocial y f²sica de las y los menores (OMS, 2000), concreta-

mente a continuaci·n se recogen algunas de las repercusiones m§s fre-

cuentes en la salud que refiere la OMS (2000) derivadas de cualquier 

forma de maltrato en la infancia: 

 F²sicas: contusiones y hematomas; quemaduras y escaldadu-

ras; lesiones oculares; laceraciones y abrasiones; fracturas; 

traumatismos abdominales y tor§cicos; intoxicaciones; asfi-

xia; lesiones del sistema nervioso central. 

 Sexuales: embarazo no deseado; ETS; VIH/SIDA; morbilidad 

relacionada con consecuencias adversas en salud reproductiva. 

 Emocionales/ de comportamiento: autoestima insuficiente; hi-

peractividad; traumatismos autoinfligidos; dificultad para re-

lacionarse con sus pares; sentimientos de verg¿enza o culpa-

bilidad; trastornos som§ticos; deterioro del rendimiento esco-

lar; trastornos de la alimentaci·n; depresi·n, ansiedad; abuso 

de drogas/alcohol. 

 A largo plazo: repercusiones sobre el desarrollo; discapacidad; 

trastornos de la alimentaci·n y del sue¶o; abuso de drogas/al-

cohol; depresi·n, ansiedad; comportamiento violento y delin-

cuencia; autodestructividad; comportamiento arriesgado; alta 

probabilidad de convertirse en progenitor abusivo; a largo plazo 

sobre la salud reproductiva; disfunciones sexuales; infertilidad. 

 Mortales: homicidio; suicidio; infanticidio; VIH/SIDA; 

aborto selectivo en funci·n del sexo; mortalidad debida a efec-

tos adversos en la salud reproductiva. 

De forma concreta, De Manuel (2017) divide las consecuencias del 

abuso sexual en la infancia en cognitivas (retrasos en el desarrollo, re-

traso en el aprendizaje, d®ficit atencional, etc.), f²sicas (entre otras, in-

fecciones genitales y del tracto urinario, enfermedades de transmisi·n 

sexual, embarazo), conductuales (masturbaci·n compulsiva, conductas 

sexualizadas con otros ni¶os y ni¶as, conocimientos sobre sexualidad 



 

que no son frecuentes a esa edad, negativa a ir con una determinada 

persona, etc.), psicol·gicas (alteraciones del sue¶o y de la alimentaci·n, 

enuresis, encopresis, depresi·n, conductas autol²ticas, ansiedad, etc.) y 

sociales (aislamiento social, abuso de otros menores, desconfianza, 

consumo de t·xicos, etc.). 

Cant·n-Cort®s y Cort®s (2015) dividen las consecuencias del abuso se-

xual infantil en corto y largo plazo, indicando, entre otros, que los efec-

tos a corto plazo en la etapa preescolar parecen repercutir en la realiza-

ci·n de alguna conducta sexualizada, adem§s de problemas de tipo so-

m§ticos como enuresis, dolores de cabeza y dolores estomacales; retra-

sos en el desarrollo; problemas internalizantes como ansiedad y retrai-

miento; y especialmente, trastorno de estr®s post-traum§tico. Durante 

la etapa escolar pueden aparecer trastornos disociativos, bajo rendi-

miento escolar y problemas en las relaciones con los iguales, mientras 

que en la etapa de la adolescencia, el impacto es similar a la etapa es-

colar, encontrando trastornos disociativos, s²ntomas de trastorno de es-

tr®s post-traum§tico y problemas en el rendimiento escolar y cognitivo. 

Adem§s, se ha de destacar que en el §mbito acad®mico las consecuen-

cias en ni¶as y ni¶os son diferentes, siendo m§s frecuente que los ni¶os 

tengan fracasos escolares o inadaptaci·n social y las ni¶as problemas 

de autoestima y ansiedad (Sim·n, 2014).  

Entre las consecuencias a largo plazo, se encuentran una mayor proba-

bilidad de sufrir trastornos emocionales (depresi·n, ansiedad, baja au-

toestima o problemas en las relaciones sexuales), ansiedad generali-

zada, fobias, trastorno de p§nico o trastorno obsesivo compulsivo entre 

otras (Cant·n-Cort®s y Cort®s, 2015). Adem§s, la probabilidad de desa-

rrollar un trastorno de ansiedad o depresivo es mayor en las ni¶as que 

en los ni¶os (Amado et al., 2015). 

Tambi®n existen toda una serie de consecuencias sociales en las ni¶as y 

ni¶os que sufren abuso infantil. Siguiendo a Sim·n (2014), algunas de 

estas consecuencias son: la inadecuada socializaci·n de las y los meno-

res, problemas de adaptaci·n sexual y conductas sexualizadas, dificul-

tades de relaci·n afectivo-sexual con otras personas (mientras se pro-

duce la situaci·n de abuso, o en un futuro), desconfianza hacia las dem§s 

personas, agresiones y/o retraimiento social, p®rdida o disminuci·n del 



 

contacto con amistades y familiares, y dificultades para integrarse esco-

larmente. Adem§s, el estigma que se relaciona con los delitos sexuales 

impacta en las v²ctimas con consecuencias laborales, sobre su familia y 

de integraci·n social o formativas. En cuanto a las consecuencias en la 

familia, Latorre (2023) refiere que las investigaciones clasifican el im-

pacto en la estructura familiar (normas, roles y subsistemas) y en la di-

n§mica familiar (comunicaci·n, valores, cohesi·n familiaré). 

Otra de las consecuencias del abuso infantil es que puede suponer la 

entrada al sistema de explotaci·n sexual. Tal y como se ha evidenciado 

en informes recientes llevados a cabo en la comunidad aut·noma canaria 

(Torrado et al., 2016; Torrado et al., 2023) y en trabajos acad®micos 

(Torrado y Ceballos, 2023), uno de los aspectos en com¼n que ten²an las 

v²ctimas de trata con fines de explotaci·n sexual y en situaci·n de pros-

tituci·n es que hab²an sufrido alg¼n tipo de maltrato durante su infancia, 

entre los que se inclu²a el abuso sexual por parte de familiares cercanos. 

5. CONCLUSIONES 

Como se ha venido mencionando a lo largo del cap²tulo, el abuso sexual 

infantil es un grave y frecuente problema a nivel mundial (Pereda, 

2016; OMS, 2022), un problema social que atenta contra los derechos 

humanos de las ni¶as y los ni¶os y que supone graves consecuencias 

sociales y para su salud mental y f²sica (Amado et al., 2015; De Manuel, 

2017; Sim·n, 2014), que pueden ser tanto a corto como a largo plazo 

(Cant·n-Cort®s y Cort®s, 2015) y se prolongan a lo largo de todo su 

ciclo vital (OMS, 2000). 

Ante esta realidad, es importante estudiar la violencia sexual en la in-

fancia porque tal y como se¶ala el Ministerio de Sanidad (2024), la vio-

lencia contra las y los menores se puede prevenir mediante medidas que 

se basen en la evidencia cient²fica y porque la prevenci·n ante el abuso 

sexual en la infancia es responsabilidad de las y los adultos (Pereda, 

2023). Y los resultados de estos estudios que se lleven a cabo podr²an 

tenerse en consideraci·n en la elaboraci·n de pol²ticas p¼blicas que se 

centren en la prevenci·n de los casos en la poblaci·n general, en la 

identificaci·n de los casos por parte de diversos agentes sociales que 



 

intervienen directa o indirectamente con menores, y en la intervenci·n 

inmediata ante la detecci·n o sospecha de un caso.  
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CAPĉTULO 12 

MARINA/MALINCHE: LA HEROĉNA MALTRATADA 

MARĉA ROCĉO RUIZ PLEGUEZUELOS 

Investigadora independiente 

 

1. INTRODUCCIčN 

En este art²culo vamos a hacer un breve an§lisis de algunas obras cine-

matogr§ficas y series de televisi·n que han tratado la figura de una mujer 

que fue clave para la Historia, y que ha llevado durante siglos la pesada 

carga de ser mostrada como traidora, como personaje intrigante. Nos 

referimos al personaje de Malinche, como se le conoce despectivamente. 

Malinalli, Malintzin, Malinche o do¶a Marina son los diferentes nom-

bres de un mismo personaje hist·rico. Esta mujer ha sido maltratada, 

en algunas ocasiones, por cronistas, historiadores, literatos y, principal-

mente, por los pol²ticos. Estos ¼ltimos, en no pocas ocasiones, la han 

se¶alado como la pecadora que se vendi· a los extranjeros. Los cronis-

tas espa¶oles, desde que este personaje entra en contacto con los caste-

llanos, han brindado una imagen, en l²neas generales, de mujer alta-

mente inteligente y buena consejera. Una gran aliada para Cort®s y sus 

hombres. No obstante, desde la ·ptica de los vencidos, Malinche ha 

sido vista como signo de traici·n y han sido muchos los casos en los 

que su imagen se ha visto manipulada o salpicada por comentarios des-

pectivos sobre su persona y su motivaci·n e implicaci·n en la conquista 

de M®xico por los espa¶oles. No obstante, no es objeto de este trabajo 

juzgar los trabajos de historiadores, periodistas y literatos, sino estudiar 

la figura de esta mujer en el cine y la televisi·n. 

Son escasos los datos que conocemos acerca de este personaje e in-

cluso, en ocasiones, contradictorios. Un ejemplo de ello lo encontramos 

en el diccionario de Personajes de la Historia de Espa¶a en la entrada 

dedicada a Malinche: 



 

Dama India nahualt (Paynala, h. 1500-?, h.1530). Su nombre verdadero 

era Malinal o Malintzin y era hija de un cacique azteca de Tabasco, feuda-

tario de Tenochtitl§n. Fue vendida como esclava a la muerte de su padre y 

regalada por el cacique de Tabasco a Hern§n Cort®s, a quien prest· grandes 

servicios como int®rprete y como consejera. Convertida al cristianismo, 

tom· el nombre de Marina (é). (Esteban-Infantes, 1999, p.1102) 

Observamos que no se conoce exactamente ni su fecha de nacimiento, ni 

su origen, las causas exactas de su muerte o el nombre real. Ciertamente, 

estudios m§s recientes han arrojado algo de luz. No obstante, seguimos 

sin conocer muchos de los detalles sobre la vida de esta sabia mujer. 

Son varios los nombres que se han empleado para llamarla, debemos se-

¶alar, sin embargo, que el mensaje que va asociado a cada uno de ellos 

nos traslada a distintas visiones sobre unos mismos acontecimientos. Ma-

linalli y Malintzin nos remiten a su origen ind²gena americano, o a como 

la llamaban el resto de los indios, y do¶a Marina a su nombre cristiano. 

En cambio Malinche est§ asociada con el sustantivo de traidora. 

La mujer, durante mucho tiempo, ha estado ensombrecida por el mito. 

La leyenda negra se ha apoderado durante siglos de este personaje his-

t·rico, haci®ndole culpable de los mayores males de Am®rica. Las artes 

se han ocupado de esta f®mina present§ndola de formas variadas, aun-

que, en el fondo, quiz§s no tan distintas. La visi·n del cine, en muchas 

ocasiones, ha estado contaminada por las cr·nicas o por la figura lite-

raria. Nos interesa separar las sombras de la realidad hist·rica, y anali-

zar el personaje en cada uno de los roles que se le ha asignado como 

Malinche, do¶a Marina, Malinalli y Malintzin. 

A trav®s del estudio de algunas obras de ficci·n cinematogr§ficas y te-

levisivas, que han tratado el personaje, intentaremos aportar una ima-

gen m§s clarificadora sobre una pieza clave de la Historia. 

Malinalli, Malintzin, Malinche o do¶a Marina son las distintas caras de 

un mismo personaje hist·rico. La significaci·n de cada uno de estos 

nombres, actualmente, nos traslada a distintas visiones sobre unos mis-

mos acontecimientos. Perspectivas hist·ricas, indigenistas, feministas, 

machistas,éNo existe una visi·n global de este personaje ni un§nime. 



 

Pero s² que existe una reivindicaci·n del mismo. La proliferaci·n de 

estudios y las recientes obras van encaminadas a rechazar a Malinche y 

sacar a flote a la mujer. Como veremos, los objetivos no siempre se van 

a cumplir sin caer en errores. 

Do¶a Marina, la india que dieron a Cort®s en Tabasco, fue parte de la 

leyenda de la conquista de M®xico, en la que figur· usualmente con el 

nombre de Malinche, deformaci·n de Malintzin, con el que posible-

mente la llamaron los indios por aproximaci·n a Marina. Cort®s apenas 

la cita alguna vez en sus Cartas como su çlenguaè o int®rprete, pero fue 

mucho m§s que eso. (é) 

Do¶a Marina fue una pieza esencial para la conquista de M®xico porque 

sab²a n§huatl, la lengua que hablaban los aztecas. Hablaba tambi®n la 

lengua de Tabasco, que era mayance y que conoc²a Aguilar. Cort®s ha-

blaba castellano y Aguilar lo traduc²a a la lengua de Tabasco, de la que 

do¶a Marina recog²a la informaci·n para verterla al n§huatl. La res-

puesta recorr²a el camino inverso. 

Aparte de su trabajo de traductora, do¶a Marina fue una buena conse-

jera. (é) fue una de las mujeres m§s estables, si no la que m§s, en la 

vida amorosa de Cort®s. (Lucena Salmoral, 1988, p.46) 

2. OBJETIVOS 

Para elaborar este art²culo nos marcamos una serie de objetivos condu-

centes a conocer mejor a una mujer que fue la llave para abrir las puertas 

de M®xico a los espa¶oles. Ya hemos hecho alusi·n al hecho de que esta 

ind²gena americana ha sido maltratada. Al igual que lo fue durante su 

vida, hasta llegar a conocer a los espa¶oles y ascender socialmente. Pa-

rece que la Historia ha querido da¶arla y presentarla al mundo como una 

traidora, una mujer sin escr¼pulos, fr²a, calculadora y renegada. En de-

masiados casos se ha hecho referencia a ella para manchar su nombre, 

para desfigurar sus acciones y negar la forma de vida que le hizo, por 

azar, tropezarse con los espa¶oles en su camino de conquista. Teniendo 

en cuenta lo anteriormente referido, nuestros objetivos son los siguientes: 



 

 Mostrar c·mo el cine ha representado a una mujer tan impor-

tante para la Historia. 

 Analizar la visi·n que de ella se ha dado en algunas obras del 

s®ptimo arte y de la peque¶a pantalla. 

 Observar la influencia que los cronistas, historiadores y litera-

tos hayan podido tener en la transformaci·n de este personaje 

hist·rico como personaje f²lmico. 

 Destacar la importancia de Malintzin/Marina como mujer e 

intentar aportar una imagen m§s clarificadora sobre una pieza 

clave de la Historia. 

3. METODOLOGĉA 

En este art²culo estudiaremos la representaci·n de Malintzin/Marina en 

el cine y en la televisi·n, destacando las semejanzas o diferencias que 

pueda haber entre las distintas obras; as² como tambi®n el paralelismo 

que puedan guardar o no con los escasos datos de que disponemos 

acerca de tan interesante personaje. Intentaremos acercarnos a la mujer, 

reivindicando su importancia, no ya como traductora o consejera de los 

espa¶oles sino su val²a como superviviente de una sociedad que la man-

ten²a en la esclavitud. En definitiva: 

 Analizaremos algunas obras cinematogr§ficas y televisivas. 

 Compararemos la informaci·n aportada por cada una de las 

obras f²lmicas. 

 Expondremos las diferencias o semejanzas que el personaje 

f²lmico tenga con el personaje hist·rico o con el literario. 

 Mostraremos c·mo en los ¼ltimos tiempos se ha modificado 

la visi·n sobre esta mujer. 

4. RESULTADOS 

La mayor²a de las obras cinematogr§ficas nos arrojan pocos datos sobre 

una de las figuras m§s importantes para la Historia de Espa¶a y Am®-

rica. En el recorrido por las distintas obras observamos que, en 



 

ocasiones, se le ha tratado con una mayor delicadeza que al personaje 

hist·rico aplastado por la leyenda negra. Sin embargo, su transforma-

ci·n del papel a la pantalla y sus distintas modificaciones no han impli-

cado siempre una mejora o un acercamiento a la mujer real. 

Cierto es que se ha alejado bastante de su papel de traidora, y que se 

han visto expuestos sus sentimientos como mujer, Se ha ahondado un 

poco m§s en las condiciones en las que Malinche/Marina viv²a cuando 

fue entregada a los espa¶oles. Se ha tratado de humanizar el personaje 

hist·rico otorg§ndole una mayor calidez, un mayor protagonismo y una 

inteligencia que le sirve para sobrevivir a las numerosas adversidades 

que sufre desde que es una ni¶a. No obstante, quedan muchas preguntas 

en el aire sin responder, muchos huecos en su historia. Verdaderamente, 

son pocos los datos de los que se dispone, aun as² echamos en falta que 

se nos cuente algo m§s acerca de este personaje, una vez que M®xico 

es conquistada, as² como de su faceta de madre, que apenas queda re-

cogida en la mayor²a de las obras que tratan a este personaje. S² que hay 

matices que comienzan en el a¶o 2000 y que se ven gratamente ampli-

ficados en las series de 2018 y 2019; falta un equilibrio entre el resto 

de personajes y Malinche/Marina, en las relaciones personales que 

mantuvo con cada uno de ellos. Parece que el querer darle mayor pro-

tagonismo est® re¶ido con mostrar el c²rculo de relaciones que se cre· 

en torno a ella, entre ind²genas y espa¶oles. 

El an§lisis de las obras f²lmicas nos muestra, en l²neas generales, una 

pobreza de datos en torno a la figura de esta emblem§tica mujer. Las 

obras m§s recientes nos dan una visi·n, en ciertos aspectos, menos ne-

gativa y m§s humana de Malintzin. 

5. DISCUSIčN 

El personaje de Malinche no ha sido excesivamente trabajado por el 

cine ni por la televisi·n. Sorprende que un personaje tan conocido, tan 

importante y controvertido no haya generado m§s representaciones en 

el s®ptimo arte y en la peque¶a pantalla. Si bien, teniendo en cuenta que 

tampoco Cort®s ha tenido demasiada relevancia para el s®ptimo arte, 

podemos entender mejor que no tenga demasiadas obras que muestren 



 

a este personaje; y es que, el uno va imprescindiblemente ligado al otro. 

Quiz§ la leyenda negra que se cierne, a¼n hoy, sobre ambos personajes, 

les ha hecho pasar desapercibidos o ignorados por este arte. No ha sido 

as² en otras artes como la pintura o la literatura, en las cuales Malinche 

ha tenido mucha repercusi·n. 

Las obras cinematogr§ficas y televisivas apenas se preocupan de la Ma-

linche anterior a la conquista, salvo la serie Malinche de 2018; as² como 

tampoco muestran apenas a la Malinche posterior a la conquista. Como 

nos comenta Milagros Palma, Malinche se ha mitificado, principal-

mente, como madre del mestizaje: 

Malinche es la hero²na de la conquista espa¶ola en Am®rica que en-

carna el mestizaje y como tal ha sido mitificada de muy diversas mane-

ras. Malinche es el personaje id·neo de la mitolog²a mestiza para ex-

plicar la derrota del mundo aborigen en M®xico. (p.132)  

Vamos a pasar a comentar algunas obras tanto cinematogr§ficas como 

televisivas para observar c·mo se ha presentado a esta mujer. Empeza-

remos por remontarnos a una pel²cula bastante antigua llamada La ol-

vidada de Dios, pel²cula dirigida por Cecil B. DeMille en el a¶o 1917. 

En esta obra, Malinche no es ni tan siquiera nombrada, al menos no por 

ninguno de los nombres con la que la conocemos: Mallinali, Malintzin, 

Malinche o Marina. No obstante, en el filme se destaca a una esclava 

como la favorita de la princesa azteca Tezca. Esa mujer lleva el nombre 

de Maruna y es conducida, secretamente, por la princesa Tezca hasta 

las afueras de Tenochtitl§n. El motivo por el cual la princesa decide 

ocultarla all² es para evitar que el gran sacerdote la sacrifique a los dio-

ses, como manifest· que har²a. La presencia de la esclava Maruna a las 

puertas de Tenochtitl§n coincide con la llegada de los espa¶oles. La 

india relata a los espa¶oles la leyenda de Quetzalc·atl, aunque no 

vuelve a intervenir en el resto de los acontecimientos que se desarrollan. 

A pesar de tener un papel pr§cticamente insignificante y de tener otro 

nombre, podemos pensar que la esclava del filme est§ inspirada en el 

personaje de Malintzin/Marina. Siguiendo esta idea, entendemos que la 

creaci·n de esta esclava Maruna ha seguido la imagen m§s extendida 

sobre Malinche, principalmente, entre buena parte de los mexicanos, y 

es la de que esta mujer es la Eva de Am®rica, la mujer que traiciona a 



 

su pueblo. Si bien sabemos que otra parte de M®xico la considera como 

la madre del mestizaje o como una mujer ultrajada que representa a todo 

un pa²s, tal y como lo dec²a Octavio Paz en su obra El laberinto de la 

soledad (publicado por primera vez en 1950). Sin embargo, este papel 

de madre del mestizaje no aparece en las obras aqu² expuestas. 

Treinta a¶os m§s tarde Henry King dirigi· un filme llamado Un capit§n 

de Castilla. En esta obra se nos narra la llegada de los espa¶oles a te-

rritorio m®xica y el avance de los mismos. Su objetivo es llegar a Te-

nochtitl§n. Estando en Villa Rica es cuando aparece por primera vez el 

personaje de Malintzin. Cort®s hace referencia a ella, calific§ndola 

como el gran tesoro que le ofrecieron en Yucat§n. En el filme queda 

clara la importancia de esta mujer como int®rprete y gu²a para los espa-

¶oles en su camino de conquista hacia la ciudad de Tenochtitl§n, el co-

raz·n del imperio m®xica. 

El aprecio que tienen los espa¶oles por esta mujer se ve reflejado en la 

pel²cula, ya que todos parecen tenerle gran respeto; se dirigen a ella 

como do¶a Marina y es la mujer a quien Cort®s regala joyas y otros 

objetos, mostrando as² una preferencia por ella respecto a otras. 

Cuando Cort®s se ve obligado a marchar a Villa Rica para reunirse con 

las tropas espa¶olas enviadas por Vel§zquez, ordena a De Vargas que 

cuide de su se¶ora. Refiri®ndose con ello a Marina, por lo que el trato 

que le da no es de de simple esclava, pero tampoco de vulgar amante. 

Con estas palabras entendemos la categor²a social de Marina, que ya no 

es una esclava cualquiera, sino una mujer importante entre los espa¶o-

les. Ricardo Herr®n (1992) nos define as² la aparici·n de Malinche en 

la vida de los espa¶oles: 

Desde su entrega a los extranjeros, la historia de Marina es la de la 

Conquista de M®xico-Tenochtitl§n por los espa¶oles, los tlaxcaltecas y 

sus aliados: su suerte y su destino depender§n estrictamente de la ven-

tura de esos hombres (é). R§pidamente la india descubrir§ que resulta 

valiosa, imprescindible para ese grupo de aventureros que comienzan a 

tratarla con una consideraci·n a la que no estaba habituada y se entre-

gar§ a servirlos con devoci·n inconmovible. (p.47)  



 

Ciertamente do¶a Marina fue respetada por los espa¶oles y se hizo nota-

ble entre ellos. Los cronistas nos hablan de ella como mujer importante, 

de gran inteligencia y talento. Esta representaci·n se ajusta m§s a lo des-

crito por los cronistas espa¶oles como, por ejemplo, Bernal D²az del Cas-

tillo en su obra Historia verdadera de la conquista de la Nueva Espa¶a. 

Habremos de llegar hasta el a¶o 2000 para que Hijos del viento: entre 

la luz y las tinieblas nos presente a otra Malinche/Marina tambi®n algo 

diferente. El filme dirigido por Ju§rez rescata el personaje de Malinche, 

llamada aqu² Malinalli, y la muestra como una de las mujeres ind²genas 

que acompa¶an a los espa¶oles en su camino hacia Tenochtitl§n. Sin 

embargo, es otro personaje, un capit§n espa¶ol llamado simplemente 

Rodrigo, quien la presenta a Hern§n y la destaca como traductora. A 

partir de ese momento se ver§ siempre al lado de Hern§n aunque no se 

le da un papel destacado, ya que, en la pel²cula la pareja protagonista 

son: el ya nombrado Rodrigo y la princesa ind²gena Tizcuitl; dejando a 

un lado a Cort®s y Malinche. Debemos recordar que los ind²genas ame-

ricanos llamaban a Cort®s Malinche, por estar el capit§n espa¶ol, pr§c-

ticamente siempre, en compa¶²a de esta dama; e incluso este sobrenom-

bre de Malinche se le asign· a Juan P®rez de Arteaga (llam§ndolo Juan 

P®rez Malinche) por encontrarse en la mayor²a de las ocasiones en com-

pa¶²a de Marina y de Jer·nimo de Aguilar (los dos int®rpretes que 

acompa¶aron durante m§s tiempo a Cort®s y a sus tropas y los que ad-

quirieron mayor importancia). Respecto a los distintos nombres que se 

emplearon para do¶a Marina: 

Tambi®n es conocida por diferentes nombres (é). A trav®s de los si-

glos, la Malinche fue conocida como Malinal, Malintzin, Malinche o 

do¶a Marina. Durante muchos a¶os, los investigadores han especulado 

que el nombre de nacimiento de la Malinche fue Malinal, vocablo deri-

vado de uno de los d²as del calendario azteca. Gutierre Tib·n coincide 

con Joaqu²n Garc²a Icazbalceta, quien cree que el nombre original pro-

viene del calendario azteca y que el espa¶ol Marina fue adoptado por 

su similitud con su nombre ind²gena. (Messinger Cypess, 2023). 

La obra de Ju§rez reduce el papel de Malinalli a int®rprete, no nos 

cuenta pr§cticamente nada acerca de su pasado, ni tampoco sobre su 

relaci·n con Cort®s. El capit§n la trata bien y todos los castellanos 



 

parecen tenerle respeto a esta mujer. El director opta por centrarse m§s 

en la historia de amor de otros personajes que no intervienen de forma 

directa en la conquista de M®xico; por el contrario, parecen verse arras-

trados por el devenir de los acontecimientos. 

Deberemos esperar hasta el siglo XXI para encontrar un mayor prota-

gonismo de Malinche. Esta vez el personaje ser§ abordado desde la pe-

que¶a pantalla con dos series de los a¶os 2018 y 2019. La miniserie 

Malinche creada por Patricia Arriaga-Jord§n dedica cinco episodios a 

la vida de esta mujer. Se nos presenta a esta ind²gena con distintos nom-

bres, seg¼n en la etapa de su vida en que se encuentre. Lo m§s rese¶able 

de esta obra es que, ya desde su inicio, nos muestra la importancia que 

esta mujer tuvo entre los espa¶oles; puesto que es a ella a la que le 

preguntan los espa¶oles lo que deben hacer, como si se tratara de su 

propio capit§n. Incluso, es la propia Marina la que entra en Oluta, el 

pueblo que la vio nacer, al frente de los soldados espa¶oles que la acom-

pa¶an y bajo sus ·rdenes los hombres disparan para asustar a los ind²-

genas. Esta acci·n se lleva a cabo porque Marina quiere imponerse. 

Inicialmente es rechazada por su familia por no reconocer en ella a la 

hija que perdieron, creen o quieren pensar que es una impostora.  

La serie apuesta por restaurar la figura de esta gran mujer, partiendo de 

sus or²genes. Con esta obra se ahonda un poco m§s en la que quiz§ fuese 

la verdadera historia de do¶a Marina. Los aztecas o mexicas son pre-

sentados como hombres sanguinarios, que invaden territorios y secues-

tran personas para sus sacrificios. El miedo de Malinche hacia ellos es 

una constante en la serie. Este trabajo pone de manifiesto los sentimien-

tos que Malinche pudo tener, lo que pensaba acerca de los mexicas, de 

los castellanosé Sus miedos e inseguridades se exteriorizan en distin-

tos momentos. No obstante, siempre logra superar los obst§culos. Se 

nos presenta as² una Malinche diferente, que en parte crea su propia 

suerte. Consigue reemplazar a una de las indias que forman parte del 

regalo de los ind²genas a los espa¶oles y negocia tanto con los indios 

(incluidos los mexicas) como con los espa¶oles. La traici·n asociada al 

nombre de esta mujer, con todo, sigue en parte presente. Durante los 

episodios vemos a Malinche virar hacia un lado u otro, seg¼n cree que 

le conviene estar del lado de los espa¶oles o del de los ind²genas. La 



 

excusa siempre es su libertad. Malinche quiere ser libre para volver con 

su familia, a su tierra natal. 

Si bien la serie trata de reivindicar la figura de Malinche y de ahondar 

en aspectos m§s humanos, no representa a esta mujer en toda su pleni-

tud. Porque, para empezar, s·lo trata ciertos aspectos de su vida, que 

parecen haber sido bien seleccionados. Por ejemplo, resulta sorpren-

dente que apenas se muestre la verdadera relaci·n que do¶a Marina 

mantuvo con Cort®s. En los primeros episodios casi no tiene trato con 

®l y no muestra signos de ir estrechando relaciones con el capit§n espa-

¶ol hasta acabar siendo su amante. De hecho, no es hasta el cuarto epi-

sodio que ella tiene relaciones sexuales con Cort®s, fruto de las cuales 

nace Mart²n Cort®s. 

En determinados momentos, es como si la propia Malinche estuviese 

fuera del c²rculo de los espa¶oles y tambi®n de los ind²genas. Entende-

mos que esa soledad en la que vive inmersa, la mayor parte del tiempo 

nuestra hero²na, es una manera de ense¶arnos que Marina vivi· en unos 

pocos a¶os, entre dos mundos, en algunos casos, antag·nicos. Sin duda, 

no debi· ser f§cil para ella los numerosos cambios a los que se vio so-

metida: el arrancarla de su pueblo originario (bien porque la secuestra-

ran o bien porque la vendieran), el tener distintos amos, el abandonar la 

esclavitud para pasar a ser consejera y traductora de los espa¶oles, el 

tener distintas relaciones con hombres diferentes, etc. 

La recepci·n de esta serie, por parte del p¼blico mexicano, parece haber 

sido buena. Ha despertado inter®s, por lo que se desprende de las cr²ti-

cas en los peri·dicos. Este hecho no puede pasarnos desapercibido y lo 

contemplamos como algo positivo. 

Como usted sabe, Malinche es la primera serie de ficci·n que se hace, 

en el mundo entero, sobre este personaje tan pol®mico y, de una manera 

indirecta, sobre la Conquista de M®xico. Despu®s de haberla gozado lo 

¼nico que puedo decir es que yo no sab²a nada, que todo lo que me dije-

ron de do¶a Marina fue un invento, un mal chisme. Malintzin fue una 

gran mujer, una chica que sufri· lo que todav²a sufren miles de mujeres, 

una migrante, una sobreviviente, una v²ctima de la trata de personas, una 

muchacha empoderada, estudiosa, talentosa. (Cueva, 2018). 



 

A nuestro juicio es bueno que se desentierre su figura y, principalmente, 

que se le deje de ver c·mo elemento traidor, como instrumento de ven-

ganza. La parte negativa es que la mayor²a de las personas que vean 

esta serie entender§n la historia de Malinche, una vez m§s, distorsio-

nada. Para ensalzar a la mujer han maquillado ciertos hechos y desvir-

tuado a varios personajes. Entre ellos, el que peor trato recibe, aparte 

de Cort®s, por supuesto, es Jer·nimo de Aguilar. En la serie, este per-

sonaje mantiene un perpetuo enfrentamiento con Malinche, una vez que 

es consciente de su val²a e inteligencia. La inteligencia de Ma-

lintzin/Marina podemos verla como un arma de doble filo, porque la 

inteligencia le sirve para salir de la esclavitud, pero tambi®n le acarrea 

la envidia de muchos. En los ¼ltimos cap²tulos, Malinche y Jer·nimo 

de Aguilar se reconcilian, parece que ambos sienten lo mismo: que no 

pertenecen a ning¼n lugar. Marina decide volver a Oluta y visitar a su 

familia, no se siente bien acogida y resuelve volver junto a Cort®s; la 

raz·n principal es recuperar a su hijo. No obstante, a su regreso, Cort®s 

quiere retener a Marina usando a su hijo Mart²n para ello. Marina pre-

tende huir y Hern§n la persigue a caballo. As² finaliza la serie dando a 

entender que es Cort®s quien acaba con la historia de Malinche; sin em-

bargo, parece que fue una enfermedad la que termin· con esta mujer. 

No se contempla su presencia en la expedici·n a las Hibueras ni su ca-

samiento con Jaramillo. Tampoco el final de su vida, causado quiz§ por 

la viruela. Otro de los errores rese¶ables es que Catalina Ju§rez, esposa 

de Cort®s, le dice a Marina que Hern§n tiene otros hijos bastardos con 

indias, y alude, concretamente, a Leonor. Sin embargo Leonor Cort®s, 

nacida en 1528, fue la hija que Hern§n tuvo con Tecuichpo (luego lla-

mada Isabel Moctezuma) y que naci· a¶os despu®s que Mart²n Cort®s 

(el mestizo) nacido en 1522. Verdaderamente, podemos decir que la 

serie anuncia en sus r·tulos que est§ inspirada en hechos reales; pero 

consideramos que ese paraguas bajo el que intentan protegerse no es 

suficiente excusa para crear, enga¶osamente, a un personaje hist·rico 

como el de Aguilar. Adem§s, los espa¶oles tuvieron en consideraci·n 

a esta india, no en vano la llamaban do¶a Marina. 

La serie cuenta con aspectos positivos, como el uso de lenguas nativas, 

el contar con ind²genas para reproducir a aquellos personajes nativos 



 

americanos que encontraron los espa¶oles; cuenta con una buena narra-

ci·n y con hilo conductor entre los hechos representados. 

Narrada en lenguas originarias como el totonaco, popoluca, maya y 

n§huatl, Malinche es la nueva serie de Canal Once protagonizada por 

la actriz ind²gena guatemalteca Mar²a Mercedes Coroy. Cinco episo-

dios y un detr§s de c§maras conforman esta propuesta televisiva produ-

cida por Patricia Arriaga (é) 

Relata la vida de una joven de origen popoluca, quien era esclava de Ta-

basco (estuvo al frente de los mayas-chontales en la batalla de Centla 

contra los espa¶oles el 14 de marzo de 1519); el cacique, al perder la 

guerra, entreg· a la Malinche a Hern§n Cort®s como tributo. La Malinche 

negocia con el espa¶ol traducirle del n§huatl al maya a cambio de su li-

bertad hasta que lleguen a Tenochtitl§n (é). (V®rtiz De La Fuente, 2018)  

En la serie Hern§n, estrenada un a¶o despu®s, do¶a Marina aparece 

como pieza clave, no ya para la conquista del imperio m®xica, sino 

como personaje destacado en la vida de Cort®s. De hecho, el primero 

de los ocho episodios de que consta la serie est§ dedicado a tan ilustre 

personaje y lleva por nombre Marina. En ®l se nos explica c·mo llega 

Malintzin hasta los espa¶oles, su curiosidad por aprender y c·mo es su 

acercamiento a Cort®s. Adem§s de mostrarnos sus labores como traduc-

tora y mediadora entre el mundo ind²gena y el mundo espa¶ol. De he-

cho, esa labor de intermediaria se aprecia incluso en el cartel de la serie, 

en el que aparece entre Cort®s y Moctezuma. 

A pesar de que la serie est§ dedicada a resaltar o, mejor dicho, a revisar 

la figura de Cort®s, el papel de Marina en esta obra se ve aumentado. 

No s·lo porque tiene un episodio dedicado a ella, sino que, a lo largo 

de los distintos cap²tulos, se manifiesta su importancia para los espa¶o-

les. En esta serie el aspecto humano tambi®n se representa, poniendo en 

boca de Marina sus temores, sus dudas y sus a¶oranzas; al igual que lo 

ve²amos en la serie anteriormente comentada. La relaci·n que mantiene 

con Cort®s, sin embargo, es mucho m§s expl²cita en esta obra, que no 

duda en otorgarle la importancia que tuvo. Marina ascendi· social-

mente entre los espa¶oles y tambi®n entre los ind²genas. Hern§n conf²a 

en ella, se siente protegido, de alguna manera, por su amor y, lo m§s 



 

significativo es que, a diferencia de la serie Malinche a Cort®s le fascina 

el inter®s de Marina por saber y por conocer nuevas cosas (lengua, ani-

males, costumbres,é). La intimidad que se genera entre Cort®s y Ma-

rina se produce de una forma espont§nea y no forzada, como suced²a 

en la serie de 2018. Acerca del trabajo de Townsend sobre Malintzin: 

De esta manera, la resignificaci·n propuesta por la autora denota en 

Malintzin una identidad vers§til, expresa las diferentes facetas que, du-

rante el recorrido de su vida, desarroll· en su espacio privado y p¼blico, 

aquellas que se originaron en la colectivizaci·n de las comunidades in-

d²genas e incluso las impresiones causadas en los mismos europeos 

(é). (Fuentes-Guevara, 2023, p. 489)  

En ambas series, se intenta dar una imagen m§s humanizada de Ma-

lintzin/Marina y menos ensombrecida por la figura del conquistador. 

No obstante, se necesita una obra que defina mejor a un personaje tan 

importante como lo fue esta mujer y que se destaque m§s su belleza, no 

ya f²sica, sino intelectual. 

Laura Esquivel (2016) en su novela Malinche nos dice: ñLa reci®n na-

cida, hija del tlatoani de Painala, fue recibida por los brazos de su abuela 

paterna. La abuela presinti· que esta ni¶a estaba destinada a perderlo 

todo, para encontrarlo todoò (p.11). 

Realmente parece que la vida de Malinalli/Malintzin/Marina/Malinche 

fue un constante ganar y perder, tanto posici·n social como considera-

ci·n social entre los ind²genas. 

6. CONCLUSIONES 

El estudio de la figura de Malintzin, y de las diversas caras, con las que 

se ha ido presentando a lo largo de la Historia, nos ense¶a facetas dife-

rentes de esta gran mujer. El cine se ha visto m§s o menos influido, se-

g¼n los tiempos, por la definici·n que de ella nos han dado cronistas, 

historiadores, pol²ticos y escritores principalmente. Malintzin ha sido 

ignorada, silenciada o mostrada de forma negativa, con escaso peso en-

tre los espa¶oles o como pieza fundamental para la conquista del impe-

rio m®xica por Cort®s y sus hombres. No ha gozado apenas de unas re-

presentaciones que demuestren su capacidad de supervivencia y la 



 

complejidad de su persona. Siempre tenemos que tener en cuenta que 

son pocas las apariciones de esta mujer en las pantallas, por lo que, tam-

poco tenemos un abanico grande para ver c·mo se ha trazado su perso-

naje. En cualquier caso, sus representaciones son insuficientes, cargadas 

a¼n de ciertos prejuicios hacia esta mujer y, sobre todo, en las primeras 

representaciones, son personajes bastante planos, sin demasiado car§c-

ter. 

En los ¼ltimos tiempos, la figura de do¶a Marina/Malinche se ha revi-

sado positivamente, destacando aspectos que se hab²an pasado por alto 

de manera consciente o inconsciente. Se ha aumentado el n¼mero de 

investigaciones sobre la mujer, alej§ndola del mito y la leyenda negra. 

Ha crecido el inter®s por ella tambi®n en las artes (literatura y cine fun-

damentalmente), aunque se necesitan otras series y obras que, siguiendo 

los hechos hist·ricos, muestren su lado m§s desconocido, la hero²na 

silenciada que fue, la mujer valiente que se enfrent· a la maldad y que 

sobrevivi· a los avatares de la vida de la mejor forma que pudo. 
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1. INTRODUCCIčN 

Los problemas de la modalidad alimentaria (PMA) (Punta Rodulfo, 

2008) y los trastornos de la conducta alimentaria (TCA) (DSM V, 2014) 

en ni¶as y adolescentes, especialmente la anorexia nerviosa y la buli-

mia, han experimentado un incremento a nivel global tras la pandemia 

de COVID-19, afectando tanto a pa²ses desarrollados como en v²as de 

desarrollo (Agostino et al., 2021; D²az et al., 2022; Fern§ndez-Rivas, 

2021; Rafferty et al., 2024; Reed & Ort, 2022). Algunos estudios han 

descrito este aumento exponencial en las demandas de salud como un 

"tsunami" o como un "brote" (Rafferty et al., 2024), o bien como una 

"pandemia colateral" (Fern§ndez-Rivas, 2021). 

Distintas investigaciones establecen que la pubertad es un momento vi-

tal crucial para considerar los padecimientos subjetivos en ni¶as vincu-

lados a la imagen corporal (Yoon, et al., 2022; Petrovics, 2023; Sten-

son, et al.2021). Yoon et al. (2022) refieren que durante la pubertad las 

ni¶as tienen menos bienestar subjetivo y un mayor riesgo de problemas 

de salud mental que los varones y eso se va agravando con los a¶os. En 

su investigaci·n, advierten que las j·venes muestran signos claros de 

angustia a medida que transcurren los a¶os. Entre las causas de estos 

sentimientos, destacan la significaci·n social de los cambios f²sicos que 

implica la pubertad en las feminidades (Yoon, et al., 2022). 



 

En la misma l²nea, Petrovics (2023) observa que en esta etapa hay una 

disminuci·n en el nivel de autoestima entre las ni¶as debido a que se 

encuentran menos satisfechas con su imagen corporal que los varones. 

Al respecto, considera que esta insatisfacci·n corporal puede tener con-

secuencias adversas para la salud mental como depresi·n, ansiedad, baja 

autoestima y TCA. En relaci·n con lo anterior, Rajesh y Draper (2022) 

destacan el lugar que tienen los medios sociales de comunicaci·n en el 

aumento de la exposici·n de la imagen de las ni¶as y adolescentes y la 

creciente apreciaci·n de la imagen f²sica como medio para la aprobaci·n. 

Por ¼ltimo, distintas investigaciones observan una creciente incidencia 

de TCA en ni¶as menores de 15 a¶os, con un promedio de 13 a¶os 

(Due¶as Disotuar et al., 2015; Jordano et al., 2023).  

Estos antecedentes resultan significativos para el caso de Argentina ya 

que este pa²s, despu®s de Jap·n, es el segundo con m§s presencia de 

TCA, en un 29% de la poblaci·n (Gaido, 2020). La Sociedad Argentina 

de Pediatr²a (SAP) (2021) revel· que aproximadamente una de cada 

tres ni¶as escolarizadas presenta bulimia y anorexia nerviosa. Estos da-

tos experimentaron un aumento significativo durante la pandemia de 

COVID-19, la cual impact· de manera considerable en la poblaci·n en 

general, especialmente en las j·venes y adolescentes (SAP, 2021). 

En el presente trabajo, consideramos que los malestares subjetivos vin-

culados a los PMA y los TCA constituyen analizadores de las desigual-

dades de g®nero en ni¶as. En punto, consideramos que, si bien son pro-

blem§ticas en las que es necesario un abordaje integral que contemple 

las dimensiones biol·gicas, ps²quicas y sociales, su presencia nos habla 

de la eficacia de los imaginarios sociales sobre la belleza y la alimenta-

ci·n en la presentaci·n de los malestares de g®nero. Lo alarmante de la 

situaci·n se vincula con el hecho de que esto ocurre en un periodo cr²-

tico del desarrollo ps²quico y social, como es la pubertad, con conse-

cuencias desestructurantes y destructivas para la constituci·n ps²quica 

y la vida en general de la ni¶a. 

En este punto, nos apoyamos en lo establecido por la Ley Nacional de 

Salud Mental argentina (2010) que ofrece un enfoque integral para pen-

sar estas problem§ticas ya que define a la salud mental como un proceso 



 

multideterminado cuya preservaci·n y mejoramientos implica el acceso 

y ejercicio de los derechos humanos. Tambi®n, en el Plan Nacional de 

Salud Mental (2023/2027) y el Plan Provincial de Buenos Aires de Sa-

lud Mental (2022/2027) que incorporan el enfoque de g®nero y de ge-

neraci·n, acorde con los lineamientos de organismos internacionales 

(OMS, 2006; OPS, 2019). 

Hasta el momento resultan incipientes, particularmente en el campo 

psicol·gico argentino, las investigaciones que aborden en profundidad 

esta tem§tica desde el enfoque de g®nero y derechos humanos, situaci·n 

que justifica el estudio que se propone. 

En este contexto, este trabajo presenta, en primer lugar, algunas consi-

deraciones te·ricas sobre el enfoque de g®nero respecto a la PMA y los 

TCA. En segundo lugar, se presenta el an§lisis de los resultados corres-

pondientes a una investigaci·n doctoral que indaga la perspectiva de 

lxs14 profesionales de los servicios de salud hospitalarios p¼blicos de 

La Plata (Argentina) sobre las problem§ticas manifestadas como de-

mandas de consulta en ni¶as p¼beres. En particular, nos centraremos en 

las demandas por PMA y TCA. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo del presente escrito es presentar lineamientos te·ricos y el 

an§lisis de los resultados que hacen al primer y segundo objetivo espe-

c²fico de la investigaci·n doctoral, centr§ndonos en las demandas por 

PMA y TCA. En este sentido, en primer lugar, desarrollamos los linea-

mientos te·ricos sobre los PMA y los TCA atendiendo a los aportes de 

la perspectiva de g®neros en salud mental desde el enfoque argentino. 

En segundo lugar, presentamos el an§lisis los imaginarios profesionales 

de los servicios de salud hospitalarios p¼blicos de La Plata sobre las 

 
14 Entendemos que el lenguaje est§ atravesado por dimensiones pol²ticas y que nuestra len-
gua, en su uso tradicional, perpet¼a relaciones de opresi·n y desigualdad. En este sentido, el 
uso del masculino con valor gen®rico, oculta y/o excluye a las mujeres y otras identidades, 
reproduciendo visiones patriarcales que es necesario evitar. Por estas razones hemos deci-
dido implementar la terminaci·n en -x. En los casos en que sea necesario aludir al g®nero es-
pec²fico de una persona, se har§ una referencia expl²cita y directa. 



 

demandas por PMA y TCA. Por ¼ltimo, desarrollamos el an§lisis acerca 

de la percepci·n de los profesionales sobre el g®nero como atravesa-

miento de poder interviniente en las demandas de consulta de los PMA 

y los TCA en las ni¶as p¼beres usuarias. 

3. METODOLOGĉA 

El enfoque del presente estudio es cualitativo (Vasilachis, 2006) y toma 

los aportes de la Epistemolog²a Pluralista (Fern§ndez, 2007) y la Epis-

temolog²a Feminista (Blazques Graf, 2012). Se utiliz· un dise¶o de in-

vestigaci·n flexible de tipo exploratorio-descriptivo y transeccional 

(periodo temporal determinado entre febrero de 2021 y julio de 2022) 

(Ynoub, 2015).  

La unidad de an§lisis son los imaginarios profesionales sobre las ni¶as 

y su salud mental en servicios de salud p¼blicos de la ciudad de La 

Plata, Argentina. Las PMA emergieron durante el trabajo de campo, a 

partir de la exploraci·n de las demandas de consulta en salud mental de 

ni¶as, tal como son percibidas desde la perspectiva de lxs profesionales. 

La poblaci·n del estudio est§ conformada por profesionales de la salud 

mental que trabajan con ni¶as p¼beres en servicios de Hospitales P¼blicos 

de la ciudad de La Plata. La ciudad de La Plata es la capital de la provincia 

argentina de Buenos Aires y su principal centro pol²tico y administrativo. 

Acorde al censo argentino 2022 cuenta con 772.618 habitantes, mientras 

que su §rea metropolitana alcanza los 938.287 habitantes. 

La ciudad tiene 6 hospitales que sumados a los del §rea metropolitana 

constituyen 11 hospitales en total. De la totalidad, 6 tienen servicios que 

atienden problem§ticas de salud mental de ni¶xs entre 10 y 14 a¶os. La 

poblaci·n que accede en su mayor²a es de sectores populares de dis-

tintas regiones de la provincia que no poseen obras sociales o seguro 

de medicina prepaga. Aunque, en algunos casos, tambi®n concurren 

personas de situaci·n socioecon·mica media debido a que los servicios 

que trabajan problem§ticas de salud mental poseen una gran referencia 

para la atenci·n de la provincia.  



 

Para la presente investigaci·n utilizamos una muestra intencional de ca-

sos-tipo pertinentes y accesibles (Ynoub, 2015; Hern§ndez Sampieri, et 

al., 2015) compuesta por profesionales psic·logxs (Psi), psiquiatras 

(Psiq), ginec·logxs (G), abogados (A), nutricionistas (N) y trabajadorxs 

sociales (TS) de servicios de salud de Hospitales P¼blicos. Adem§s, em-

pleamos la estrategia muestral de "bola de nieve" (Mart²nez Salgado, 

2012), que consisti· en identificar profesionales y servicios de salud que 

cumplieran con los criterios de inclusi·n mediante las sugerencias de lxs 

participantes seleccionadxs. Estos participantes indicaron personas o ser-

vicios que consideraban pertinentes en funci·n de la tem§tica investigada 

Finalmente, la muestra qued· conformada de la siguiente manera: 55 

profesionales de 5 hospitales p¼blicos del segundo y tercer nivel de aten-

ci·n de La Plata que caracterizamos como HA, HB, HC, HD y HE. De 

estos establecimientos, 3 son hospitales infantojuveniles y/o materno 

infantiles de la ciudad de La Plata (HA, HB y HC) con un lugar de 

referencia destacada en lo que hace a la atenci·n de la salud mental de 

las infancias tanto en la ciudad como en la provincia de Buenos Aires, 

sobre todo HA. Los otros 2 (HD y HE) son hospitales generales que 

poseen servicios que atienden ni¶as. 

GRćFICO 1.: Caracter²stica de lxs profesionales de los servicios de salud 

 

Fuente: elaboraci·n propia  



 

En cuanto al g®nero de lxs profesionales, 48 son mujeres cis y 7 varones 

cis. Del total, 23 profesionales pertenecen al hospital A (HA), 17 pro-

fesionales al hospital B (HB), 5 profesionales al hospital C (HC), 4 pro-

fesionales al hospital D (HD) y 6 profesionales al hospital E (HE). A su 

vez, 29 profesionales son psicologxs, 13 son trabajadorxs sociales, 6 

son psiquiatras, 4 son m®dicxs, 2 son nutricionistas y 1 es abogada. 

Las diferencias entre el n¼mero de profesionales en instituciones (ma-

yores en HA y HB) se debe a que estos hospitales re¼nen la mayor can-

tidad de dispositivos y servicios de atenci·n en salud mental a las in-

fancias. Tambi®n, la diferencia respecto a la cantidad de profesionales 

psic·logxs y trabajadorxs sociales con el resto se debe a que son estas 

profesiones las que conforman en mayor cantidad los servicios que tra-

bajan con problem§ticas de salud mental. 

En l²nea con los objetivos de la investigaci·n y el enfoque cualitativo, 

los instrumentos utilizados fueron la observaci·n participante y las en-

trevistas semidirigidas individual y grupal La observaci·n participante 

estuvo destinada a obtener informaci·n sobre el ambiente natural de lxs 

participantes a partir de la interacci·n o participaci·n deliberada y ac-

tiva con el fin de hacer descripciones detalladas (Botinnelli, et al., 

2004). Con las entrevistas semiestructurada individual y grupal se re-

cab· informaci·n con el objetivo de que lxs profesionales expresen sus 

puntos de vista sobre el problema a investigaci·n atendiendo tanto las 

formas narrativas y tramas argumentales como la emergencia de gestos, 

afectaciones o silencios, actitudes, climas, y los ritmos en los que se 

despliegan las narrativas (Ynoub, 2015). 

Para la sistematizaci·n y el an§lisis de los datos cualitativos mediante 

an§lisis de contenido tem§tico (Braun y Clarke, 2006). Utilizamos la 

codificaci·n abierta, axial y selectiva (Braun y Clarke, 2006; Dabe-

nigno, 2017; Seid, 2016). La utilizaci·n de estos criterios dio lugar a 3 

rondas de codificaci·n a partir de las cuales establecimos 4 categor²as 

de an§lisis. A los fines del escrito, destacamos dos: problem§ticas que 

se manifiestan como demandas de consulta en salud mental en ni¶as 

desde la perspectiva de profesionales; Representaciones y afectos vin-

culados al g®nero en la identificaci·n de las problem§ticas.  



 

En cuanto a las consideraciones ®ticas, la investigaci·n cuenta con la 

aprobaci·n por parte de la Comisi·n de Doctorado de la Facultad de 

Psicolog²a de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina. Previo a 

la implementaci·n de este estudio se cont· con la autorizaci·n de las 

instituciones seleccionadas y se dise¶· e implement· un consenti-

miento informado con cada unx de lxs entrevistadxs en cumplimiento 

de los requisitos ®ticos en investigaci·n. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Malestares de g®nero en ni¶as p¼beres: aportes de la conceptualizaci·n 

del enfoque argentino de g®nero 

Los PMA y los TCA como la anorexia y la bulimia en la pubertad de 

las mujeres constituyen una tem§tica de una gran complejidad en la que 

se establece una ligaz·n particular delx sujetx al cuerpo (Punta Rodulfo, 

2008; Frison, 2017). Hornstein (2008) establece que en la cl²nica actual 

los cuerpos cobran protagonismo por sobre la representaci·n. Los mis-

mos requieren esfuerzo y dedicaci·n en lo que respecta al perfecciona-

miento de la imagen corporal ideal y producen sufrimiento ante las dis-

cordancias entre el cuerpo propuesto desde los imaginarios sociales y 

el cuerpo real (Rother Hornstein, 2008). De manera que, actualmente, 

resulta extra¶o trabajar con pacientes p¼ber o adolescentes mujeres que 

no presenten perturbaciones m§s o menos significativas en la modali-

dad alimentaria (Punta Rodulfo, 2008) 

Han existido numerosas posiciones acerca de estos cuadros. Algunxs 

autorxs las consideran un s²ntoma que pertenece al terreno de la neuro-

sis, sobre todo de la neurosis hist®rica (Lasegu®, 1873/1997); para otrxs 

forma parte de un trastorno del comportamiento (DSM V, 2014), de una 

distorsi·n de la imagen corporal o de una desregulaci·n del balance 

narcisista (Jeammet, 1991). En otros casos se considera una entidad en 

s² misma (Raimbault, 1991). Asimismo, hay quienes tratan a la anorexia 

como una enfermedad psicosom§tica (Strauss, 1987). 

Lo mismo sucede respecto a las causas. Al respecto Frison (2017) re-

fiere que a lo largo de la historia la atribuci·n de la etiolog²a ha abar-

cado desde deficiencias end·ocrinas, trastornos de la corteza cerebral, 



 

trastornos de la digesti·n, hasta trastornos nerviosos de la adolescencia 

o temor a subir de peso para estar acorde con la moda.  

En el campo indagado, las conceptualizaciones psicoanal²ticas tienen 

un lugar sobresaliente en el campo de la salud mental (Tajer, 2020). Lo 

Russo y Reid (2020) se¶alan que las conceptualizaciones psicoanal²ti-

cas hegem·nicas, si bien aportan grandes herramientas para pensar la 

tensi·n entre aspectos biol·gicos, ps²quicos e hist·rico- sociales, suelen 

opacar las articulaciones de g®nero y de poder en los devenires identita-

rios y sexuales y en los modos que adquieren los conflictos en la ni¶ez 

y adolescencia (Lo Russo y Reid, 2020). 

Coincidimos con Punta Rodulfo (2008) respecto a la necesidad de dife-

renciar los cuadros de anorexia/bulimia de los PMA ligados a restric-

ciones alimentarias derivadas de formaciones sintom§ticas. La autora 

considera que son estos ¼ltimos los que han sufrido un incremento con-

siderable en los ¼ltimos a¶os en mujeres p¼beres, adolescentes y j·ve-

nes mientras que la anorexia y la bulimia son afecciones menos usuales 

que hay diferenciar de otros problemas ligados al ñno comerò. Para ello, 

es necesario pensar la especificidad de los trabajos ps²quicos propios 

de la pubertad y adolescencia en las ni¶as y ampliar la mirada que per-

mita pensar el rol de los referentes familiares, pero tambi®n el de los 

imaginarios sociales en la constituci·n de los malestares (Rodulfo, 

2008; Tajer, et al., 2017)  

El pasaje de la infancia a la pubertad se caracteriza como una ampliaci·n 

social de la subjetividad en la que se produce requerimientos de trabajo 

ps²quico ante lo pulsional y la investidura de nuevos referentes idealiza-

dos (Punta Rodulfo, 2008). En cuanto a lo pulsional, en las problem§ti-

cas de modalidad alimentaria se identifica la neutralizaci·n de la eroge-

neidad genital del cuerpo, que llega al punto del ataque biol·gico. De 

esta manera, contrainvestir el cuerpo er·geno conduce a la construcci·n 

de un cuerpo est®tico como defensa privilegiada en la pubertad. 

A la vez, estas pr§cticas ponen de manifiesto el fracaso de una identifi-

caci·n, que se produce en tensi·n con la presencia de imaginarios so-

ciales desp·ticos que promueven al cuerpo como objeto de culto (Ro-

dulfo, 2008; Dio Bleichmar, 2000). Parad·jicamente, esto lleva a una 



 

idolatr²a corporal que despoja al cuerpo de su alteridad. Como resul-

tado, se convierte lo que hubieran sido cuerpos libidinales en  

ñcuerpos-esqueletos, mu¶ecas pl§sticas de parecida espectralidad, pla-

nas y angostas, que no comen, ni menstr¼an, ni evac¼an. El cuerpo pro-

pio queda apresado en los procedimientos de una est®tica-diet®tica ra-

cionalizada por un discurso de lo saludable, bajo la ®gida de modelos 

imperativamente directivosò (Rodulfo, 2000, p.6). 

En la b¼squeda de la identidad, los imaginarios sociales sobre la ali-

mentaci·n y belleza, anclados en dispositivos de desigualaciones de g®-

nero, act¼an como v²as de facilitaci·n para establecer el ejemplar en las 

modelos o en las influencers. En este punto, Dio Bleichmar (2002) in-

troduce la necesidad de pensar el valor narcis²stico del cuerpo para las 

feminidades. La apariencia del cuerpo femenino es su m§ximo sost®n 

narcisista. La belleza y est®tica corporal constituyen el emblema m§-

ximo de la mujer. En este punto, la autora sostiene que, cualquiera sea 

la naturaleza de la ansiedad desencadenada, siempre le es posible a una 

ni¶a, adolescente o joven mujer apelar al recurso del perfeccionismo 

corporal a trav®s de la b¼squeda y mantenimiento de la delgadez como 

defensa narcisista universal de compensaci·n ofrecida por los valores 

de la cultura actual (Dio Bleichmar, 2000).  

En los ¼ltimos tiempos, desde el campo de los estudios sociales y de 

g®nero, se han encendido alarmas y generado una creciente preocupa-

ci·n por los malestares de g®nero que actualmente afectan a ni¶as y 

adolescentes mujeres, con consecuencias cada vez m§s graves para su 

salud mental y general. Frente a esto, se vuelve imprescindible refle-

xionar sobre el rol de los imaginarios y dispositivos de poder de g®nero 

contempor§neos en la producci·n y modelizaci·n de las subjetividades 

femeninas (Labora Gonz§lez, 2023; Pineda, 2020; Tajer et al., 2017). 

Demandas por PMA y TCA en servicios de atenci·n de hospitales p¼blicos 

Los resultados de la investigaci·n indican que la mayor²a de lxs profesio-

nales identifica a las PMA y los TCA como una demanda caracter²stica 

de las ni¶as y adolescentes mujeres. En especial refieren a la anorexia y la 

bulimia o ñpresentacionesò y malestares vinculados a la imagen corporal. 



 

Advierten que es una problem§tica que ha aumentado significativa-

mente a ra²z de la pandemia de COVID-19 y que se presenta en algunos 

servicios de manera masiva, derivada desde el sector p¼blico y privado; 

y a partir de la referencia de diversxs profesionales y dispositivos. Esto 

es especialmente mencionado por profesionales que trabajan en un dis-

positivo interdisciplinario de TCA en uno de los hospitales (HA), el cual 

lleva a¶os funcionando para abordar esta problem§tica 

ñPsi: llegan por todos lados, te mandan al tel®fono óhola àqu® tal? Por favor 

àpuede ver a mi hija?ô, por eso te digo, ahora brotan por debajo de la 

baldosa literal, no era metaf·rico. Vas caminando por el hospital y te pa-

ran Ësoy la hija de la hermana de la prima de no s® qu® de la enfermeraô, 

te llama el director, digamos, est§n llegandoò (Entrevista individual 12, 

psic·loga, HA). 

Lxs profesionales manifiestan que el ñcamino m§s usualò a la consulta 

es por medio de la consulta pedi§trica o ginecol·gica ante problemas 

como el descenso de peso y la alteraci·n del ciclo menstrual; general-

mente, como motivo de la preocupaci·n familiar o, en algunos casos, 

ante el temor que le produce la amenorrea a la ni¶a. Ahora bien, obser-

van que las demandas masivas luego de la pandemia de COVID-19 lle-

gan, en muchos casos, ante situaciones de complejidad mayor que in-

cluyen condiciones f²sicas cr²ticas como la deshidrataci·n, por lo que 

muchas veces requieren internaci·n. 

En general, lxs profesionales recurren a la utilizaci·n de la categor²a de 

TCA como una noci·n paraguas que nombra distintas restricciones vin-

culadas a la anorexia y a la bulimia. En otros pocos casos, lxs profesio-

nales hacen referencia a ciertas ñpresentaciones de la ®pocaò o ñneuro-

sis actualesò en las que la imagen aparece como motivo de sufrimiento. 

En general, coinciden en las dificultades para pensar la demanda ma-

siva de los servicios luego de la pandemia por COVID-19 ya que, en 

algunos casos, parecer²a tratarse de una problem§tica distinta a las m§s 

tradicionales.  

ñPsi: en algunos casos se dan trastornos de la conducta alimentaria y en 

otros casos vaya a saber qu® ser§ àno? pero es impresionanteò (Entre-

vista individual 12, psic·loga, HA).  



 

ñN1: y sobre todo este ¼ltimo tiempo àno? fue que vari· m§s. Por ah² 

antes la descripci·n de los libros y lo m§s as² àpero tanto no se vio no?  

Psiq: es parte estructural de la ®poca y de las circunstancias que creo 

que a partir de la pandemia hubo una cuesti·n con la imagen corporal, 

las redes sociales y dem§s que empez· a verse m§s consistente. El a¶o 

pasado era m§s una suerte de hip·tesis. Esto gener· esto. Bueno, ahora 

ya casi es... hay que escribirloò (Entrevista grupal 4, nutricionista, psi-

quiatra, HA).  

Entre estas diferencias, consideran que un cambio importante tiene que 

ver con la edad en la que aparecen los TCA, que se inicia cada vez m§s 

temprano: 

ñPsi: no te digo hace 10 a¶os, pero har§ 5, lo que vamos observando es 

que cada vez la presentaci·n inicia antes. Antes era una presentaci·n 

m§s t²pica de esa edad, de los 14/15 a¶os y desde hace un tiempo lo que 

vamos observando es que cada vez hay presentaciones de ni¶as m§s 

chicas, 12, 10. (..) no es la misma presentaci·n la anorexia de 14 que la 

anorexia de 10 (...) por m§s que la presentaci·n se vaya siempre antici-

pando creo que al mismo tiempo deber²amos pensar que va variando de 

presentaci·n, que no s® si es exactamente la mismaò (Entrevista indivi-

dual 12, psic·loga, HA).  

Merece la pena destacar que, en la implementaci·n de las entrevistas 

grupales e individuales, pudimos registrar formas de reflexi·n in situ 

sobre las coordenadas de producci·n de estos cambios. 

Lo referido por lxs profesionales respecto a la masividad de las consul-

tas por TCA se condice con lo establecido en la literatura cient²fica que 

hemos desarrollado en la introducci·n. Asimismo, tal como se¶alan lxs 

profesionales, las investigaciones afirman que durante y luego de la 

pandemia por COVID-19 se produjo tanto un incremento de nuevos ca-

sos como un agravamiento de los ya existentes, los cuales llegan al sis-

tema de salud en situaciones de urgencia que requieren internaci·n 

(Agostino et al., 2021; Fern§ndez-Rivas, 2021; Lobo, 2022; Samat§n-

Ruiz & Ruiz- L§zaro, 2021).  

En general, si bien existe un acuerdo en la comunidad acad®mica y en 

los organismos internacionales acerca de que las causas de las PMA y 

los TCA no pueden pensarse aisladamente sino que son 



 

multidimensionales (APA, 2014; Jordano et al., 2023; Labora Gonz§-

lez, 2023), las distintas investigaciones se¶alan que para los cambios 

actuales es necesario jerarquizar los condicionantes hist·rico- sociales 

que la pandemia trajo aparejadas en la salud de lxs ni¶xs y adolescentes. 

Por un lado, debido a que en los pa²ses que implementaron medidas de 

confinamiento, se produjo la interrupci·n de las actividades diarias de 

socializaci·n de lxs ni¶xs; y con ello, se observ· problem§ticas como 

la alteraci·n de los h§bitos de sue¶o, cambios en la actividad f²sica y la 

aparici·n de sentimientos de tristeza, preocupaci·n excesiva y temor al 

contagio (Jordano et al, 2023; Diaz et al., 2022; Fern§ndez- Rivas, 

2021; UNICEF, 2021). Por otro lado, debido a la proliferaci·n de dis-

cursos acerca de nuevas ñtendenciasò alimentarias y a los imperativos 

de belleza mediatizados por el uso de las tecnolog²as, que adquirieron 

mayor relevancia como medio para socializar ante el aislamiento (Diaz 

et al., 2022; Jordano et al., 2023; Lobo, 2022).  

Al respecto, Lobo (2022) advierte un uso distinto de las tecnolog²as 

entre ni¶xs y adolescentes varones y mujeres durante el confinamiento. 

Mientras los varones utilizaron videojuegos manteniendo un tipo de 

comportamiento m§s evitativo, las mujeres permanecieron mayormente 

en redes sociales, en contacto con influencers que promueven cuerpos 

hegem·nicos, rutinas de ejercicios y dietas ñsaludablesò (Lobos, 2022). 

En esta l²nea, algunxs profesionales se refieren a la incidencia de las 

condiciones de ñ®pocaò y a la influencia de las redes sociales en la pro-

blem§tica, aunque difieren en sus apreciaciones.  

En algunos casos, consideran que la masividad actual de las consultas 

se vincula a un emergente de la cl²nica que no siempre refiere a un cua-

dro psicopatol·gico, sino que es ñuna expresi·nò de la ñadolescencia de 

la posmodernidadò. Manifiestan que en la actualidad existe una presi·n 

cultural sobre el cuerpo, distinta a la de otros momentos, vinculada a la 

actividad f²sica excesiva y a la idea de alimentaci·n saludable. Al res-

pecto, destacan el rol de las redes sociales como tik tok en la producci·n 

de estas presiones. Asimismo, en otros casos, manifiestan que la adoles-

cencia actual se caracteriza por ñmilitanciasò como el no consumo de 

animales (veganismo y vegetarianismo) que despu®s terminan en TCA.  



 

ñPsiq: yo creo que... c·mo podr²a decirte. Hay una expresi·n digamos 

de la adolescencia hoy, del adolescer o el tr§nsito por la adolescencia 

se expresa de diferentes maneras. Con el tema del duelo del cuerpo in-

fantil, de la aceptaci·n del nuevo cuerpo y de los estereotipos que im-

pone la sociedad aparecen muchos trastornos de la alimentaci·n que se 

manifiestan sin ser... y ah² de nuevo vamos a los diagn·sticos puros de 

la bulimia, la anorexia. No. Son diferentes expresiones en relaci·n al 

cuerpo y a la alimentaci·n que a su vez van de la mano con otras de las 

formas de presentaci·nò (Entrevista grupal 8, psiquiatra, HB).  

ñPsiq: Tengo 33. A los 18 o los 20 cuando est§bamos en el colegio me 

acuerdo de que ah² ve²as un mont·n y que despu®s hablando con otras 

personas me dec²an que s², que hace unos a¶os, m§s en los 90 se ve²a 

un mont·n m§s. Ahora para m² es otro cuadro, pero igual se ven porque 

ahora con todo lo que es TikTok. Aparte otra cosa que es re peligrosa 

para m² es el manejo de la informaci·n que tienen los chicos ahora. 

Todo lo que es internet, o sea, es una puerta de entrada gigante. Enton-

ces, todos los videos y la gente se manejan todo lo que es por instagram 

y los chicos ven y consumen eso. (...). Toda la cultura en relaci·n a la 

actividad f²sica, pero en exceso. A la alimentaci·n, a que hay que comer 

saludableò (Entrevista individual 13, psiquiatra, HB).  

Ahora bien, en otros casos manifiestan que, si bien estas cuestiones 

pueden estar presentes en los TCA, estos elementos no tienen una de-

terminaci·n causal:  

ñPsi: (é) lo que nosotros pensamos que se juega en relaci·n a esa pre-

sentaci·n es algo m§s ligado al deseo, es algo m§s ligado al goce, es 

algo m§s ligado a la relaci·n al Otro, para aclararte de entrada que no 

es como uno lo toma como otras perspectivas que te pueden decir 

óbueno, lo que pasa es que las redes y la ®pocaô, que yo no te voy a decir 

que no est§n presentes porque en todos los discursos aparecen las redes 

instagram, las fotos, el celular pero yo no creo que esa sea la causaò 

(Entrevista 12, psic·loga, HA).  

ñG: La anorexia tiene que ver con el v²nculo con la madre, es producto 

de un conflicto con el v²nculo con la madre ya que el caso se trata de 

un óestrago maternoô. el tri§ngulo que es el padre tiene que intervenir 

para terminar con esa relaci·n estragante pero es un proceso psicotera-

p®utico y que el nutricionista y el m®dico apoyan el proceso biol·gicoò 

(Observaci·n 3, HB, m®dica y nutricionista).  

  



 

Es de destacar que, si bien lxs profesionales mencionan a esta proble-

m§tica como propia de ni¶as y adolescentes, no explicitan considera-

ciones referidas a la diferencias o desigualdades de g®nero en las preci-

siones acerca del impacto de la ®poca para las mujeres.  

S² mencionan que existe un prejuicio acerca de las ni¶as y adolescentes 

con TCA basado en ser una ñni¶a modeloò. En general, esta idea in-

cluye una consideraci·n de clase social. Es decir, se trata de ni¶as que 

sostienen un perfil de buena conducta en la familia y de autoexigencia 

escolar ñpropiaò de los sectores medios. Al respecto, una profesional 

destaca que es usual que entre profesionales se asocie la idea de la 

anorexia como una problem§tica exclusiva de las chicas de clase media 

de sectores urbanos, de manera que, ante presentaciones iguales, los 

trayectos institucionales que realizan las ni¶as son distintos:  

ñPsi: si una chica del nacional ingresa al hospital porque dej· de comer 

r§pidamente suponen que es un trastorno de la conducta alimentaria, si 

una nena de un barrio vulnerable llega, lo sospechan m§s tarde, no lo 

piensan r§pidamente. Nos ha pasado muchas veces de pacientes que 

est§n internadas hace un mes y la interconsulta llega un mes despu®s y 

cuando vas y preguntas por qu® te dicen óprimero le estudiamos el es-

t·mago porque como dec²a que le dol²a la panza y no com²a por dolores 

de panzaô todas las que no quieren comer, el motivo es me duele la 

panza, me lleno r§pido, no puedo tragar. En cambio, con otra que te 

dice óay no puedo tragarô ya es anorexia y no se estudia. Es un prejuicio, 

una definici·n de lo que ellos creen que es la anorexia, ligado a esa idea 

obviamenteò (Entrevista individual 12, psic·loga, HA).  

ñG; o sea, no es cualquiera, la chica que vive, no s®, iba a decir en el 

campo y estaba mal lo que iba a decir porque, qu® s® yo, la chica en el 

campo, pero digamos no es esa cosa de... lo dije porque generalmente 

es las mejores alumnas, las mejores... tienen un perfil de... pero bueno, 

ah² yo ya no llego. O sea, me doy cuentaò (Entrevista individual 4, gi-

nec·loga, HA).  

Por su parte, respecto a los varones, establecen que las demandas por 

situaciones de anorexia y bulimia son mucho menores y que se presen-

tan, sobre todo, como un emergente posterior al haber sufrido obesidad. 

En algunas situaciones, consideran que la presencia menor de los varo-

nes en los servicios no es indicador de que no sufran esta problem§tica, 

sino que est§ invisibilizada debido a que los imaginarios sociales lo ubi-

can como femenina: 



 

ñPsi: que alguien deje de comer o coma menos y llegue a un equipo y a 

un psic·logo depende de un mont·n de cosas en el medio, sobre todo en 

los ni¶os. El ni¶o come poco o no come y la primera consulta es al 

m®dico, el m®dico puede derivar al gastroenter·logo, el gastroenter·-

logo puede poner a hacerse un mont·n de estudios. Capaz que con las 

mujeres hay un imaginario ligado a la anorexia, aunque no se entienda 

qu® es la anorexia y que lo que le pasa a la nena no sea anorexia. (...) Y 

pens§ndolo de otra manera digamos yo tengo un mont·n de pacientes 

varones en tratamiento que comen poco y que en realidad son selectivos 

o se llenan muy r§pido y es verdad que uno no va primero por el lado de la 

anorexia como diagn·stico. Vas por otro lado porque uno tambi®n 

forma parte de eso que circula, uno tambi®n lo... Digo creo que tambi®n 

hay una interpretaci·n diferente de lo que les pasa y no va como por 

esa misma l²neaò (Entrevista individual 12, psic·loga, HA). 

Algunos estudios se¶alan que la incidencia de la anorexia en varones 

est§ aumentando progresivamente (D²az, et. al, 2022; Jordano et al., 

2023). No obstante, la proporci·n por sexo marca que la tendencia fe-

menina se mantiene desde las primeras descripciones de los TCA en la 

d®cada de los 70Ës (Jordano et al., 2023). En este sentido, resulta llama-

tiva la ausencia de consideraciones acerca de la diferencias y desigual-

dades de poder de g®nero como condicionante que podr²a estar presente 

en la producci·n de los malestares de las ni¶as. 

5. CONCLUSIONES  

En funci·n de lo trabajado, hemos podido observar que lxs profesionales 

advierten cambios en las demandas de PMA y TCA, no solo respecto a 

la mayor cantidad sino tambi®n a la mayor gravedad y cambio de cuadro 

en la presentaci·n (cada vez a edades menores), lo que ha conmovido las 

maneras de pensar las causas intervinientes en esta problem§tica.  

Al respecto, hemos identificado una coexistencia de imaginarios profe-

sionales ya que, por un lado, emergen lecturas que comienzan a esta-

blecer la necesidad de pensar la dimensi·n hist·rico-social de este ma-

lestar. En este sentido, lxs profesionales identifican las repercusiones 

del aislamiento social, de las presiones culturales sobre la imagen a la 

que est§n expuestxs lxs ni¶xs y adolescentes y de los ideales de belleza 

imperantes (culto de la ñalimentaci·n saludableò y al ejercicio f²sico) 

que se mediatizan por las redes sociales. En l²nea a lo anterior, 



 

empiezan a pensar a los TCA como una ñpresentaci·n de la adolescen-

cia actualò, es decir, como una problem§tica propia de la producci·n 

subjetiva de las adolescencias, que no necesariamente implica la pre-

sencia de psicopatolog²a. Por otro lado, aparecen lecturas ñpsicol·gi-

casò de este malestar que jerarquizan el rol de los v²nculos familiares y 

la lectura psicoanal²tica cl§sica que privilegia la posici·n ñestraganteò 

de las madres en la producci·n del cuadro. 

Asimismo, observamos la problematizaci·n profesional acerca de las 

dificultades que conlleva la asociaci·n del perfil de las personas con 

PMA y TCA con ser una ñni¶a modeloò. Ello debido a que esta consi-

deraci·n trae aparejada un sesgo de clase: las ni¶as modelos son mujeres 

de sectores medios urbanos. De manera que, aunque ni¶as de sectores 

pobres y rurales y varones pueden presentar s²ntomas de restricci·n si-

milares, tienen recorridos de atenci·n diferentes ya que no suelen ser f§-

cilmente detectadxs e incorporadxs en la atenci·n de salud mental.  

Ahora bien, es notable que los imaginarios profesionales reproducen la 

invisibilizaci·n y esencializaci·n de las diferencias desigualadas de g®-

nero. En este sentido, advertimos que la operatoria de sentido de los 

imaginarios implica hablar en femenino de manera naturalizada sobre 

las PMA y los TCA. Sin embargo, esta alusi·n a lo femenino no es 

problematizada. 

En este sentido, es relevante reconocer que los TCA no se tratan de una 

problem§tica exclusiva de las mujeres. Ahora bien, desde una perspec-

tiva de g®nero consideramos que es necesario recuperar las formas di-

ferenciales de su producci·n, de acuerdo con los imaginarios sociales 

diferenciales para cada g®nero. En este punto, observamos que los PMA 

y los TCA contin¼an siendo un malestar de g®nero de las feminidades, 

que no solo no se ha interrumpido, sino que actualmente se complejiza 

y profundiza, con consecuencias cada vez m§s letales para la salud 

mental y general de las ni¶as. 

Desde el campo de la sociolog²a, los estudios de Labora Gonzalez 

(2023) aportan a la discusi·n de las PMA y los TCA, la necesidad de 

visibilizar la alimentaci·n como un fen·meno social anclado en imagi-

narios sociales que producen formas de percibir, de valorar y de 



 

constituir las propias identidades. Desde la perspectiva del autor, los 

imaginarios sobre la alimentaci·n en la actualidad producen la norma-

tivizaci·n de esta a partir de estrategias m®dicas y morales diet®ticas 

(Labora Gonzalez, 2023). El imaginario de la alimentaci·n diet®tica se 

ancla el modelo de delgadez como s²mbolo ideal de estatus social al que 

es posible alcanzar mediante h§bitos y esfuerzo individual; a la par que 

significa la ñgorduraò como el resultado de una debilidad personal o 

una falta de voluntad de las personas. Para las mujeres, este imaginario 

se anuda con el imaginario sexual que impone criterios de belleza inal-

canzables y que determinan no s·lo su imagen sino incluso su identi-

dad. Es decir, ser lo que pareces y lo que se muestra a trav®s de la ima-

gen f²sica (Labora Gonz§lez et al., 2021).  

Lo establecido por Labora resulta significativo ya que a partir de all² 

podr²amos sostener como hip·tesis que si bien la pandemia por COVID-

19 implic· la implementaci·n de medidas sanitarias que produjeron ais-

lamiento f²sico con grandes repercusiones para la salud mental como 

hemos mencionado, tambi®n favoreci· la cercan²a a formas de discursos 

anclados en imaginarios diet®ticos y sexuales con grandes repercusiones 

sobre las producciones de subjetividad de las ni¶as p¼beres usuarias. 

En este punto, consideramos que es necesario incorporar el enfoque de g®-

nero a los fines de conocer el modo en que las relaciones desiguales de 

poder entre los g®neros, en intersecci·n con otras diferencias fuentes de 

inequidad, determinan diferencialmente las problem§ticas en salud 

mental y el proceso de atenci·n en ni¶as (Tajer, 2021). Reproducir lec-

turas que implican la invisibilizaci·n y esencializaci·n de las pertencias 

de g®nero produce dificultades metodol·gicas tanto cl²nicas como po-

l²ticas para visibilizar sus necesidades y problem§ticas singulares.  
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1. INTRODUCCIčN 

Esta investigaci·n se enfoca en un an§lisis exhaustivo de la serie espa-

¶ola Sky Rojo, de Netflix Espa¶a, explorando su representaci·n de la 

prostituci·n y la trata de personas. La producci·n ha suscitado un de-

bate significativo debido a su enfoque audaz y expl²cito de estos temas 

sensibles. El cap²tulo pretende examinar c·mo se retratan estas realida-

des sociales complejas, evaluando su potencial como herramienta de 

concienciaci·n y cambio social. Los objetivos espec²ficos incluyen: 

 Evaluar la autenticidad de la representaci·n de la prostituci·n 

en la serie. 

 Analizar los estereotipos presentes y su evoluci·n a lo largo 

de las temporadas. 

 Identificar los mensajes clave que la serie transmite al p¼blico 

sobre esta problem§tica. 

La metodolog²a empleada combina un an§lisis minucioso del contenido 

de las dos temporadas de Sky Rojo, incluyendo di§logos, escenas y am-

bientaci·n. Adem§s, se realiza una revisi·n de literatura acad®mica so-

bre los estereotipos asociados a la prostituci·n para contextualizar el 

an§lisis. Este enfoque multifac®tico permite una exploraci·n profunda 

de c·mo la ficci·n televisiva puede abordar temas sociales complejos, 



 

potencialmente influyendo en la percepci·n p¼blica y contribuyendo a 

combatir comportamientos discriminatorios.  

2. JUSTIFICACIčN Y ESTADO DE LA CUESTIčN 

La representaci·n de la prostituci·n en los medios audiovisuales cons-

tituye un fen·meno recurrente y significativo en la producci·n cultural 

contempor§nea (Ortega y Padilla, 2020; El Habchi y Padilla, 2020; 

D²az, Padilla y Requeijo, 2021; Requeijo, Padilla y D²az, 2022). La pro-

liferaci·n de documentales, series y largometrajes que abordan esta te-

m§tica subraya la importancia de una comunicaci·n precisa y fide-

digna, capaz de reflejar la complejidad de esta realidad social y contri-

buir a la educaci·n y concienciaci·n del p¼blico (Pi¶eiro y Mart²nez, 

2021; Pi¶eiro, Mart²nez y Castro, 2024).  

No obstante, se observa una tendencia a la utilizaci·n excesiva de este-

reotipos, ya sea por motivos humor²sticos o por un conocimiento super-

ficial del tema. Esta pr§ctica conlleva la construcci·n de perfiles homo-

g®neos y simplificados tanto de las personas que ejercen la prostituci·n 

como de los proxenetas, caracterizados por rasgos exagerados y poco 

representativos.  

Asimismo, se detecta una propensi·n a la romantizaci·n de las narrati-

vas, que puede distorsionar la percepci·n de la realidad que se pretende 

representar. La perpetuaci·n de estas im§genes estereotipadas puede 

reforzar concepciones err·neas sobre la prostituci·n, como la idea de 

que se ejerce voluntariamente o que proporciona una vida econ·mica-

mente holgada y satisfactoria.  

El advenimiento de las plataformas de streaming como Netflix, HBO 

Max, Disney+ y Prime Video ha transformado radicalmente los patro-

nes de consumo audiovisual. Estas plataformas han logrado una ubicui-

dad sin precedentes, permitiendo el acceso a contenidos desde diversos 

dispositivos y convirti®ndose en parte integral de la cotidianidad de un 

amplio sector de la poblaci·n.  

El modelo de negocio de estas plataformas, basado en suscripciones 

mensuales, ofrece una experiencia de visionado ininterrumpida, libre 



 

de publicidad. Adem§s, la creciente producci·n de contenido original 

por parte de estas compa¶²as ha generado un ecosistema audiovisual 

m§s diverso y competitivo. Este nuevo paradigma de producci·n y dis-

tribuci·n ha propiciado la creaci·n de obras originales por parte de pla-

taformas como Netflix en Espa¶a, ejemplificadas por producciones 

como El irland®s (2019) de Martin Scorsese, Fe de etarras (2017) de 

Borja Cobeaga o La matanza de Texas (2022) de David Blue Garc²a.  

En los ¼ltimos a¶os, Netflix ha ampliado significativamente su cat§logo 

con producciones que abordan la tem§tica de la prostituci·n. Entre estas 

obras destacan Baby (2018), O sabor das Margaridas (2018), Sky Rojo 

(2020) y àQui®n mat· a Sara? (2021). Estas series, aunque primordial-

mente enmarcadas en el g®nero dram§tico, incorporan elementos de di-

versos subg®neros, incluyendo el humor²stico, polic²aco, rom§ntico y 

juvenil, lo que refleja un enfoque multifac®tico en el tratamiento de esta 

compleja realidad social. 

En junio de 2010, durante el Encuentro Internacional sobre Violencia 

de G®nero en la Facultad de Derecho de la Universidad de Buenos Ai-

res, la profesora Catherine MacKinnon aclar· que no puede definirse la 

prostituci·n como un çtrabajo sexualè y sostuvo que la prostituci·n 

çrepresenta una violaci·n serialè, ya que çno se compra un servicio 

sexual sino a la mujer mismaè (Daich, 2012, p. 72). Esto provoca que 

çlos l²mites entre la prostituci·n y otras formas de intercambio de se-

xualidad por dinero puedan estar difuminadosè (Juliano, 2002, p. 24). 

Hay quienes consideran la prostituci·n el matrimonio temporal o los ma-

trimonios por conveniencia, que se practican en sociedades isl§micas 

como Ir§n. En estas pr§cticas, el var·n paga por la compa¶²a de una mujer 

durante el tiempo que estime oportuno, que puede prolongarse varios a¶os. 

En la prostituci·n, el tiempo del contrato entre la prostituta y el cliente 

tiene una duraci·n mucho menor. Aun as², los l²mites de lo que se consi-

dera prostituci·n çsiempre han sido ambiguosè (Juliano, 2002, p. 23). 

La prostituci·n deja ver un mercado que da cabida a innumerables es-

cenarios: por un lado, mujeres disponibles para la satisfacci·n de la se-

xualidad masculina y, por otro, mujeres mercanc²a cuyo deseo y placer 

no importa. çEl sexo y la sexualidad no son degradantes ni 



 

deshumanizadores por s² mismosè, ya que çsu descodificaci·n depende 

siempre del marco cultural y socialè (Daich, 2012, p. 80). 

Como en cualquier debate social, hay quienes defienden la eliminaci·n 

de la prostituci·n y quienes est§n en el lado opuesto. Nancy Prada Prada 

(2021), defiende que el trabajo sexual es leg²timo, ya que çes una acti-

vidad humana por la que se recibe una retribuci·n econ·micaè. Asegura 

que es necesario distinguir entre ñexplotaci·n sexualò, ñtrabajo sexualò 

y ñtrata de personasò. Seg¼n la misma autora: çLa diferencia funda-

mental est§ en el consentimientoè (Prada, 2021). 

De lo que se habla cuando se dice ñtrabajo sexualò es de personas adul-

tas que consienten en actos sexuales a cambio de lucro. çEn el trabajo 

sexual hay tanta explotaci·n como la hay en cualquier otra forma de 

trabajo remuneradoè (Prada, 2021, p. 133). Se considera que las pros-

titutas son esclavas sexuales, v²ctimas que no han llegado a esta profe-

si·n por gusto o placer, sino por necesidad. çEste tipo de lecturas no se 

extiende a ninguna otra §rea laboral, por pesada, mal pagada o desagra-

dable que pueda serè (Juliano, 2002, p. 17). Esto provoca que no todo 

el mundo lo pueda considerar un trabajo como otro cualquiera. 

A pesar de todo este debate que se genera en torno a su legalizaci·n, es 

complicado comparar esta profesi·n con otra cualquiera: çResulta muy 

dif²cil para la mayor²a de la gente evaluar los problemas relacionados con 

la prostituci·n como lo har²an con cualquier otro trabajoè (Juliano, 2002, 

p. 17). Se entiende que cualquier profesi·n se elige de forma estrat®gica, 

teniendo en cuenta las ventajas e inconvenientes que pueden generarse.  

Un empleo considerado como normativo tiene una implicaci·n econ·-

mica y es irrelevante la satisfacci·n personal de la persona que lo vaya 

a ejercer. En la prostituci·n se entiende que se escoge por necesidad 

temporalmente, hasta que la persona salga de la situaci·n de pobreza y 

pueda acceder a un trabajo considerado como digno por la sociedad: çLa 

estigmatizaci·n que acompa¶a a esta tarea provoca indefensi·n social y 

vulnerabilidadè (Juliano, 2002, p. 17). Esto anula la ventaja de que esta 

profesi·n ofrece una fuente de ingresos, aunque no se tenga formaci·n. 

Las producciones audiovisuales contempor§neas contin¼an perpe-

tuando estereotipos de g®nero, con un impacto particularmente notable 



 

en la representaci·n de personajes femeninos. Garrido y Zaptsi (2021) 

se¶alan que çlas mujeres en los medios, principalmente en la televisi·n, 

siguen estando infrarrepresentadas y estereotipadasè. No obstante, las 

plataformas de streaming han emergido como un espacio para narrati-

vas que çexhiben historias que reflejan la complejidad de las opresiones 

a las que se enfrentan las mujeres, en relaci·n con sus identidades in-

terseccionalesè.  

Estas producciones han contribuido significativamente al discurso p¼-

blico sobre temas cr²ticos como el abuso sexual y las desigualdades de 

g®nero, çconfluyendo y alentando a los movimientos sociales, tanto en 

las calles como onlineè. Adem§s, estas series çpueden ofrecer historias 

desde las cuales reflexionar cr²ticamente sobre la inequidad de g®nero, 

el abuso sexual o el empoderamiento femenino en los institutos y uni-

versidadesè (Garrido y Zaptsi, 2021, p. 31).  

En su investigaci·n sobre la representaci·n de g®nero en series espa¶o-

las de plataformas de streaming, Barrios, Gonz§lez-de-Garay y Marcos 

(2021) corroboran que çsigue existiendo una infrarrepresentaci·n de 

g®nero en las series emitidas en las plataformasè (p. 317). Su an§lisis 

revela una dicotom²a en la caracterizaci·n de personajes: los masculi-

nos se asocian frecuentemente con atributos negativos y narrativas vio-

lentas, mientras que los femeninos perpet¼an estereotipos vinculados a 

la emotividad y la maternidad.  

Espec²ficamente, çlos personajes masculinos se los asocia con una ca-

r§cter negativo y tramas de violencia, mostr§ndolos como irresponsa-

bles, agresivos o trabajadores. Sin embargo, las mujeres siguen mante-

niendo los estereotipos relacionados con los sentimientos y la materni-

dad: d®bil, buen coraz·n o inteligenteè (Barrios, Gonz§lez-de-Garay y 

Marcos, 2021, p. 319).  

A pesar de estas persistentes disparidades, los autores identifican una 

tendencia progresiva hacia la equidad de g®nero en la representaci·n 

medi§tica. Sin embargo, advierten que çexisten aspectos como la infra-

rrepresentaci·n, la hipersexualizaci·n y los objetivos personales que si-

guen ligados a la mujerè (Barrios, Gonz§lez-de-Garay y Marcos, 2021, 

p. 320), indicando que a¼n queda un camino considerable por recorrer 



 

en la consecuci·n de una representaci·n genuinamente equitativa y 

multidimensional (Silva y Bertasso, 2024).  

3. SOBRE LA SERIE SKY ROJO 

Sky Rojo se erige como una producci·n original de Netflix Espa¶a, con-

cebida por los aclamados creadores Ćlex Pina y Esther Mart²nez Lo-

bato, bajo el sello de Vancouver Media. Su estreno global, abarcando 

190 pa²ses, se produjo el 19 de marzo de 2021, posicion§ndose en la 

intersecci·n de los g®neros thriller, drama, acci·n y aventuras.  

La direcci·n de la serie ha sido una labor colaborativa, encabezada por 

Pina y Mart²nez Lobato, con la participaci·n de un amplio elenco de 

directores, que incluye a Eduardo Chapero-Jackson, Javier Quintas, Je-

s¼s Colmenar, čscar Pedraza, David Victori y Albert Pint·. La trayec-

toria conjunta de Pina y Mart²nez Lobato se distingue por producciones 

de renombre como Vis a vis (2015-2019) y El embarcadero (2019-

2020), emitidas en Netflix y Movistar Plus+, respectivamente. De ma-

nera individual, Pina ha dejado su impronta en series como La casa de 

papel (2017-2021), White Lines (2020) y Los hombres de Paco (2005-

2021), entre otras. 

La sinopsis oficial de Netflix describe Sky Rojo como una narrativa que 

sigue a tres mujeres perseguidas por su pasado, que se ven forzadas a 

emprender "una huida salvaje para escapar de su proxeneta y sus secua-

ces" tras una serie de fat²dicos incidentes en un burdel (Netflix, 2022). 

La estructura de la serie comprende, hasta el fin del an§lisis, dos tem-

poradas, cada una compuesta por 8 episodios, de aproximadamente 30 

minutos de duraci·n. Existi· una tercera y ¼ltima temporada, cuyo es-

treno se produjo a finales de 2022, fuera de este an§lisis. 

El elenco principal est§ conformado por Mariana 'Lali' Esp·sito, Yany 

Prado y Ver·nica S§nchez, quienes encarnan a las tres prostitutas prota-

gonistas: Wendy, Gina y Coral, respectivamente. Asier Etxeandia inter-

preta al proxeneta Romeo, mientras que Miguel Ćngel Silvestre y Enric 

Auquer dan vida a los sicarios Mois®s y Christian, respectivamente.  



 

La primera temporada inaugura su narrativa con un conflicto dram§tico 

entre Romeo, propietario del club Las Novias, y Gina. El punto de infle-

xi·n argumental se produce cuando las compa¶eras de Gina, Coral y 

Wendy, intervienen en su defensa, provocando lesiones graves al proxe-

neta. Este acontecimiento desencadena una huida desesperada de las tres 

mujeres, quienes buscan escapar de la isla para iniciar una nueva vida.  

La fuga se caracteriza por m¼ltiples limitaciones estructurales. Las pro-

tagonistas se encuentran imposibilitadas de solicitar auxilio policial de-

bido a los delitos previamente cometidos. Paralelamente, su trayecto se 

ve obstaculizado por la persecuci·n de los hermanos Mois®s y Chris-

tian, sicarios enviados por Romeo para conducirlas de vuelta al prost²-

bulo. La din§mica de la persecuci·n se complica por las tensiones in-

ternas de los perseguidores: Mois®s experimenta una ambivalencia 

emocional hacia Coral, mientras Christian padece episodios de agresi-

vidad vinculados al consumo excesivo de estupefacientes.  

El desenlace de la primera temporada se configura como un punto de 

m§xima tensi·n narrativa. Las protagonistas planifican sustraer la caja 

fuerte de Romeo. Coral retorna al club para ejecutar la misi·n, encon-

tr§ndose con el due¶o en un estado de ira tras descubrir su relaci·n con 

Mois®s. El enfrentamiento deriva en una situaci·n l²mite donde Romeo 

queda inconsciente por una sobredosis, mientras Coral intenta reani-

marlo. Simult§neamente, Gina y Wendy preparan una estrategia de em-

boscada contra Mois®s. 

La segunda temporada, estrenada el 23 de julio de 2021, prosigue la 

narrativa establecida en el desenlace de la primera entrega. En esta 

nueva etapa, se produce una inversi·n de roles significativa: Coral, 

Wendy y Gina transitan de su condici·n de v²ctimas a la de persegui-

doras, impulsadas por un deseo de retribuci·n contra Romeo y sus 

subordinados. 

Mois®s, quien sucumbi· a la estratagema urdida por las protagonistas, 

y Christian persisten en su empe¶o de capturarlas. No obstante, su re-

laci·n fraternal se ve progresivamente deteriorada por discrepancias 

crecientes, lo que erosiona la confianza mutua que los un²a. Paralela-

mente, Coral logra reanimar a Romeo tras el episodio de sobredosis que 



 

este sufre durante un altercado. Sin embargo, el proxeneta mantiene su 

determinaci·n de eliminar a la joven, motivado por la percepci·n de su 

deslealtad en relaci·n con el sicario. 

La producci·n de Sky Rojo se inici· en Madrid a mediados de noviem-

bre de 2019, traslad§ndose posteriormente a Tenerife. El plan original 

contemplaba cuatro meses adicionales de rodaje en Castilla-La Man-

cha. Sin embargo, la irrupci·n de la pandemia de coronavirus, a princi-

pios de 2020, forz· una pausa en la producci·n, que se reanud· en oc-

tubre del mismo a¶o en Madrid. Cabe destacar que ambas temporadas 

se filmaron de manera conjunta, aunque inicialmente se concibieron 

como una ¼nica entrega.  

Las locaciones seleccionadas abarcaron diversas regiones de Espa¶a, 

incluyendo Madrid, Castilla-La Mancha y Tenerife. En la isla canaria, 

se destacaron M®dano, Costa del Silencio y las zonas §ridas pr·ximas 

a Arico, as² como el Parque Nacional del Teide. La producci·n se es-

forz· por mantener una autenticidad espa¶ola, recreando el ambiente 

canario en otras regiones peninsulares.  

Castilla-La Mancha fue elegida por sus paisajes des®rticos, que emula-

ban los de Canarias. En Huerta de Valdecar§banos se construy· el Club 

Las Novias, inspirado en la est®tica del lejano Oeste, dentro de una pro-

piedad privada. Otras locaciones en La Mancha incluyeron el §rea pro-

tegida de Saladares, Mora de Toledo y Dosbarrios, todas ellas utilizadas 

para simular escenarios canarios. 

4. METODOLOGĉA 

La metodolog²a empleada en este estudio se caracteriza por su enfoque 

multidimensional y riguroso, que permite una exploraci·n exhaustiva 

de la representaci·n de la prostituci·n en la serie y su impacto social. 

El an§lisis minucioso del contenido de las dos temporadas, abarcando 

di§logos, escenas y ambientaci·n, proporciona una base s·lida para 

identificar y evaluar los estereotipos presentes en la narrativa.  

Esta aproximaci·n resulta especialmente relevante en el contexto de la 

manosfera, proporcionando una comprensi·n m§s profunda de c·mo la 



 

audiencia interpreta y dialoga con los contenidos. La revisi·n de litera-

tura acad®mica sobre los estereotipos asociados a la prostituci·n fun-

ciona como un marco interpretativo fundamental. Esta base te·rica per-

mite comparar las representaciones en Sky Rojo con los estereotipos 

identificados en investigaciones previas, evaluando as² la fidelidad del 

retrato de la prostituci·n en la serie y su potencial capacidad para de-

construir narrativas tradicionales.  

Este enfoque resulta particularmente valioso porque permite examinar 

c·mo la serie aborda la prostituci·n desde una perspectiva que pretende 

aproximarse a las experiencias reales de las trabajadoras sexuales. Fa-

cilita la identificaci·n de la evoluci·n en la representaci·n de los per-

sonajes y situaciones entre ambas temporadas, revelando posibles 

transformaciones en el tratamiento narrativo de estos personajes.  

Adem§s, la metodolog²a posibilita un an§lisis cr²tico de c·mo los este-

reotipos se presentan, var²an y potencialmente se desmantelan a lo largo 

de la serie. Al combinar el an§lisis de contenido con la revisi·n biblio-

gr§fica, se genera una aproximaci·n hol²stica que va m§s all§ de la mera 

descripci·n, profundizando en la comprensi·n de c·mo la ficci·n tele-

visiva puede contribuir a la deconstrucci·n de imaginarios sociales so-

bre colectivos marginalizados. 

5. RESULTADOS 

Coral, protagonista de origen espa¶ol en Sky Rojo, se presenta como 

una figura compleja que afirma haber elegido voluntariamente la pros-

tituci·n en el Club Las Novias. Su trayectoria vital revela una transfor-

maci·n radical: de bi·loga y ama de casa a trabajadora sexual. La deci-

si·n de Coral de ingresar en el mundo de la prostituci·n est§ motivada 

por un pasado turbulento.  

Previamente, se encontraba en una relaci·n matrimonial caracterizada 

por el maltrato psicol·gico, donde su esposo ejerc²a un control opresivo 

sobre su apariencia y relaciones sociales, llegando a aislarla de su en-

torno profesional y personal. Ante esta situaci·n insostenible, Coral opt· 

por una soluci·n extrema: intentar envenenar gradualmente a su marido.  



 

Un giro tr§gico ocurri· cuando su suegra consumi· accidentalmente 

una dosis letal, resultando en su fallecimiento. Este incidente precipit· 

la huida de Coral, quien vio en el club de alterne una oportunidad de 

refugio y evasi·n de las consecuencias legales de sus actos.  

La caracterizaci·n de Coral la presenta como una mujer de notable in-

teligencia, rasgo frecuentemente destacado por Romeo, el proxeneta. 

No obstante, su pasado traum§tico ha dejado una huella profunda, ma-

nifest§ndose en tendencias autodestructivas y una dependencia a sus-

tancias psicoactivas como mecanismo de evasi·n. En el entorno del 

club, ocupa una posici·n privilegiada como confidente de Romeo, 

quien le conf²a asuntos personales e incluso le solicita interactuar con 

su familia bajo una identidad falsa. Esta relaci·n evoluciona hacia un 

inter®s rom§ntico por parte de Romeo, complic§ndose cuando Coral 

desarrolla sentimientos hacia Mois®s. 

Wendy, una joven de nacionalidad argentina, proviene de La Villa 31, 

un asentamiento marginal en Buenos Aires donde la orientaci·n sexual 

no heteronormativa es objeto de estigmatizaci·n social. A los 25 a¶os, 

Wendy revel· su homosexualidad. Tanto ella como su pareja anhelaban 

abandonar ese entorno hostil para vivir su relaci·n sin restricciones.  

En sus conversaciones con las dem§s mujeres del club, Wendy relata 

c·mo se ve²an obligadas a ocultar su v²nculo afectivo por temor a re-

presalias en su comunidad de origen. Ante la precariedad econ·mica y 

la necesidad de emanciparse, Wendy opt· por la prostituci·n como me-

dio de obtener ingresos r§pidos, a pesar de su reticencia inicial y la ne-

gativa de su pareja a involucrarse en dicha actividad. Emigr· a Espa¶a 

y desde all² remit²a sus ganancias a su novia en Argentina. Su aspiraci·n 

era lograr una estabilidad financiera que les permitiera establecerse jun-

tas definitivamente.  

Con este objetivo, Wendy se esforzaba por maximizar sus ingresos, so-

licitando consejos a sus compa¶eras para atraer m§s clientes y aumentar 

sus tarifas. Incluso se someti· a un r®gimen diet®tico para incrementar 

su atractivo f²sico. La ruptura de su relaci·n sentimental, comunicada 

telef·nicamente por su pareja, supuso un punto de inflexi·n para 



 

Wendy. Este evento la sumi· en un estado de desamparo emocional y 

econ·mico, sinti®ndose atrapada en el §mbito de la prostituci·n.  

A pesar de su deseo de abandonar esa vida, se encontraba en una situa-

ci·n de la que no pod²a escapar f§cilmente. Romeo, el proxeneta, ex-

plotaba su vulnerabilidad, record§ndole su supuesta posici·n privile-

giada en comparaci·n con sus antiguos vecinos de La Villa 31. Wendy 

se caracteriza por su fortaleza y valent²a. Las adversidades experimen-

tadas han forjado en ella una determinaci·n por no depender de otros y 

por buscar soluciones proactivas a los problemas que enfrenta.  

En la segunda temporada de la serie, se observa una evoluci·n en el 

personaje de Wendy. Adopta una actitud m§s hostil y defensiva, moti-

vada por el temor a nuevos abusos. Su comportamiento se torna m§s 

agresivo, como se evidencia en el incidente donde dispara a Ferm²n en 

la mano, acto que se presenta como una reacci·n vengativa tras haber 

sido forzada por ®l en el ba¶o de un establecimiento.  

Gina, originaria de Cuba, cuyo nombre real es Carmen, es madre de un 

hijo llamado Carlos. Proveniente de un entorno socioecon·mico desfa-

vorecido, acepta una oferta laboral como camarera propuesta por Moi-

s®s, sin ser consciente del enga¶o subyacente. Tras quince meses en el 

burdel, Gina acumula una deuda de 5.400 euros. Al intentar saldar su 

deuda con Romeo para obtener su libertad, se enfrenta a la realidad de 

que esta ha aumentado a 6.979 euros debido a gastos adicionales.  

Esta revelaci·n desencadena un altercado violento que involucra a 

Wendy y Coral, resultando en la huida de las tres mujeres. En un intento 

por informar a su madre sobre su situaci·n, Gina descubre que esta ya 

conoc²a su verdadera ocupaci·n y la insta a continuar, revelando que la 

familia depende econ·micamente de sus ingresos. Esta revelaci·n, aun-

que devastadora, fortalece la determinaci·n de Gina para buscar su in-

dependencia.  

La motivaci·n principal de Gina para buscar su libertad es su embarazo, 

fruto de una relaci·n con Fernando, un cliente habitual del club. Su as-

piraci·n es establecer una vida convencional fuera del entorno de la 

prostituci·n, lo que la lleva a buscar la ayuda de Fernando para saldar 

su deuda con Romeo. Gina se distingue por su car§cter dulce e ingenuo. 



 

Mantiene una actitud optimista y esperanzadora, que transmite a sus 

compa¶eras, contribuyendo a la cohesi·n del grupo. Su tendencia a ver 

lo mejor en las personas y su confianza en la bondad ajena son caracte-

r²sticas definitorias de su personalidad.  

Romeo, propietario del Club Las Novias, se erige como la figura central 

de una red de trata y explotaci·n sexual. Su modus operandi implica el 

enga¶o sistem§tico de mujeres en situaciones de extrema vulnerabili-

dad econ·mica, a quienes mantiene bajo un r®gimen de amenazas que 

se extiende a sus familias. Su control sobre las mujeres se manifiesta en 

pr§cticas como el abuso sexual de las reci®n llegadas y la asignaci·n 

arbitraria de roles dentro del burdel. Parad·jicamente, Romeo percibe 

su actividad delictiva como una contribuci·n social positiva.  

En el §mbito personal, est§ casado y es padre de dos hijas. La enferme-

dad terminal de su esposa Clara act¼a como catalizador para su acerca-

miento a Coral, a quien integra en su entorno familiar bajo el pretexto 

de ser tutora de sus hijas. Este v²nculo evoluciona hacia un inter®s ro-

m§ntico por parte de Romeo. Su posici·n como proxeneta lo ha aislado 

socialmente en Tenerife, evidenciado por la ausencia de asistentes al 

funeral de su esposa.  

No obstante, mantiene una relaci·n estrecha con sus sicarios, Mois®s y 

Christian, a quienes considera parte de su familia. La din§mica de poder 

y posesi·n que caracteriza a Romeo se manifiesta en su reacci·n ante 

la relaci·n ²ntima entre Mois®s y Coral. Mientras perdona a Mois®s, 

interpreta las acciones de Coral como una traici·n personal, lo que des-

encadena un deseo de venganza letal hacia ella. 

Mois®s es la mano derecha de Romeo. A ®l no le interesa el dinero. 

Todo lo que hace es por lealtad a su jefe. Se limita a cumplir las tareas 

que el proxeneta le encomienda, aunque a veces no est® de acuerdo con 

ellas. Su funci·n dentro del club es, principalmente, intermediar en la 

captaci·n de chicas en el extranjero. Constantemente, tiene dudas sobre 

la vida que est§ llevando y, en varias ocasiones, le pide a su hermano 

Christian que deje este mundo y se dedique a cuidar de su madre, que 

est§ enferma y tiene un problema con el alcohol.  



 

Mois®s considera un hermano mayor a Romeo, que lo ayud· con un 

problema. Cuando ten²a 15 a¶os, vio c·mo su padre maltrataba a su 

madre: çLe pegaba palizas hasta dejarla inconsciente y yo no lo aguan-

taba m§sè (Mois®s, Sky Rojo, 2021: T1, C8). Es por ello que lo mat· y 

le pidi· a Romeo, en mitad de la noche, que se llevase el cuerpo y lo 

hiciese desaparecer. 

Christian es el otro sicario de Romeo. Es el hermano peque¶o de Mois®s. 

Tiene la necesidad de estar a la altura de su hermano, en el que ve todo un 

referente, para sentirse m§s querido y valorado por los dem§s. Tiene pro-

blemas de ansiedad y adicci·n a las drogas. Por eso, se comporta de forma 

impulsiva y agresiva, asesinando a la gente sin remordimientos. 

Su ¼nica debilidad es su madre, a la que echaron de la residencia de 

ancianos por su culpa. Un d²a, por un despiste de un enfermero, se rom-

pi· la cadera y tuvieron que ingresarla. Christian se present· en el hos-

pital muy preocupado, acompa¶ado de su hermano. Cuando el trabaja-

dor del geri§trico le cont· el descuido, no dud· ni un segundo en darle 

una paliza. Tuvo que frenarlo Mois®s, para evitar la muerte del hombre. 

6. CONCLUSIONES 

La serie Sky Rojo presenta dos perspectivas contrapuestas sobre la pros-

tituci·n a trav®s de sus personajes principales, divididos principalmente 

por g®nero. Los personajes masculinos, como Romeo, Mois®s y Chris-

tian, junto con los clientes y empleados del club, defienden la legaliza-

ci·n y normalizaci·n de la prostituci·n, consider§ndola una "labor so-

cial" y un trabajo leg²timo. Romeo, el due¶o del club, justifica sus ac-

ciones argumentando la legalidad aparente del negocio y la alta de-

manda en Espa¶a. Los personajes masculinos enfatizan los supuestos 

beneficios para las trabajadoras sexuales, mientras minimizan los as-

pectos negativos y la explotaci·n.  

Sin embargo, la serie tambi®n revela la hipocres²a y crueldad detr§s de 

esta fachada. Cuando las mujeres buscan su libertad, son tratadas como 

objetos y "inversiones". La violencia y coerci·n se hacen evidentes, como 

en el caso de Wendy, forzada a realizar actos sexuales contra su voluntad. 

Esta representaci·n dual expone las contradicciones y problemas 



 

inherentes a la industria del sexo, cuestionando las narrativas que la nor-

malizan y revelando las realidades de explotaci·n y abuso que subyacen.  

La serie presenta una visi·n compleja de la prostituci·n a trav®s de sus 

personajes masculinos principales, quienes se posicionan como benefac-

tores de las trabajadoras sexuales. Esta narrativa se construye sobre la pre-

misa de que su labor es socialmente valiosa y que est§n proporcionando 

oportunidades a mujeres en situaciones de vulnerabilidad econ·mica. 

Romeo, el proxeneta, se presenta como una figura paternal y psicol·gica 

para las mujeres, argumentando que les ofrece apoyo emocional.  

Esta aparente benevolencia se revela como una estrategia de manipula-

ci·n para mantener el control sobre ellas. Los personajes masculinos 

atribuyen la existencia de la prostituci·n a la pobreza estructural, espe-

cialmente en pa²ses en desarrollo. Argumentan que las mujeres optan 

por esta actividad debido a la falta de alternativas econ·micas viables, 

present§ndose a s² mismos como facilitadores de una oportunidad de 

sustento para ellas y sus familias.  

La serie tambi®n explora la complejidad moral de estos personajes, 

como se evidencia en las acciones de Mois®s en la segunda temporada, 

donde su intento de redenci·n refuerza la narrativa del "salvador". 

Esta representaci·n multifac®tica invita a una reflexi·n cr²tica sobre 

las din§micas de poder y las justificaciones morales en el contexto de 

la explotaci·n sexual. 

De igual modo, Sky Rojo explora diversas experiencias en torno a la 

prostituci·n a trav®s de sus personajes principales, revelando dos visio-

nes contrastantes. Coral, en un principio, se presenta como una mujer 

que ha decidido ingresar a la prostituci·n como una forma de escapar 

de su vida anterior, afirmando que este es el mejor camino para ella. 

Sin embargo, su perspectiva cambia a medida que avanza la trama, lo 

que sugiere una cr²tica hacia la idea de que las mujeres eligen libre-

mente esta profesi·n.  

Por otro lado, Wendy y Gina ofrecen una visi·n m§s cr²tica desde el 

principio. Ambas mujeres, aunque con personalidades diferentesð

Wendy es dulce y Gina es valienteðhan sido arrastradas a la prostitu-

ci·n por la pobreza y las cargas familiares. Wendy expresa su 



 

desilusi·n al afirmar que nunca so¶· con ser prostituta, sino que aspi-

raba a profesiones m§s convencionales.  

A trav®s de sus relatos, se revela la dura realidad del entorno del club: 

para ellas, no es un lugar de diversi·n ni de empoderamiento, sino un 

espacio de explotaci·n y coerci·n. Las protagonistas describen su ex-

periencia en el prost²bulo como una prisi·n emocional y f²sica. Romeo, 

el proxeneta, se burla de su situaci·n y minimiza sus derechos labora-

les, lo que resalta la falta de libertad que enfrentan.  

La serie tambi®n critica la noci·n de que la prostituci·n es una elecci·n 

libre. Las protagonistas se sienten atrapadas por deudas y amenazas 

constantes, lo que les impide escapar. Este ciclo de violencia y control 

psicol·gico las lleva a aceptar su situaci·n como inevitable. Adem§s, 

Sky Rojo se opone a la idealizaci·n de la prostituci·n en pel²culas como 

Pretty Woman, sugiriendo que no existe un amor rom§ntico entre una 

trabajadora sexual y un hombre adinerado.  

En cambio, los consumidores regresan a sus vidas privilegiadas sin con-

siderar el sufrimiento de las mujeres atrapadas en el sistema. A lo largo 

de las dos temporadas, la serie deja claro su rechazo a la idea de que la 

prostituci·n puede ser una elecci·n v§lida, utilizando las experiencias 

de sus protagonistas para evidenciar las realidades complejas y doloro-

sas que enfrentan en su vida diaria. 

La violencia en el contexto de la prostituci·n no se limita a lo f²sico; 

tambi®n se manifiesta verbalmente. En Sky Rojo, las mujeres enfrentan 

tanto abusos f²sicos como psicol·gicos por parte de proxenetas y clien-

tes. Romeo, el proxeneta, considera a las prostitutas como objetos, afir-

mando que el consentimiento es irrelevante: "Aqu² el ónoô es ós²ô" (Sky 

Rojo, 2021: T1, C8). Esta actitud refleja una cr²tica a la cultura de la 

violaci·n y a la normalizaci·n de la violencia en este §mbito.  

Las trabajadoras sexuales han llegado a aceptar esta violencia como 

parte de su realidad. Por ejemplo, utilizan trucos para desconectarse 

emocionalmente durante los encuentros con los clientes. Wendy ex-

presa que las heridas emocionales perduran en su memoria, mientras 

que Coral utiliza el humor negro para se¶alar la hipocres²a de una so-

ciedad que solo reconoce la violencia cuando deja marcas visibles.  



 

La violencia verbal tambi®n es omnipresente, con constantes humilla-

ciones que las prostitutas deben soportar. Wendy, al ser reconocida por 

un antiguo cliente, se enfrenta a comentarios despectivos que subrayan 

la dificultad de escapar del estigma asociado a su profesi·n. Las ame-

nazas son una constante en sus vidas; los proxenetas las coaccionan 

para mantenerlas bajo control. Un ejemplo claro es cuando Mois®s ame-

naza a las prostitutas con violencia f²sica si no cooperan. Adem§s, se 

muestra c·mo las mujeres son obligadas a someterse a procedimientos 

m®dicos en contra de su voluntad. En definitiva, Sky Rojo ilustra c·mo 

las mujeres en la prostituci·n enfrentan una doble carga de violencia y 

explotaci·n, tanto f²sica como psicol·gica, mientras luchan por mante-

ner su dignidad en un entorno hostil y opresor. 
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1. INTRODUCCIčN 

La era digital ha transformado el acceso a la pornograf²a y la prostituci·n, 

proporcionando nuevas formas de comercializaci·n y consumo, que re-

fuerzan las din§micas de poder y sit¼an a las mujeres como mercanc²as, 

susceptibles de ser elegidas, compradas y valoradas. Este fen·meno ha 

tenido un impacto significativo en la industria del sexo, facilitando la ex-

pansi·n de los servicios sexuales a trav®s de plataformas en l²nea. 

Los portales de anuncios clasificados y sitios web especializados en 

"contactos" han proliferado, ofreciendo un mercado virtual para la oferta 

y demanda de servicios sexuales. La transformaci·n digital ha trasladado 

gran parte de la actividad de la calle y los clubes de alterne a espacios 

m§s discretos, como pisos privados, hoteles y centros de masajes er·ti-

cos, que escapan m§s f§cilmente del control policial y la mirada vecinal. 

Esta evoluci·n ha hecho que la prostituci·n sea m§s m·vil, ubicua y, 

parad·jicamente, m§s invisible y normalizada. En el caso espec²fico de 

esta propuesta, el proyecto financiado analiz· los anuncios de los prin-

cipales portales de "contactos" de la regi·n de Pontevedra, centr§ndose 

en las formas de [auto]representaci·n y objetivizaci·n de las mujeres 



 

en estos anuncios. El objetivo era profundizar en las implicaciones de 

la prostituci·n digital y la perpetuaci·n de la explotaci·n sexual en este 

contexto. Los aspectos clave del an§lisis han incluido:  

 Representaci·n visual: Los anuncios suelen incluir m¼ltiples 

fotograf²as, a menudo en formatos como GIF animados, que 

tienden a cosificar el cuerpo femenino. Esta hipersexualiza-

ci·n y cosificaci·n de las mujeres se ha convertido en una na-

rrativa digital generalizada.  

 Lenguaje y descripci·n: Se examin· el lenguaje utilizado en 

las descripciones de los anuncios, que frecuentemente objeti-

viza a las mujeres y las presenta como productos a elegir. Este 

fen·meno refleja la "monetizaci·n de la misoginia" en el 

marco de un orden socio-sexual concreto. 

 Categorizaci·n y filtros: Los portales suelen ofrecer opciones 

de b¼squeda y filtrado que refuerzan la idea de las mujeres 

como mercanc²as con caracter²sticas espec²ficas. Esta pr§ctica 

contribuye a la perpetuaci·n de estereotipos y a la cosificaci·n 

de las mujeres en la industria del sexo.  

 Accesibilidad y alcance: La facilidad de acceso a estos anun-

cios a trav®s de aplicaciones m·viles y sitios web aumenta su 

visibilidad y normaliza su consumo. La ubicuidad del acceso 

a Internet ha modificado profundamente los espacios, el desa-

rrollo de los encuentros y los tiempos en la industria del sexo.  

Esta nueva forma de poder digital despliega una "pol²tica sexual" que 

se extiende principalmente por los canales de ocio, cultura, consumo y 

comunicaci·n virtual, reproduciendo y naturalizando las brechas de g®-

nero, el sexismo y la misoginia. El ciberespacio se ha transformado en 

un nuevo dispositivo de dominaci·n, donde el capitalismo de los oligo-

polios tecnol·gicos se al²a con el patriarcado digital para apuntalar la 

jerarqu²a sexual y monetizar la misoginia.  

  



 

2. ESTADO DE LA CUESTIčN 

La revoluci·n tecnol·gica y el auge de Internet han dado lugar a una 

transformaci·n radical en la forma en que se comercializa y consume 

el cuerpo femenino. Este fen·meno merece una profunda reflexi·n, 

pues las innovaciones digitales, originalmente concebidas para mejorar 

la comunicaci·n y facilitar transacciones comerciales, han evolucio-

nado hasta convertirse en potentes catalizadores de la misoginia, la ma-

nosfera y la explotaci·n sexual (Bern§rdez, L·pez y Padilla, 2021; Es-

pinosa, Bern§rdez y Padilla, 2024; Moreno y Bern§rdez, 2024).  

En la era de la informaci·n, el panorama digital ha propiciado la apari-

ci·n de nuevos espacios virtuales que funcionan como vitrinas electr·-

nicas para la exhibici·n y comercializaci·n del cuerpo femenino. Las 

plataformas online y las aplicaciones para dispositivos m·viles se han 

convertido en poderosos instrumentos que facilitan la exposici·n, cla-

sificaci·n y venta de servicios sexuales con una eficiencia y un alcance 

nunca antes vistos (Morcillo, 2023).  

Por ejemplo, los foros online se convierten en espacios de homosocia-

lidad virtual, reemplazando en parte a los espacios f²sicos tradicionales, 

que han perdido visibilidad (Morcillo, 2023). En estos foros se desarro-

llan pr§cticas como compartir relatos de experiencias sexuales pagadas 

e im§genes de trabajadoras sexuales, que fomentan la interacci·n entre 

los usuarios (Morcillo, 2023). 

Este ecosistema tecnol·gico ha actuado como un amplificador de gran 

potencia para la industria del sexo, expandiendo sus fronteras m§s all§ 

de los confines f²sicos tradicionales. Lo que antes se limitaba a zonas 

geogr§ficas espec²ficas y horarios restringidos, ahora se ha transfor-

mado en un bazar global que opera sin descanso (Senent Juli§n, 2019; 

Benedetti Costa, 2022; Castillo y Senent, 2023). 

La accesibilidad permanente y la eliminaci·n de barreras espaciales han 

creado un mercado omnipresente, donde la oferta y la demanda de ser-

vicios sexuales se encuentran en un flujo constante, trascendiendo l²mi-

tes territoriales y temporales (Meneses, R¼a y Garc²a, 2025). Esta nueva 

realidad digital ha redefinido los par§metros de la explotaci·n sexual, 



 

dot§ndola de una dimensi·n virtual que complica a¼n m§s su abordaje 

y regulaci·n (Sosa, Galarza y Ranea, 2024).  

Asimismo, la facilidad de acceso y la aparente normalizaci·n de estas 

pr§cticas en el entorno online plantean desaf²os significativos para la 

protecci·n de los derechos humanos y la dignidad de las mujeres en la 

sociedad contempor§nea (Ranea Trivi¶o, 2023; Sosa, Galarza y Ranea, 

2024; Meneses, R¼a y Garc²a, 2025). 

Por otro lado, la sofisticaci·n de estas plataformas digitales ha llevado 

a una hipersexualizaci·n y cosificaci·n m§s intensa del cuerpo feme-

nino (Criado Pajuelo, 2022; Gonz§lez y Landy Verdugo, 2023; Lacalle, 

G·mez y Vicent, 2023). Los algoritmos de b¼squeda, los sistemas de 

calificaci·n y las opciones de personalizaci·n han transformado la se-

lecci·n de servicios sexuales en una experiencia similar a la compra de 

productos en l²nea, reforzando la percepci·n de las mujeres como mer-

canc²as (Lacalle, G·mez y Vicent, 2023). 

Adem§s, la aparente anonimidad y la distancia emocional que propor-

ciona la interacci·n digital han contribuido a deshumanizar a¼n m§s a 

las mujeres involucradas en la industria del sexo (Pi¶eiro y Mart²nez, 

2021; Ranea Trivi¶o, 2023; Sosa, Galarza y Ranea, 2024; Lacalle, G·-

mez y Vicent, 2023). Esta despersonalizaci·n facilita la normalizaci·n 

de comportamientos explotadores y reduce las barreras psicol·gicas 

que podr²an disuadir a potenciales consumidores en un contexto cara a 

cara (Pi¶eiro y Mart²nez, 2023; Pi¶eiro, Mart²nez y Castro, 2023; Pi-

¶eiro y Mart²nez, 2022). 

Es fundamental entender que estas plataformas no han creado la explo-

taci·n sexual por s² mismas, aunque han proporcionado un terreno f®rtil 

para su proliferaci·n y evoluci·n (Lacalle, G·mez y Vicent, 2023; Pi-

¶eiro, Mart²nez y Castro, 2024). Han amplificado din§micas de poder 

preexistentes y han creado nuevas formas de vulnerabilidad, especial-

mente para mujeres j·venes y marginadas (Lacalle, G·mez y Vicent, 

2023; Galarza y Ranea, 2024; Meneses, R¼a y Garc²a, 2025). 

En este contexto, es imperativo examinar c·mo la tecnolog²a est§ re-

configurando las relaciones de g®nero y poder en la sociedad. Debemos 

cuestionar el uso de estas herramientas y los valores y estructuras 



 

sociales que permiten su existencia y proliferaci·n (Pi¶eiro y Mart²nez, 

2021; Morcillo, 2023; Ranea Trivi¶o, 2023; Sosa, Galarza y Ranea, 

2024). Este an§lisis debe considerar las complejas intersecciones entre 

tecnolog²a, g®nero, econom²a y legislaci·n para comprender plena-

mente el impacto de la era digital en la explotaci·n sexual y desarrollar 

estrategias efectivas para combatirla (Espinosa, Bern§rdez y Padilla, 

2024; Moreno y Bern§rdez, 2024; N¼¶ez y Pe¶a, 2024).  

Los anuncios de "contactos" en l²nea representan una evoluci·n en la 

forma en que se objetiva a las mujeres. La combinaci·n de elementos 

visuales, textuales y de categorizaci·n crea una experiencia de "com-

pra" m§s inmersiva y detallada que los m®todos tradicionales (Ranea 

Trivi¶o, 2023; Sosa, Galarza y Ranea, 2024). Esto plantea preguntas 

sobre c·mo la tecnolog²a est§ redefiniendo y posiblemente intensifi-

cando la cosificaci·n (Fern§ndez-Torres, Ćlvarez-Nobell y Vadillo-

Bengoa, 2022; Ramos Zaga, 2024; L·pez Rodr²guez, 2025).  

Por todo lo anterior, la regulaci·n de estos espacios digitales presenta 

desaf²os ¼nicos (Castro, 2022; Ćlvarez y Castro, 2023; Pi¶eiro, Mart²-

nez y Castro, 2023). Es importante considerar c·mo las leyes existentes 

se aplican (o no) a este nuevo contexto y qu® nuevas medidas podr²an 

ser necesarias para proteger a las personas vulnerables (Crespo-Carchi 

y Villalva, 2024; Mattace, 2024; S§nchez P®rez, 2024). Esta investiga-

ci·n parte de que la forma en que se representan las mujeres en estos 

anuncios puede influir en las percepciones sociales m§s amplias sobre 

los roles y el valor de las mujeres. Es crucial examinar c·mo estas re-

presentaciones digitales refuerzan los estereotipos de g®nero existentes.  

2. OBJETIVOS 

Este cap²tulo se centra en el an§lisis de los anuncios publicados en los 

principales portales de "contactos" de la regi·n de Pontevedra, exami-

nando en profundidad las formas de [auto]representaci·n y objetiviza-

ci·n de las mujeres en estos espacios digitales. El estudio busca com-

prender las implicaciones de la prostituci·n digital y c·mo esta perpe-

t¼a la explotaci·n sexual en el contexto actual.  



 

La investigaci·n aborda varios aspectos clave de estos anuncios online. 

En primer lugar, se examina la representaci·n visual, donde es com¼n en-

contrar m¼ltiples fotograf²as y formatos como GIFs animados que tienden 

a cosificar el cuerpo femenino. El an§lisis tambi®n se enfoca en el len-

guaje y las descripciones utilizadas, que frecuentemente objetivizan a las 

mujeres, present§ndolas como productos a elegir en un cat§logo virtual.  

Otro elemento crucial es la categorizaci·n y los filtros que ofrecen estos 

portales. Estas herramientas de b¼squeda y clasificaci·n refuerzan la 

concepci·n de las mujeres como mercanc²as con caracter²sticas espec²fi-

cas, permitiendo a los usuarios seleccionar seg¼n criterios predefinidos.  

Finalmente, se considera la accesibilidad y el alcance de estos anuncios, 

facilitados por aplicaciones m·viles y sitios web, lo que aumenta su 

visibilidad y contribuye a la normalizaci·n de su consumo en la socie-

dad digital actual. Este an§lisis integral permite profundizar en c·mo la 

digitalizaci·n del comercio sexual est§ transformando las din§micas de 

explotaci·n y objetivizaci·n, planteando nuevos desaf²os en la lucha 

contra la cosificaci·n de la mujer en el entorno online. 

3. METODOLOGĉA 

Para poder abordar el objeto de estudio se llev· a cabo una selecci·n de 

los principales portales de anuncios de prostituci·n (en la mayor²a de 

casos, de forma oculta o impl²cita, como anuncios de escorts, acompa-

¶antes, etc.) de la provincia de Pontevedra. Este primer acercamiento al 

objeto de estudio arroj·, un total de 6 portales web (MundoSexAnun-

cio, Destacamos, MilPasiones, LoquoSex, VigoCitas, NuevaPasi·n) y 

en algunos casos, como VigoCitas, suponen una franquicia con r®plica 

en las principales ciudades espa¶olas que refleja la normalizaci·n de la 

prostituci·n y su arraigo nacional-local. A estos portales hay que su-

marle uno m§s (Escort-Advisor.xxx), construido con los comentarios y 

puntuaciones con los que los prostituidores valoran a las mujeres pros-

tituidas.  

A partir de t®cnicas de raspado conseguimos identificar m§s de 4.000 

anuncios. Para poder abordar un estudio cuantitativo y cualitativo del 

contenido de estos anuncios se opt· por una selecci·n de anuncios 



 

siguiendo un m®todo aleatorio simple. En total se estableci· una mues-

tra de tama¶o representativo de 435 anuncios y 312 fotograf²as (nivel 

de confianza del 95% y margen de error <5).  

Para capturar datos de p§ginas web que emplean Cloudflare y otros me-

canismos anti-raspado, fue necesario dise¶ar un script espec²fico. Este 

proceso result· complejo, ya que Cloudflare implementa varias capas 

de protecci·n que dificultan el acceso automatizado. Este enfoque re-

quiri· m¼ltiples pruebas y ajustes, lo que represent· una parte impor-

tante del tiempo de desarrollo debido a los desaf²os t®cnicos asociados 

con la evasi·n de estas barreras de seguridad.  

En segundo lugar, para el an§lisis de contenido y discurso de los anun-

cios, se desarroll· un libro de c·digos detallado. Cuatro personas del 

equipo investigador llevaron a cabo la codificaci·n, cada una aplicando 

el libro de c·digos de manera independiente. Para asegurar la fiabilidad 

y consistencia en el proceso de codificaci·n, realizamos pruebas de 

concordancia intercodificadores, obteniendo un valor alto de fiabilidad.  

4. RESULTADOS 

Con una muestra de 435 anuncios de un total de 4.000, el margen de 

error es de aproximadamente Ñ4.44% con un nivel de confianza del 

95%. El an§lisis de los rangos de edad en el conjunto de datos muestra 

que la mayor²a de las personas se encuentran en los rangos entre 25 y 

30 a¶os, seguidos por los grupos de 30 a 35 a¶os y de 18 a 25 a¶os. 

Estos tres rangos representan la mayor proporci·n en el conjunto de 

datos, con una notable disminuci·n de frecuencia en los rangos de edad 

mayores a los 35 a¶os (ver Figura 1).  

El an§lisis de los rangos de edad en el conjunto de datos revela una dis-

tribuci·n marcadamente sesgada hacia los grupos m§s j·venes, con una 

concentraci·n significativa en las edades comprendidas entre los 18 y los 

35 a¶os. Esta tendencia refleja una clara predominancia de individuos en 

etapas tempranas y medias de la adultez dentro del contexto estudiado.  

  



 

FIGURA 1. Porcentaje de Frecuencia en Rangos de Edad. 

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

Espec²ficamente, el grupo m§s numeroso se encuentra en el rango de 

25 a 30 a¶os, lo que sugiere una fuerte presencia de adultos j·venes que 

probablemente est§n en las primeras etapas de su carrera profesional o 

consolidando su independencia. Este grupo es seguido de cerca por 

aquellos entre 30 y 35 a¶os, quienes podr²an estar en una fase de mayor 

estabilidad laboral y personal.  

El tercer grupo m§s representado, de 18 a 25 a¶os, indica una participa-

ci·n significativa de individuos que est§n transitando la etapa final de su 

formaci·n acad®mica o iniciando su vida laboral. La presencia notable de 

este grupo sugiere una temprana incorporaci·n a las din§micas estudiadas.  

Es destacable la marcada disminuci·n en la representaci·n de grupos 

de edad superiores a los 35 a¶os. Esta ca²da se acent¼a particular-

mente en los rangos de 45 a 50 y de 50 a 60 a¶os, cuya presencia es 

notablemente menor. Este patr·n podr²a indicar una menor partici-

paci·n o inter®s de las personas de mediana edad y mayores en las 

actividades o contextos analizados. 



 

En la Figura 2 tambi®n se muestra el porcentaje de frecuencia de cada 

rango de precios en el conjunto de datos. Los precios m§s comunes son 

50 y 60 euros, representando una proporci·n significativa, seguidos por 

los precios de 40 y 100 euros, aunque con menor frecuencia. Estos re-

sultados indican que, dentro de los datos disponibles, los valores de 

precio tienden a concentrarse en ciertos puntos, sugiriendo una prefe-

rencia o estandarizaci·n en ciertos rangos de precios dentro del con-

texto analizado.  

FIGURA 2. Porcentaje de Frecuencia en Rangos de Edad 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En el an§lisis de las nacionalidades, observamos una representaci·n di-

versa en el conjunto de datos, aunque ciertas nacionalidades predomi-

nan. Espa¶a y Venezuela, tras la unificaci·n de categor²as, son de las 

m§s frecuentes, seguidas por otras nacionalidades como Cuba. Esta ten-

dencia podr²a indicar un perfil demogr§fico mayoritario de personas 

originarias de ciertos pa²ses, lo cual podr²a estar relacionado con facto-

res culturales o econ·micos en el contexto de los datos. 

Las nacionalidades que aparecen con menos frecuencia pueden repre-

sentar una variedad de perfiles minoritarios en comparaci·n con las pre-

dominantes. En general, este patr·n de datos sugiere que existe una 



 

concentraci·n de personas de algunas nacionalidades espec²ficas, mien-

tras que otras est§n representadas de manera m§s dispersa o minoritaria.  

La mayor²a de las nacionalidades predominantes provienen de pa²ses 

de Am®rica Latina, como Venezuela, Cuba y otras. La suma de las na-

cionalidades de Am®rica Latina en el conjunto de datos representa apro-

ximadamente el 65.3% del total. Esto refuerza la observaci·n de que 

hay una presencia notable de personas de origen latinoamericano, que 

constituyen la mayor²a en este contexto (ver Figura 3).  

FIGURA 3. Porcentaje de Frecuencia de Nacionalidades 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En ¼ltimo lugar, el an§lisis de los datos muestra que ñVigoò es la ubi-

caci·n predominante en el conjunto, representando aproximadamente 

el 56.7% del total de registros, porcentaje que sube al 60% si sumamos 

las ubicaciones concretas (calles) dentro de la ciudad de Vigo.  

Siguiendo a Vigo, otras ciudades como Pontevedra y Vilagarc²a de 

Arousa tambi®n tienen una presencia notable, con 12.9% y 10.1% res-

pectivamente, lo que sugiere que estas localidades tambi®n son relevan-

tes en el contexto del conjunto de datos. Las dem§s ubicaciones, como 

O Porri¶o, Cambados, Sanxenxo, Caldas de Reis, Tui, Ponteareas, 



 

Lal²n, Baiona y Mar²n muestran porcentajes considerablemente meno-

res, por debajo del 6% (ver Figura 4).  

FIGURA 4. Porcentaje de cada localizaci·n 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

5. DISCUSIčN 

Los resultados obtenidos en este estudio, sobre la digitalizaci·n de la 

explotaci·n sexual en Pontevedra a trav®s de anuncios de ñcontactosò, 

revelan patrones significativos que se alinean con las observaciones de 

los autores y autoras citados y comentados en el marco te·rico. 

En primer lugar, la proliferaci·n de portales de anuncios clasificados y 

sitios web especializados en ñcontactosò, observada en este estudio, 

confirma la transformaci·n digital de la industria del sexo se¶alada por 

Senent Juli§n (2019), Benedetti Costa (2022) y Castillo y Senent 

(2023), que han destacado c·mo la tecnolog²a ha expandido las fronte-

ras de esta industria m§s all§ de los confines f²sicos tradicionales. Los 

seis portales web identificados en Pontevedra, algunos con r®plicas en 

otras ciudades espa¶olas, ejemplifican esta expansi·n y normalizaci·n 

de la prostituci·n en el §mbito digital. 



 

De igual manera, el an§lisis de los anuncios revela una intensa hiperse-

xualizaci·n y cosificaci·n del cuerpo femenino, lo cual se alinea con 

las observaciones de Criado Pajuelo (2022), Gonz§lez y Landy Ver-

dugo (2023) y Lacalle, G·mez y Vicent (2023). La presencia de m¼lti-

ples fotograf²as y GIFs animados en los anuncios refuerza esta tenden-

cia, convirtiendo a las mujeres en objetos de consumo visual. 

En segundo lugar, la categorizaci·n y los filtros ofrecidos por estos por-

tales, que permiten a los usuarios seleccionar mujeres seg¼n criterios 

espec²ficos, ejemplifican lo que Lacalle, G·mez y Vicent (2023) des-

criben como la transformaci·n de la selecci·n de servicios sexuales en 

una experiencia similar a la compra de productos en l²nea. Esta pr§ctica 

refuerza la percepci·n de las mujeres como mercanc²as, un fen·meno 

ampliamente discutido en la literatura. 

La facilidad de acceso a estos anuncios a trav®s de aplicaciones m·viles 

y sitios web, como se observa en el estudio, coincide con las preocupa-

ciones expresadas por Pi¶eiro-Otero y Mart²nez-Rol§n (2021, 2022, 

2023) y Ranea Trivi¶o (2023), sobre la normalizaci·n y la despersona-

lizaci·n en la industria del sexo digital. La ubicuidad del acceso a In-

ternet ha modificado profundamente los espacios y tiempos en la indus-

tria del sexo, como se evidencia en la variedad de portales y la cantidad 

de anuncios analizados. 

En otro punto, los resultados demogr§ficos del estudio, que muestran 

una concentraci·n de anuncios en los rangos de edad de 18 a 35 a¶os, 

reflejan las preocupaciones de las investigaciones de Lacalle, G·mez y 

Vicent (2023) y Galarza y Ranea (2024), sobre la vulnerabilidad de las 

mujeres j·venes en este contexto digital. La predominancia de precios 

en rangos espec²ficos (50-60 euros) sugiere una estandarizaci·n del 

mercado que merece un an§lisis m§s profundo en relaci·n con las din§-

micas econ·micas de la explotaci·n sexual. 

Y la forma en que se representan las mujeres en estos anuncios, como 

se observa en el estudio, tiene implicaciones significativas para las per-

cepciones sociales sobre los roles y el valor de las mujeres. Esto se ali-

nea con las conclusiones expresadas por Espinosa, Bern§rdez y Padilla 



 

(2024) y Moreno y Bern§rdez (2024) sobre c·mo la tecnolog²a est§ re-

configurando las relaciones de g®nero y poder en la sociedad. 

La complejidad t®cnica involucrada en la recopilaci·n de datos para 

este estudio, incluyendo la necesidad de superar mecanismos anti-ras-

pado como Cloudflare, subraya los desaf²os regulatorios se¶alados por 

Castro (2022), Ćlvarez y Castro (2023), y Pi¶eiro, Mart²nez y Castro 

(2023). La facilidad con la que estos portales operan y la dificultad para 

monitorearlos plantean preguntas importantes sobre la efectividad de 

las regulaciones actuales. 

Aunque el estudio se centr· principalmente en los anuncios, la existen-

cia de portales como Escort-Advisor.xxx, donde los usuarios comparten 

valoraciones, refleja lo que Morcillo (2023) describe como espacios de 

homosocialidad virtual. Estos espacios digitales han reemplazado en 

parte a los espacios f²sicos tradicionales, fomentando la interacci·n en-

tre usuarios y perpetuando pr§cticas de objetivizaci·n. 

La concentraci·n de anuncios en ciertos rangos de edad y precios su-

giere la necesidad de un an§lisis interseccional, como proponen Espi-

nosa, Bern§rdez y Padilla (2024) y N¼¶ez y Pe¶a (2024). Este enfoque 

permitir²a comprender mejor c·mo factores como la edad, la naciona-

lidad y el estatus socioecon·mico interact¼an en el contexto de la ex-

plotaci·n sexual digital. 

Igualmente, futuros estudios podr²an profundizar en el an§lisis del len-

guaje utilizado en los anuncios, examinar las diferencias regionales en 

las pr§cticas de anuncios digitales, y explorar las percepciones de los 

usuarios de estos portales. Adem§s, ser²a valioso investigar las estrate-

gias de resistencia y empoderamiento que las mujeres pueden estar 

desarrollando en este contexto digital. 

En ¼ltima instancia, este estudio subraya la urgente necesidad de desa-

rrollar pol²ticas y estrategias efectivas para combatir la explotaci·n se-

xual en la era digital, considerando las complejas intersecciones entre 

tecnolog²a, g®nero, econom²a y legislaci·n, como sugieren Crespo-Car-

chi y Villalva (2024), Mattace (2024) y S§nchez P®rez (2024).  



 

6. CONCLUSIONES 

El an§lisis de los anuncios de contactos en la regi·n de Pontevedra re-

vela una compleja realidad digital que refleja y amplifica las din§micas 

de explotaci·n sexual y objetivaci·n de la mujer. En primer lugar, se 

confirma que la transformaci·n digital ha llevado la industria del sexo 

a nuevos territorios virtuales, creando un mercado en l²nea que opera 

las 24 horas del d²a, los 7 d²as de la semana.  

Esta accesibilidad constante ha normalizado el consumo de servicios 

sexuales y ha difuminado las fronteras entre lo legal y lo ilegal. De igual 

modo, la facilidad de acceso a trav®s de aplicaciones m·viles y sitios 

web ha aumentado la visibilidad de estos servicios, contribuyendo a su 

normalizaci·n en la sociedad digital. 

Los anuncios analizados revelan una tendencia alarmante hacia la hiper-

sexualizaci·n y cosificaci·n del cuerpo femenino. El uso de m¼ltiples fo-

tograf²as, GIFs animados y descripciones objetivizantes refuerza la idea 

de las mujeres como productos a elegir en un cat§logo virtual. Esta repre-

sentaci·n visual y textual contribuye a la perpetuaci·n de estereotipos de 

g®nero y a la deshumanizaci·n de las mujeres en la industria del sexo. 

Por otro lado, hemos detectado que los portales de anuncios ofrecen 

opciones de b¼squeda y filtrado que refuerzan la idea de las mujeres 

como mercanc²as con caracter²sticas espec²ficas. Esta pr§ctica contri-

buye a la cosificaci·n y perpet¼a estereotipos raciales, de edad y de 

apariencia f²sica. La categorizaci·n detallada permite a los usuarios se-

leccionar mujeres como si fueran productos, lo que plantea serias preo-

cupaciones ®ticas y sociales. 

El an§lisis de los rangos de edad tambi®n muestra una concentraci·n sig-

nificativa en los grupos m§s j·venes, especialmente entre los 18 y 35 

a¶os. Esta tendencia sugiere una vulnerabilidad particular de las mujeres 

j·venes en la industria del sexo digital. Asimismo, la disminuci·n nota-

ble de la representaci·n en grupos de edad superiores a los 35 a¶os indica 

una preferencia del mercado por la juventud, lo que plantea cuestiones 

sobre la explotaci·n de mujeres j·venes y la discriminaci·n por edad. 



 

A continuaci·n, los datos sobre precios revelan una concentraci·n en 

ciertos valores, principalmente entre 50 y 60 euros, con menor frecuen-

cia en 40 y 100 euros. Esta estandarizaci·n de precios sugiere una mer-

cantilizaci·n del cuerpo femenino, donde se asignan valores monetarios 

espec²ficos a los servicios sexuales, reforzando la idea de las mujeres 

como productos comercializables.  

Mientras que la tecnolog²a ha facilitado la expansi·n de la explotaci·n 

sexual, tambi®n puede ser utilizada como una herramienta para su pre-

venci·n y detecci·n. Es necesario explorar c·mo las innovaciones tec-

nol·gicas pueden ser aprovechadas para identificar y combatir la ex-

plotaci·n sexual en l²nea. En definitiva, la digitalizaci·n de la explota-

ci·n sexual en Pontevedra, reflejada en los anuncios de contactos en 

l²nea, representa un desaf²o complejo y multifac®tico que requiere una 

respuesta igualmente sofisticada y multidimensional.  

La intersecci·n de la tecnolog²a con las din§micas de poder existentes 

ha creado un nuevo terreno para la explotaci·n sexual, amplificando 

pr§cticas da¶inas y creando nuevas formas de vulnerabilidad. Sin em-

bargo, este mismo avance tecnol·gico tambi®n ofrece oportunidades 

para desarrollar soluciones innovadoras y efectivas.  

La sociedad se encuentra en un punto cr²tico donde debe equilibrar los 

beneficios de la innovaci·n digital con la protecci·n de los derechos hu-

manos y la dignidad de las personas m§s vulnerables. Esto requiere un 

esfuerzo concertado de todos los sectores de la sociedad, incluyendo le-

gisladores, tecn·logos, educadores, activistas y la comunidad acad®mica. 

Solo a trav®s de un enfoque hol²stico y colaborativo podremos abordar 

eficazmente los desaf²os planteados por la explotaci·n sexual digital y 

trabajar hacia una sociedad m§s justa y equitativa en la era digital. 

7. APOYOS 

Este trabajo es parte del Proyecto ñAn§lisis de la pornograf²a digital y 

la prostituci·n. Estudio de los sitios web de contactos en la provincia 

de Pontevedra desde la perspectiva de g®neroò, financiado por la C§te-

dra de Feminismos 4.0 DEPO-UVigo en la convocatoria 2024. 
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CAPĉTULO 16 

G£NEROS EN TRĆNSITO: FILOSOFĉA,  

PERFORMATIVIDAD Y POSTHUMANISMO 
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1. INTRODUCCIčN 

En las ¼ltimas d®cadas, la filosof²a ha jugado un papel crucial en el re-

planteamiento de las categor²as de g®nero y sexualidad, poniendo en 

cuesti·n las normativas binaristas y heteronormativas. Judith Butler y 

Rosi Braidotti son dos de las figuras m§s influyentes en este proceso, 

especialmente a partir del desarrollo de los conceptos de performatividad 

y posthumanismo, aplicados a la perspectiva de g®nero, desplazando con 

ello su comprensi·n hacia un espacio de resistencia y transformaci·n. 

Este cap²tulo examina c·mo el pensamiento de ambas autoras ofrece 

marcos complementarios para repensar las identidades LGBTIQ+, si-

tu§ndose en un espacio de fluidez y pluralidad. Butler, mediante la per-

formatividad, desmantela las estructuras de poder que regulan el g®nero 

a trav®s de la repetici·n normativa, mientras que Braidotti ampl²a este 

an§lisis hacia la materialidad y las relaciones entre lo humano y lo no 

humano, sugiriendo que las identidades son parte de un proceso m§s 

amplio de transformaci·n, lo que ella denomina posthumanismo. 

El di§logo entre estos enfoques es fundamental para los estudios 

LGBTIQ+, ya que cuestiona las normativas que limitan la expresi·n de 

identidades no conformes y ofrece una comprensi·n m§s inclusiva del 

g®nero. Mientras Butler ha sido clave para los movimientos queer con 

su teor²a de la subversi·n de las normas, Braidotti introduce nuevas for-

mas de corporeidad y subjetividad que trascienden el binarismo. 

Este cap²tulo muestra c·mo ambas autoras no solo desmantelan las ca-

tegor²as fijas de g®nero, sino que realizan nuevos planteamientos para 



 

pensar las identidades LGBTIQ+ en un mundo en constante transfor-

maci·n, donde el g®nero est§ en tr§nsito y las subjetividades se imagi-

nan m§s all§ de la normatividad. 

2. DISCUSIčN 

2.1. JUDITH BUTLER: PERFORMATIVIDAD DE G£NERO Y SUB-

VERSIčN 

La obra de Judith Butler ha resultado fundamental y revolucionaria res-

pecto a los estudios de g®nero desde el momento en el que se atrevi· a 

cuestionar la idea de que el g®nero es una expresi·n de una esencia 

interna o natural. Su an§lisis sobre la performatividad del g®nero, intro-

ducido en su libro fundamental El g®nero en disputa, desmantela la di-

cotom²a entre sexo y g®nero, argumentando que tanto el uno como el 

otro son construcciones discursivas (Butler, 2007, pp. 54-56). Butler 

plantea que el g®nero no es algo que se ñtengaò, sino algo que se ñhaceò 

repetidamente a trav®s de actos performativos. En sus propias palabras,  

El g®nero es la estilizaci·n repetida del cuerpo, una sucesi·n de accio-

nes repetidas dentro de un marco regulador muy estricto, que se inmo-

viliza con el tiempo para crear la apariencia de sustancia, de una especie 

natural de ser (Butler, 2007, p. 98). 

En El g®nero en disputa, Butler se inspira en la teor²a del discurso de 

Michel Foucault y en la deconstrucci·n de Jacques Derrida para propo-

ner que no existe un ñsexoò prediscursivo o natural, sino que el propio 

sexo es el resultado de una asignaci·n normativa dentro de un marco 

cultural espec²fico. La famosa frase de Derrida çno hay fuera del textoè 

(Derrida, 2008, p. 203) es fundamental para entender el enfoque de 

Butler, quien sostiene que el sujeto est§ siempre dentro del discurso y 

que toda identidad, incluida la de g®nero, es una construcci·n cultural. 

2.1.1. Influencias filos·ficas de Derrida y Foucault 

Judith Butler encuentra en Jacques Derrida y Michel Foucault dos in-

fluencias clave para su teor²a de la performatividad de g®nero, con la 

cual puede poner en duda y cuestionar la existencia de un supuesto su-

jeto estable que legitime las categor²as normativas de g®nero. Derrida 



 

proporciona la base para que Butler sostenga que el sexo es un efecto 

discursivo, no una realidad biol·gica prediscursiva. El pensador nacido 

en Argelia sostiene su çno hay fuera del textoè en un pasaje c®lebre en 

el que critica la ilusi·n de la presencia y su predominancia en la historia 

de la filosof²a. En la misma p§gina, Derrida afirma que  

lo que hemos intentado demostrar [é], es que dentro de lo que se llama 

la vida real de esas existencias ñde carne y huesoò [...] nunca ha habido 

otra cosa que suplementos. Significados sustitutivos que s·lo podr²an 

surgir en una cadena de referencias diferenciales, en las que lo ñrealò 

s·lo tiene lugar a¶adiendo significado al tomar el significado de un ras-

tro y un llamado suplementario (Derrida, 2008, p. 203). 

Para Derrida no hay una presencia a la que se pueda apelar como obje-

tiva, previa o neutral, del mismo modo que no hay un sujeto totalmente 

presente para s² mismo o un objeto existente sin mediaciones. En resu-

men, no hay un acceso directo a las cosas mismas. La realidad, al con-

trario, siempre est§ mediada, tiene en todo caso la forma de un devenir 

inmotivado de las huellas, por lo que Derrida trata de realizar un pen-

samiento de la huella, que sigue un rastro que no termina nunca y que 

no lleva en ning¼n caso a una presencia previa original (Derrida, 1990, 

p. 106). Esta estrategia de Derrida justifica la deconstrucci·n de todo 

tipo de dicotom²as, incluida la de hombre/mujer o la de sujeto/objeto, 

lo que Butler aprovecha para argumentar en El g®nero en disputa que 

tanto el sexo como el g®nero son productos discursivos, aunque sujetos 

a desestabilizaci·n y subversi·n. 

Butler tambi®n se apropia del concepto derridiano de iterabilidad, que 

se¶ala c·mo la repetici·n de un acto nunca provoca que este nunca sea 

id®ntico al original, lo que permite que se introduzcan diferencias (De-

rrida, 1989, pp. 383-401). As², para Butler, el g®nero es performativo 

porque se construye a trav®s de actos normativos repetidos, pero cada 

repetici·n abre la posibilidad de subvertir esas normas, al introducir 

variaciones que ponen en cuesti·n su car§cter fijo. 

El g®nero no debe considerarse una identidad estable o un sitio donde 

se funde la capacidad de acci·n [...] sino m§s bien como una identidad 

d®bilmente formada en el tiempo, instaurada en un espacio exterior me-

diante una reiteraci·n estilizada de actos (Butler, 2007, p. 203). 



 

Por su parte, Michel Foucault influye en Butler a trav®s de su an§lisis 

del poder y el discurso. Foucault argumenta que el poder no solo re-

prime, sino que tambi®n produce identidades y regula cuerpos (Fou-

cault, 1992, pp. 152-153). Foucault analiza de qu® forma instituciones 

como las prisiones, los hospitales psiqui§tricos o las escuelas no solo 

ejercen control sobre los individuos, sino que tambi®n producen el sa-

ber necesario para gestionar y disciplinar los cuerpos y las mentes de 

quienes no se ajustan a la norma. Estas instituciones se convierten en 

dispositivos de poder que ejercen lo que Foucault llama pol²tica anat·-

mica, es decir, una pol²tica de los cuerpos que diagnostica la normali-

dad o la desviaci·n (Foucault, 2006, p. 168). 

Butler retoma este enfoque para mostrar c·mo las normas de g®nero 

son tambi®n formas de biopol²tica, que regulan las poblaciones me-

diante la construcci·n de categor²as como ñhombreò y ñmujerò. Pues, 

seg¼n Butler,  

la noci·n de que puede haber una ñverdadò del sexo, como la denomina 

ir·nicamente Foucault, se crea justamente a trav®s de las pr§cticas re-

guladoras que producen identidades coherentes a trav®s de la matriz de 

reglas coherentes de g®nero. La heterosexualizaci·n del deseo exige e 

instaura la producci·n de oposiciones discretas y asim®tricas entre ñfe-

meninoò y ñmasculinoò, entendidos estos conceptos como atributos que 

designan ñhombreò y ñmujerò (Butler, 2007, p. 72). 

Siguiendo a Foucault, Butler afirma que las instituciones sociales pro-

ducen las identidades de g®nero a trav®s del discurso, pero que este pro-

ceso es inestable, lo que permite la resistencia y subversi·n desde den-

tro del sistema de poder. 

2.1.2. La performatividad del g®nero: de Austin a Butler 

El concepto de performatividad ocupa un lugar central en la obra de 

Judith Butler y es fundamental para entender su cr²tica a las categor²as 

tradicionales de sexo y g®nero. Este concepto se desarrolla principal-

mente en El g®nero en disputa y en Cuerpos que importan, donde 

Butler afirma que el g®nero no es una identidad fija ni una esencia in-

terna, sino un acto performativo que se reproduce a trav®s de la repeti-

ci·n de normas sociales. La performatividad se refiere, por tanto, a la 



 

serie de actos repetidos que constituyen lo que socialmente entendemos 

como g®nero, creando la ilusi·n de una coherencia interna o natural. 

El uso que Butler hace del t®rmino performativo est§ directamente in-

fluenciado por el fil·sofo del lenguaje J.L. Austin, quien introduce el 

concepto en su obra C·mo hacer cosas con palabras. En este contexto, 

Austin distingue entre enunciados constatativos y realizativos [perfor-

mative utterances]. Los enunciados constatativos describen un estado 

de cosas o hechos que pueden ser verdaderos o falsos, mientras que los 

enunciados realizativos [performative] son aquellos que no describen 

una realidad preexistente, sino que hacen algo en el momento de ser 

pronunciados. Dentro de ellos, Austin nombra los actos ilocucionarios, 

actos realizados al decir algo. Por ejemplo, hacer una promesa o emitir 

una orden (Austin, 1982, p. 144). El performativo, por tanto, no des-

cribe el mundo, sino que lo transforma. 

Esta distinci·n es fundamental para entender el concepto de performa-

tividad en Butler. Para ella, el g®nero no es algo que simplemente se 

describa o se represente, sino que se constituye a trav®s de actos repe-

tidos. Al igual que en los enunciados performativos de Austin, donde 

las palabras realizan acciones, Butler sostiene que el g®nero es el resul-

tado de una serie de actos performativos que crean la ilusi·n de una 

identidad coherente, ya que çsi el g®nero se instaura mediante actos que 

son internamente discontinuos, entonces la apariencia de sustancia es 

exactamente eso, una identidad construidaè (Butler, 2007, p. 274). Sin 

embargo, Butler ampl²a el concepto m§s all§ del lenguaje, argumen-

tando que el g®nero se produce a trav®s de un conjunto de pr§cticas 

sociales y no simplemente a trav®s de enunciados, pues çla acci·n de 

g®nero exige una actuaci·n reiterada, la cual radica en volver a efectuar 

y a experimentar una serie de significados ya determinados social-

mente, y ®sta es la forma mundana y ritualizada de su legitimaci·nè 

(Butler, 2007, p. 273). 

Como dec²amos, la noci·n de performatividad de Butler se basa en la 

idea de que el g®nero no es algo que una persona ñtieneò o ñesò, sino 

algo que se ñhaceò a trav®s de una serie de actos repetidos en conformi-

dad con las normas culturales (Butler, 2007, p. 17). Estos actos, que in-

cluyen la manera de hablar, vestir, gesticular y relacionarse, son 



 

producidos y regulados por las normas sociales dominantes que dictan 

qu® comportamientos son aceptables para los diferentes g®neros (Butler, 

2002, p. 324). El g®nero, por tanto, no es una expresi·n de una esencia 

interior, sino una performance, un acto que se repite constantemente. 

Para Butler, los actos que constituyen el g®nero no son simplemente 

expresiones individuales, sino que est§n enmarcados en un contexto 

normativo que regula lo que se considera inteligible dentro de un sis-

tema de g®nero binario. Esto significa que la identidad de g®nero es 

siempre el resultado de una conformidad parcial y provisional con las 

normas que dictan lo que es ser ñmasculinoò o ñfemeninoò. Sin em-

bargo, dado que estas normas requieren una repetici·n constante para 

mantener su coherencia, tambi®n existe la posibilidad de subvertirlas a 

trav®s de variaciones en los actos repetidos. Pues çlas regulaciones po-

l²ticas y las pr§cticas disciplinarias que crean ese g®nero presuntamente 

coherente, en realidad desaparecen cuando dichas iteraciones var²an o 

se desv²an de su normaè (Butler, 2007, p. 267). 

Este punto es crucial para los estudios LGBTIQ+, ya que la teor²a de 

Butler abre la puerta a pensar el g®nero como algo fluido y m¼ltiple, en 

lugar de una categor²a fija y cerrada. Las identidades de g®nero no nor-

mativas ïcomo las identidades no binarias o transï pueden ser entendi-

das, en este marco, como resistencias subversivas a las normas binarias 

que intentan fijar las categor²as de ñhombreò y ñmujerò. 

De hecho, como dec²amos, uno de los aportes m§s significativos de 

Butler es su cr²tica a la distinci·n tradicional entre sexo y g®nero, que 

hab²a sido central en las primeras olas del feminismo. Seg¼n esta visi·n 

cl§sica, el sexo es una realidad biol·gica (la diferenciaci·n corporal en-

tre hombres y mujeres), mientras que el g®nero es una construcci·n so-

cial (los roles y comportamientos que se asignan en funci·n del sexo). 

Autoras como Simone de Beauvoir ya hab²an puesto en cuesti·n esta 

distinci·n en El segundo sexo, al afirmar que çno se nace mujer, se llega 

a serloè (Beauvoir, 1949, p. 371). Sin embargo, Butler va un paso m§s 

all§ al sugerir que el propio sexo es tambi®n una construcci·n discursiva. 

En Cuerpos que importan, Butler sostiene que las categor²as de sexo no 

existen fuera de los discursos que las producen. Es decir, lo que 



 

entendemos como ñsexoò es ya siempre una interpretaci·n cultural y 

social de los cuerpos, que los clasifica y normativiza en funci·n de pa-

r§metros heteronormativos y binaristas (Butler, 2002, pp. 18-19). As², 

el sexo no es un hecho prediscursivo que se expresa a trav®s del g®nero, 

sino que ambos son construcciones dentro de un marco discursivo. 

Butler se aleja de la visi·n que postula que el g®nero es simplemente 

una construcci·n cultural sobre un substrato biol·gico dado (el sexo) y 

argumenta que el propio sexo es tambi®n un efecto del poder y el dis-

curso. Dicho en sus propias palabras, çla construcci·n social de lo na-

tural supone, pues, que lo social anula lo natural. En la medida en que 

se base en esta construcci·n, la distinci·n sexo/g®nero se diluye si-

guiendo l²neas paralelasè (Butler, 2002, pp. 22-23). 

2.1.3. La subversi·n del g®nero: la repetici·n con diferencia 

Un aspecto clave del concepto de performatividad es la posibilidad de 

subversi·n. Para Butler, la repetici·n de los actos que constituyen el 

g®nero no es una mera imitaci·n de un modelo fijo, sino que cada repe-

tici·n introduce una diferencia. Aqu², Butler retoma el concepto de ite-

rabilidad de Derrida, que sugiere que toda repetici·n es necesariamente 

una variaci·n, ya que nunca puede ser id®ntica al acto original. La ite-

rabilidad general de la que habla Derrida es una estructura de iteraci·n, 

iterabilidad esencial (repetici·n/alteridad) que comanda una l·gica que 

vincula la repetici·n a la alteridad. Iterabilidad viene de iter, itara, lo 

que en s§nscrito significa otro, y Derrida une en este vocablo lo repeti-

ble, iterable, con la alteridad (Derrida, 1994, p. 368). Esta diferencia en 

la repetici·n es lo que permite la posibilidad de subvertir las normas 

que constituyen el g®nero. 

La subversi·n, seg¼n Butler, no es un acto exterior al poder, sino algo 

que ocurre desde dentro del sistema normativo mismo. Precisamente 

por ello, al ejercer este concepto de repetici·n diferencial en los actos 

de g®nero, es posible confrontar todo tipo de expectativa normativa. De 

este modo, las subjetividades m¼ltiples ponen en cuesti·n la pretensi·n 

de coherencia y estabilidad presente en las categor²as de g®nero cl§si-

cas. Esta es la base de lo que Butler denomina una parodia de g®nero, 

donde la repetici·n exagerada o alterada de las normas de g®nero puede 



 

hacer visibles sus limitaciones y artificialidad (Butler, 2007, pp. 268-

270). Ejemplos de esta subversi·n se pueden observar en las pr§cticas 

drag, donde las normas de g®nero son repetidas de manera par·dica 

para revelar que no son m§s que convenciones performativas sin fun-

damento natural (Butler, 2007, pp. 284-285). 

2.1.4 Implicaciones para los estudios LGBTIQ+ 

La teor²a de la performatividad de g®nero ha sido fundamental para desa-

fiar las normas de g®nero y sexualidad que excluyen a quienes no se ajus-

tan al binarismo tradicional. Al proponer que el g®nero es performativo, 

Butler otorg· un sost®n te·rico y conceptual para poder desarrollar una 

comprensi·n m§s fluida y plural de las identidades, lo que ha sido deci-

sivo para el desarrollo de la teor²a queer y las pol²ticas LGBTIQ+. 

As² visto, uno de los principales aportes de Butler a los estudios 

LGBTIQ+ es su desestabilizaci·n de las categor²as de g®nero y sexua-

lidad. Su visi·n postesencialista y postnaturalista permite comprender 

que las identidades de g®nero no tienen que alinearse necesariamente 

con las categor²as binarias de ñhombreò y ñmujerò. Este enfoque ha 

ayudado al surgimiento de cr²ticas s·lidas hacia las distintas formas de 

exclusi·n que afectan a las personas no binarias, transg®nero y de g®-

nero fluido, cuyas identidades no encajan en las categor²as establecidas 

por el sistema de g®nero binario.  

Al entender la performatividad como un proceso en constante reitera-

ci·n, los te·ricos queer han podido expandir este concepto para incluir 

una amplia gama de identidades de g®nero y orientaciones sexuales, 

rompiendo con las nociones fijas de heterosexualidad, homosexualidad 

o bisexualidad. La fluidez y la contingencia se convierten en nociones 

clave para entender c·mo las personas LGBTIQ+ experimentan su iden-

tidad de manera no normativa. Por ejemplo, las comunidades no binarias 

y de g®nero fluido han adoptado la noci·n de performatividad para de-

fender que el g®nero no es algo fijo o esencial, sino algo que puede ser 

vivido de manera m¼ltiple y cambiante. En este sentido, el trabajo de 

Butler ha permitido que los estudios LGBTIQ+ exploren la posibilidad 

de identidades que no se ven constre¶idas por los l²mites de un sistema 



 

de g®nero dualista, lo que ha ayudado a la visibilizaci·n y reconoci-

miento de estas identidades en los espacios sociales, pol²ticos y legales. 

Finalmente, la obra de Butler ha conformado nuevas formas de subjeti-

vidad y corporeidad que abrieron la puerta a las distintas resignificacio-

nes de los cuerpos queer, entendidos como espacios de resistencia. Por 

tanto, por ejemplo, en lo referido a los derechos trans, esta teor²a ha 

sido clave para defender la autonom²a corporal frente a las normativas 

que dictan qu® cuerpos son leg²timos, subrayando la importancia de la 

libertad corporal en la afirmaci·n de las identidades. 

2.2. ROSI BRAIDOTTI: POSTHUMANISMO Y SUBJETIVIDADES 

MĐLTIPLES 

En profundo di§logo con lo anterior, y en relaci·n especialmente con 

una nueva visi·n sobre el cuerpo, Rosi Braidotti ha sido una figura clave 

en el desarrollo de lo que se ha venido llamando el posthumanismo, es-

pacio de expansi·n de los estudios de g®nero hacia un terreno m§s fluido 

y transdisciplinario. En su libro Lo posthumano, Braidotti argumenta 

que la noci·n de ñhumanoò est§ profundamente marcada por las jerar-

qu²as de g®nero, raza, clase y especie que han excluido a aquellos cuer-

pos e identidades que no encajan en las normativas dominantes. Pues  

el modelo de Hombre que ha sido postulado como universal coincide 

impl²citamente s·lo con el var·n, blanco, urbanizado, hablante de un 

idima est§ndar, heterosexual inscrito en la unidad reproductiva base, 

ciudadano de pleno derecho de una comunidad pol²tica reconocida 

(Braidotti, 2015, p. 68).  

Su propuesta de un posthumanismo busca superar las concepciones fi-

jas del sujeto, del cuerpo y de la identidad, y ofrecer una visi·n m§s 

abierta y din§mica de lo que significa ser humano en un mundo mar-

cado por la tecnolog²a, la ecolog²a y la diversidad. 

2.2.1. Influencias de Deleuze y Guattari en el posthumanismo de 

Braidotti 

Rosi Braidotti ha basado gran parte de su pensamiento en la filosof²a 

de Gilles Deleuze y F®lix Guattari, quienes juegan un papel clave en la 



 

formaci·n de su propuesta posthumanista. Lo cierto es que Braidotti 

desarrollar§ y resignificar§ algunos de los conceptos m§s c®lebres de la 

obra conjunta de Deleuze y Guattari, como los flujos, el devenir o el 

rizoma. De este modo, en consonancia con ellos, Braidotti consigue 

plantear alternativas a las categor²as fijas de identidad, subjetividad y 

humanidad. As², Braidotti construye una visi·n de la subjetividad que 

es n·mada, m¼ltiple y en constante transformaci·n, una visi·n que es 

esencial para el an§lisis de las identidades no normativas en los estudios 

de g®nero y LGBTIQ+. 

Uno de los conceptos m§s influyentes que Braidotti toma de Deleuze y 

Guattari es el de devenir. Para estos autores, el devenir implica un pro-

ceso constante de transformaci·n que escapa a las categor²as fijas de 

identidad y sujeto. En lugar de entender el ñserò como algo estable y 

definido, el devenir sugiere que las identidades est§n siempre en movi-

miento, abiertas a nuevas posibilidades y conexiones. 

Este planteamiento, influenciado en la relectura que Nietzsche hace de 

Her§clito para criticar la historia de la metaf²sica occidental (Nietzsche, 

1979, pp. 45-50), es desarrollado por Deleuze y Guattari, muy especial-

mente en la obra de dos partes Capitalismo y esquizofrenia. En la pri-

mera, El Anti Edipo, Deleuze y Guattari trabajan el concepto de ñpro-

ducci·n de flujosò, a partir del cual argumentan que surge lo determi-

nado. Esta consideraci·n ontol·gica asume un fluir del devenir, siempre 

en relaci·n con la producci·n de deseo, que es previo a cualquier consi-

deraci·n aislada, individual o que remita a un objeto determinado (De-

leuze y Guattari, 1985, pp. 16-20). En la segunda parte de la obra, Mil 

mesetas, Deleuze y Guattari afirman que, dado que çel devenir es el pro-

ceso del deseoè (Deleuze y Guattari, 1988, p. 275), los propios procesos 

de devenir son recurrentes, procesos de cambio que hacen que se diluya 

la identidad fija y estable con las caracter²sticas cl§sicas que pensamos, 

por ejemplo, como humanas o masculinas. Para ellos, el devenir no im-

plica que uno se convierta en ñalgoò espec²fico ïcomo una mujer o un 

animal (haciendo referencia a sus c®lebres conceptos devenir-mujer y 

devenir-animal)ï, sino que m§s bien implica entrar en una relaci·n de 

transformaci·n constante con los dem§s y con el entorno. Es un proceso 



 

de apertura a lo diferente y a lo m¼ltiple, una forma de resistir las es-

tructuras fijas de poder que buscan imponer identidades est§ticas. 

Braidotti utiliza esta noci·n de devenir para argumentar que las identi-

dades no deben entenderse como esencias fijas, sino como procesos en 

constante transformaci·n. Las identidades de g®nero y sexualidad, en 

este marco, no son algo que una persona ñtieneò o ñesò, sino algo que 

se hace continuamente, desafiando las normas que intentan fijarlas, al 

igual que plante§bamos respecto a la performatividad de Butler. Para 

Braidotti el sujeto es una 

entidad din§mica y no unitaria; es la dramatizaci·n de los procesos de 

devenir. Estos procesos comportan el hecho de que la formaci·n de los 

sujetos tenga lugar en los espacios intermedios entre naturaleza y tec-

nolog²a; entre hombre y mujer; blanco y negro; local y global (Brai-

dotti, 2015, p. 164). 

Otro concepto importante de Deleuze y Guattari que influye en el pen-

samiento de Braidotti es el de rizoma. En Mil mesetas, los autores uti-

lizan el rizoma como una met§fora para describir un sistema de cone-

xiones no jer§rquicas y m¼ltiples, en contraste con las estructuras jer§r-

quicas y arborescentes de la filosof²a occidental. El rizoma no tiene un 

centro ni un punto de origen, sino que se extiende en todas direcciones, 

creando m¼ltiples trayectorias y posibilidades de conexi·n: çun rizoma 

como tallo subterr§neo se distingue radicalmente de las ra²ces y de las 

raicillas. Los bulbos, los tub®rculos, son rizomas. [...] Hasta los anima-

les lo son cuando van en manada, las ratas son rizomasè (Deleuze y 

Guattari, 1988, p. 12).  

Braidotti adopta esta idea para pensar en la subjetividad posthumana 

como una red de conexiones no lineales y m¼ltiples. En lugar de conce-

bir la subjetividad como un ñyoò individual y coherente, ella la entiende 

como una subjetividad n·mada que est§ siempre en relaci·n con otros 

cuerpos, identidades y con el entorno. Esta subjetividad rizom§tica le 

permite sostenerse conceptualmente para criticar el antropocentrismo y 

las concepciones tradicionales de ser humano, en cuanto ser aut·nomo 

y separado del entorno medioambiental. Para Braidotti çel sujeto 



 

posthumano n·mada es materialista y vitalista, encarnado e interrelacio-

nado [...], es polimorfo y relacionalè (Braidotti, 2015, p. 187). 

En el contexto de los estudios LGBTIQ+, el concepto de rizoma permite 

pensar las identidades de g®nero y sexualidad como redes de relaciones 

complejas que escapan a las estructuras binarias. Las identidades queer, 

trans y no binarias pueden ser entendidas como rizomas, en el sentido 

de que no se alinean con un centro fijo o con un conjunto de normas 

preestablecidas. En lugar de eso, estas identidades se construyen a trav®s 

de una multiplicidad de relaciones y pr§cticas que est§n en constante 

cambio y que no cristalizan sino transitoria y provisionalmente. 

2.2.2. La subjetividad n·mada 

El concepto de subjetividad n·mada, desarrollado por Braidotti en 

obras como Sujetos n·mades, es otra extensi·n directa de las ideas de 

Deleuze y Guattari.  

Podemos recordar brevemente la concepci·n de los pensadores france-

ses, que opon²an el discurrir n·mada a la concepci·n tradicional, orga-

nizadora, de Estado, que buscaba la homogeneidad y la reducci·n de 

las diferencias. En Mil mesetas escriben: 

La imagen cl§sica del pensamiento, y el estriaje del espacio mental que 

ella efect¼a, aspira a la universalidad. En efecto, opera con dos ñuni-

versalesò, el Todo como ¼ltimo fundamento del ser u horizonte que en-

globa, y el Sujeto como principio que convierte el ser en ser para-noso-

tros. Imperium y rep¼blica. Entre uno y otro, todos los g®neros de lo 

real y de lo verdadero encuentran su sitio en un espacio mental estriado, 

desde el doble punto de vista del Ser y del Sujeto, bajo la direcci·n de 

un ñm®todo universalò. Por eso es f§cil caracterizar el pensamiento n·-

mada que rechaza ese tipo de imagen y procede de otra forma. Pues no 

invoca un sujeto pensante universal, al contrario, invoca una raza sin-

gular; y no se basa en una totalidad englobante, sino que, por el contra-

rio, se despliega en un medio sin horizonte como espacio liso, estepa, 

desierto o mar. Se establece aqu² otro tipo de adecuaci·n entre la raza 

definida como ñtribuò y el espacio liso definido como ñmedioò. Una 



 

tribu en el desierto, en lugar de un sujeto universal bajo el horizonte del 

Ser englobante (Deleuze y Guattari, 1988, p. 383). 

Para Braidotti, la subjetividad n·mada es una forma de existencia que 

rechaza las identidades fijas y estables, y que abraza el movimiento, el 

cambio y la multiplicidad, pues çla noci·n de n·made se refiere a la 

presencia simult§nea de muchos ejes de diferenciaci·nè (Braidotti, 

2000, p. 30). La figura del ñn·madaò representa a aquel sujeto que no se 

adhiere a una identidad est§tica, sino que est§ en constante movimiento, 

redefini®ndose a s² mismo en relaci·n con los dem§s y con el mundo: 

la conciencia n·made consiste en no adoptar ning¼n tipo de identidad 

como permanente. El n·made s·lo est§ de paso: ®l/ella establece esas 

conexiones necesariamente situadas que lo/la ayudan a sobrevivir, pero 

nunca acepta plenamente los l²mites de una identidad nacional, fija. El 

n·made no tiene pasaporte; o tiene demasiados. (Braidotti, 2000, p. 74). 

Este enfoque permite ver las identidades LGBTIQ+ no como excepcio-

nes a una norma, sino como expresiones leg²timas de subjetividades 

que est§n siempre en devenir. 

2.2.3. El posthumanismo: m§s all§ del humanismo cl§sico 

Para entender el posthumanismo de Braidotti, es importante situarlo 

como una cr²tica al humanismo cl§sico, el cual, desde el Renacimiento, 

ha sostenido una imagen idealizada del ser humano como racional, au-

t·nomo y centrado en s² mismo. Esta visi·n, profundamente ligada a la 

tradici·n occidental, ha definido al sujeto humano en t®rminos de un 

hombre blanco, heterosexual, propietario y capaz de dominar tanto la 

naturaleza como su propio cuerpo. Las mujeres, las personas racializa-

das, las identidades LGBTIQ+ y aquellas personas con discapacidades 

han sido hist·ricamente excluidos de esta definici·n, al igual que los 

animales y el entorno natural. 

Braidotti sostiene que la crisis contempor§nea en torno al clima, la bio-

tecnolog²a y las migraciones globales revela la insuficiencia de este mo-

delo de humanidad. çLa condici·n posthumana nos llama urgentemente 

a reconsiderar, de manera cr²tica y creativa, en qui®n y en qu® nos esta-

mos convirtiendo en este proceso de metamorfosisè (Braidotti, 2015, p. 



 

19). Su posthumanismo es una propuesta para conseguir ir m§s all§ del 

antropocentrismo y defender una concepci·n m§s plural y diversa de la 

vida, donde los seres humanos no son el centro absoluto del universo, 

sino parte de una red compleja de relaciones con otros seres humanos, 

especies no humanas y el entorno ambiental. Pues  

la capacidad relacional del sujeto posthumano no est§ confinada en el 

interior de nuestra especie, sino que concierne a elementos no antropo-

morfos. La materia viva ïincluida la carneï es inteligente y autogestio-

nada, y lo es precisamente porque no est§ separada del resto de la vida 

org§nica (Braidotti, 2015, p. 63). 

En este contexto, las categor²as tradicionales de identidad ïincluyendo 

las de g®nero y sexualidadï se vuelven insuficientes para dar cuenta de 

la complejidad de las subjetividades contempor§neas. Braidotti argu-

menta que la subjetividad posthumana est§ marcada por la hibridaci·n, 

la fluidez y la interconexi·n, pues çpara la teor²a posthumana el sujeto 

es una entidad transversal, plenamente inmersa en e inmanente a una 

red de relaciones no humanas (animales, vegetales, virales)è (Braidotti, 

2015, p. 191). Esto abre nuevas posibilidades para las identidades no 

normativas y LGBTIQ+, que siempre han desafiado los l²mites r²gidos 

del binarismo de g®nero y de la heterosexualidad. 

2.2.4. Cuerpos posthumanos: fluidez y materialidad 

El cuerpo juega un papel crucial en la teor²a de Braidotti. Al igual que 

Butler, Braidotti rechaza la noci·n de que el cuerpo sea una entidad bio-

l·gica fija que determina la identidad de g®nero o sexual. En lugar de 

eso, el cuerpo es entendido como un territorio en constante cambio, que 

est§ afectado tanto por las tecnolog²as como por las relaciones sociales 

y ecol·gicas. Su concepto de cuerpos posthumanos asume que la tecno-

log²a y la biopol²tica est§n transformando radicalmente nuestra com-

prensi·n del cuerpo, creando nuevas formas de corporeidad que llevan 

consigo la imposibilidad de mantenerse dentro de los dualismos tradi-

cionales que han sido dominantes a lo largo de la historia de la filosof²a. 

Para Braidotti, çel g®nero es s·lo un mecanismo hist·rico y contingente 

de la captura de las m¼ltiples potencialidades del cuerpo, incluidas sus 

capacidades generativas y reproductivasè (Braidotti, 2015, p. 99) y çla 



 

mediaci·n tecnol·gica es central para la nueva visi·n de la subjetividad 

posthumana y [...] constituye el terreno para nuevas reivindicaciones 

®ticasè (Braidotti, 2015, p. 92).  

En el §mbito de los estudios LGBTIQ+, esta visi·n del cuerpo como 

fluido y en constante cambio ha devenido importante para plantear nuevas 

formas de subjetividad y corporeidad que no se ajusten a las normativas 

binarias de g®nero. Las personas trans, no binarias e intersex han utilizado 

la teor²a posthumana de Braidotti para cuestionar las nociones tradiciona-

les de cuerpo y g®nero, defendiendo su derecho a modificar y transformar 

sus cuerpos de manera que refleje sus subjetividades m§s aut®nticas. 

El enfoque de Braidotti tambi®n ha sido ¼til para pensar la materialidad 

del cuerpo en relaci·n con la biotecnolog²a y la medicina. En lugar de 

ver el cuerpo como una entidad estable, ella sugiere que los cuerpos es-

t§n siempre en proceso de cambio y transformaci·n, tanto a trav®s de las 

relaciones sociales como de las tecnolog²as m®dicas (Braidotti, 2015, 

pp. 90-91). En el caso de las personas trans, esto ha sido clave para de-

fender su acceso a tratamientos de afirmaci·n de g®nero, como una 

forma de realizar su subjetividad a trav®s del devenir de sus cuerpos. 

3. CONCLUSIONES: NUEVAS CONFIGURACIONES DE 

G£NERO DESDE LA FILOSOFĉA  

El di§logo entre Judith Butler y Rosi Braidotti nos ha resultado ¼til para 

ilustrar de qu® modo la filosof²a contempor§nea plantea la construcci·n 

de marcos te·ricos fundamentales para repensar el g®nero y la sexuali-

dad, cuestionando las normativas tradicionales. Ambas autoras han sido 

decisivas para los estudios LGBTIQ+, ya que gracias a sus an§lisis re-

sulta m§s sencillo desactivar las categor²as fijas de identidad y abrir el 

camino hacia una comprensi·n m§s fluida y plural de las subjetividades. 

Judith Butler, con su teor²a de la performatividad, ha revolucionado 

nuestra forma de entender el g®nero como una serie de actos repetidos 

que pueden ser subvertidos desde dentro del sistema normativo. Su en-

foque ha sido clave para desmantelar las normativas heteronormativas 

y patriarcales, ofreciendo un marco te·rico que reconoce el g®nero 

como un campo de resistencia y subversi·n. 



 

Por otro lado, Rosi Braidotti, desde el posthumanismo, ampl²a este de-

bate al integrar la transformaci·n material, las relaciones entre lo hu-

mano y lo no humano, y la subjetividad n·mada. Braidotti permite pen-

sar el g®nero y la sexualidad como procesos din§micos que trascienden 

las categor²as humanas tradicionales, abriendo nuevas formas de ser y 

vivir el cuerpo que desaf²an las jerarqu²as antropoc®ntricas. 

En conjunto, las teor²as de Butler y Braidotti nos ayudan a pensar y 

reconfigurar nuevas posiciones en torno a los estudios de g®nero, per-

mitiendo imaginar subjetividades que no se ajustan a las normas tradi-

cionales. Las identidades queer, trans y no binarias representan no solo 

una subversi·n de las normas de g®nero, sino una oportunidad para re-

pensar la relaci·n entre el cuerpo, la tecnolog²a y el entorno. Estas teo-

r²as abren un espacio para la resistencia y la creatividad, donde las iden-

tidades LGBTIQ+ pueden florecer en toda su diversidad. 
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1. INTRODUCCIčN 

La Ley Org§nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 

Ley Org§nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n, plantea en su 

pre§mbulo que la educaci·n es un medio para çfomentar la convivencia 

democr§tica y el respeto a las diferencias individuales, promover la so-

lidaridad y evitar la discriminaci·n, con el objetivo fundamental de lo-

grar la necesaria cohesi·n socialè (p. 1). 

Adicionalmente, en las ¼ltimas dos d®cadas se han dictado leyes y nor-

mativas que garantizan y afianzan los derechos del colectivo LGTBIQ+ 

en Espa¶a, en entornos como el educativo. Adem§s, en educaci·n se-

cundaria se han implementado acciones formativas, respaldadas por las 

correspondientes normativas sobre diversidad sexo gen®rica, dirigidas 

tanto a profesorado como a alumnado. 

Sin embargo, varios estudios manifiestan la persistencia en la discrimina-

ci·n en los centros escolares, destacando la homofobia y la transfobia como 

uno de los principales motivos de acoso escolar (Pichardo et al., 2015, Ro-

mero y Gallardo, 2019). Adem§s, la UNESCO advierte de que la LGTBI-

fobia es una cuesti·n de car§cter universal (Pichardo et al., 2015). 



 

De este modo, esta investigaci·n que surge como parte de un Trabajo 

de Fin de M§ster del M§ster Universitario en Profesorado de Educaci·n 

Secundaria de Florida Universit¨ria, se plantea desde la necesidad so-

cial de incluir al alumnado LGTBIQ+ en espacios educativos seguros, 

a trav®s del estudio de las actitudes y respuestas del profesorado ante la 

discriminaci·n que padece este colectivo. Las percepciones y actitudes 

del alumnado LGTBIQ+ en torno a sus vivencias como tal en las aulas 

de secundaria arrojar§n luz sobre la efectividad de los protocolos y he-

rramientas que provee la normativa y legislaci·n vigente en nuestro 

pa²s a los centros educativos y a su profesorado. 

1.1. LEGISLACIčN EDUCATIVA: APORTACIONES  

Diversas normativas del derecho internacional, nacional y auton·mico 

proveen un s·lido marco jur²dico al sistema educativo para el desarrollo 

integral de las personas y, por ende, de las personas LGTBIQ+. En la 

siguiente figura se recoge la normativa educativa vigente en el contexto 

de la Comunidad Valenciana.  

FIGURA 1. Normativa educativa vigente relativa al colectivo LGTBIQ+ 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

1.1.1. Ley 23/2018, de 29 de noviembre, de la Generalitat Valenciana, 

de igualdad de las personas LGTBI 

Aborda en su cap²tulo 3 las actuaciones LGTBIQ+ en el §mbito de la 

educaci·n, destacando la importancia de: a) las actuaciones en diversi-

dad sexo-gen®rica y familiar adem§s de resaltar el derecho a recibir una 

educaci·n libre de discriminaci·n por orientaci·n sexual, identidad de 



 

g®nero o expresi·n de g®nero (art. 21); b) las acciones de prevenci·n, 

apoyo e intervenci·n por parte del departamento responsable de la edu-

caci·n (art. 22); c) acciones de formaci·n, participaci·n y difusi·n que 

aseguren que el profesorado reciba la formaci·n necesaria para com-

prender e integrar la diversidad en su trabajo (art. 23) y d) acciones 

espec²ficas que los centros educativos pueden tomar para apoyar estos 

esfuerzos (art. 24). 

1.1.2. Ley Org§nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se 

modifica la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n. 

(LOMLOE) 

Resalta la importancia de la no discriminaci·n en la educaci·n, incluida 

la orientaci·n sexual, entre otros factores (art²culo ¼nico, a bis): destaca 

la necesidad de una educaci·n inclusiva que atienda a todos los estu-

diantes, sin prejuicios por su nacimiento, sexo, raza, orientaci·n sexual, 

identidad o cualquier otra circunstancia personal o social. 

1.1.3. Ley Org§nica 8/2021, de 4 de junio, de protecci·n integral a la 

infancia y la adolescencia frente a la violencia  

Dedica varios art²culos a la protecci·n de los ni¶os, ni¶as y adolescentes 

dentro del sistema educativo. En concreto se enfatiza la importancia de: 

a) ofrecer una educaci·n sexual y afectiva adaptada a su nivel de desa-

rrollo y, en su caso, a las discapacidades que puedan tener (art. 30); b) 

desarrollo en todos los centros educativos de un plan de convivencia (art. 

31); c) la Administraci·n Educativa establecer§ las directrices y medidas 

necesarias para garantizar la seguridad y supervisar§ que todos los cen-

tros, apliquen protocolos de actuaci·n en casos de violencia (art. 31); d) 

los protocolos de actuaci·n ser§n regulados por la administraci·n educa-

tiva y deber²an activarse cuando detecten signos de violencia o cuando el 

acoso est® motivado por orientaci·n sexual, identidad o expresi·n de g®-

nero (art. 34) y e) formaci·n espec²fica de las y los docentes (art. 34). 

1.1.4. Decreto 195/2022, de 11 de noviembre, del Consell, de igualdad 

y convivencia en el sistema educativo valenciano 

Este decreto establece un marco normativo para promover la igualdad 

y la convivencia en el sistema educativo valenciano, con especial 



 

atenci·n a la protecci·n y apoyo del alumnado LGTBIQ+. En ®l se en-

fatiza la importancia de proporcionar un ambiente educativo inclusivo 

y respetuoso que no discrimine por motivos de orientaci·n sexual, iden-

tidad o expresi·n de g®nero (art. 40). Entre los puntos m§s importantes 

se encuentra la obligaci·n de las instituciones educativas de implemen-

tar medidas para promover la concienciaci·n y el respeto a la diversidad 

(art. 8), as² como la necesidad de proporcionar recursos y formaci·n al 

personal docente (art. 44) para que pueda manejar adecuadamente si-

tuaciones relacionadas con las diversidades sexo-gen®ricas. 

1.1.5. Ley 4/2023, de 28 de febrero, para la igualdad real y efectiva de 

las personas trans y para la garant²a de los derechos de las personas 

LGTBI  

Se describen acciones espec²ficas como el abordaje espec²fico de la di-

versidad sexual, de g®nero y familiar dentro de la comunidad 

LGTBIQ+, as² como la incorporaci·n de estos contenidos a los proce-

sos de selecci·n docente (art. 20). Se implica directamente a la Admi-

nistraci·n educativa a combatir la LGTBIfobia al exigirle la elabora-

ci·n de protocolos de prevenci·n del acoso escolar y el ciberacoso. 

Adem§s, se enfatiza la necesidad de formaci·n inicial y continuada del 

del profesorado para abordar y promover el respeto a la diversidad se-

xual, de g®nero y familiar de las personas LGTBIQ+ (art. 22).  

1.2. DESAFĉOS EDUCATIVOS PARA ALCANZAR LA INCLUSIčN DEL ALUM-

NADO LGTBIQ+  

Los centros de educaci·n secundaria deben ser garantes de medidas de 

inclusi·n para el alumnado LGTBIQ+, ya que deben erigirse como es-

pacios seguros y acogedores. As², por ejemplo, una forma de realizarlo 

es mediante la dotaci·n de herramientas a todo el estudiantado y profe-

sorado para poder intervenir ante situaciones discriminaci·n (Cerezo, 

2015, como se cit· en Mart²nez et al., 2019), como son las medidas de 

no discriminaci·n y protocolos de prevenci·n de acoso. Adem§s, pue-

den ofrecer formaci·n espec²fica para toda la comunidad educativa y 

colaborar con organizaciones LGTBIQ+ de car§cter externo al centro. 



 

Por otro lado, tambi®n resulta indispensable dotar al centro de recursos 

espec²ficos creados ad hoc para el respeto de la diversidad sexo-gen®-

rica sin olvidar la necesidad de revisar los materiales utilizados en las 

aulas, con el fin de evitar que cuenten con un sesgo heterosexista para 

que haya una representaci·n realista y no ofensiva del colectivo (Mar-

t²nez et al., 2019).  

Junto a esto, el profesorado debe estar capacitado para implementar en 

sus aulas un entorno inclusivo y respetuoso para todo el alumnado y, de 

forma especial, para el alumnado LGTBIQ+, en un intento por conse-

guir aulas libres y cr²ticas, donde se valoren las diversidades (Mart²nez 

et al., 2019). De esta forma el profesorado es un instrumento esencial 

para la prevenci·n de discriminaci·n por motivos de orientaci·n sexual 

e identidad de g®nero. 

Por ello la educaci·n formal del profesorado en diversidades sexo-ge-

n®ricas es crucial para poder trabajar por la igualdad de derechos y 

oportunidades de las personas LGTBIQ+, lograr una inclusi·n efectiva 

en los centros educativos y en la sociedad en general, convirtiendo a 

estas personas en ejemplos para toda la juventud (Granero, 2019).  

2. OBJETIVOS 

El presente estudio se plantea como objetivo analizar las percepciones 

del alumnado LGTBIQ+ sobre la situaci·n de su colectivo en la etapa 

de secundaria y la formaci·n de su profesorado para responder a sus 

necesidades. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. MUESTRA Y MUESTREO 

La muestra est§ formada por adolescentes y j·venes de entre 16 y 35 

a¶os (alumnado y exalumnado). En el estudio se ha utilizado un mues-

treo no probabil²stico voluntario, puesto que la participaci·n en el 

mismo ha sido dada por la libre participaci·n. 



 

La encuesta (Anexo 1) dirigida a alumnado y exalumnado se ha difun-

dido en diferentes institutos y centros de formaci·n de la Comunidad 

Valenciana y la Regi·n de Murcia y en dos asociaciones sin §nimo de 

lucro LGTBIQ+ como son LAMBDA y la asociaci·n deportiva Club 

Esportiu LGTBI+ Dracs Val¯ncia. Adem§s, se ha empleado la t®cnica 

de bola de nieve (Vel§zquez, s.f.) con el fin de alcanzar el m§ximo n¼-

mero de participantes.  

De las 112 respuestas obtenidas en la encuesta, 74 corresponden a per-

sonas con edades comprendidas entre los 16 y los 35 a¶os (objeto del 

estudio), de las cuales casi la mitad se identifican como LGTBIQ+. Por 

otro lado, un 16% se consideran aliadas de este colectivo. En total, la 

muestra estudiada est§ formada por 49 personas que se identifican 

como LGTBIQ+ o aliadas, y en esta destaca la franja de 31 a 35 a¶os 

en el caso de los hombres y la de 16 a 20 a¶os en el de las mujeres 

(gr§fico 1). 

GRćFICO 1. Muestra en funci·n del sexo y edad en porcentajes 

 

 

Por lo que respecta al g®nero (gr§fico 2), encontramos porcentajes muy 

similares al gr§fico anterior, con ligeras variantes en los tramos de po-

blaci·n m§s joven y con un peque¶o porcentaje de personas no binarias.  

8%

14%

2%

14%
12%

2%

6%

10%

0%

29%

2%
0%

0%

5%

10%

15%

20%

25%

30%

Hombre Mujer NS/NC

16-20 años

20-25 años

26-30 años

31-35 años



 

GRÁFICO 2. Muestra en funci·n del g®nero y edad en porcentajes 

 

 

3.2. ENFOQUE METODOLčGICO E INSTRUMENTO 

El estudio desarrolla un dise¶o descriptivo basado en la metodolog²a 

cuantitativa (encuesta) que pretende generar una representaci·n (descrip-

ci·n) del fen·meno estudiado, es decir, la percepci·n en relaci·n con la 

inclusi·n, la no discriminaci·n, la seguridad y el respeto hacia el colectivo 

LGTBIQ+ en los centros educativos desde el punto de vista de la muestra 

participante (alumnado y exalumnado). Para ello, se recopila informaci·n 

sobre las variables identificadas con el fin de realizar mediciones e infe-

rencias, aunque no generalizables dado el n¼mero de muestra.  

El instrumento de recogida de informaci·n, la encuesta (anexo 1), ha 

sido elaborado ad hoc. Esta encuesta se ha trasladado a un formulario 

de Google Forms y se ha distribuido a trav®s del c·digo QR generado 

o con el enlace HTML correspondiente, con el prop·sito de facilitar la 

difusi·n del instrumento y el posterior an§lisis de los datos recopilados. 

La ventaja de esta herramienta radica en la posibilidad de exportar los 

resultados obtenidos para su posterior tratamiento con otra herramienta 

inform§tica como es Microsoft Excel. La encuesta consta de 26 pregun-

tas de tipo cerrado a excepci·n de dos preguntas abiertas, vinculadas a 

la descripci·n de la muestra (nacionalidad y el a¶o de obtenci·n de su 

¼ltima titulaci·n en secundaria). Para la redacci·n de las preguntas se 

ha tomado como referencia investigaciones y estudios previos (Ben²tez, 

2016; Pichardo et al., 2015; S§nchez y Etopa, 2021).  
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4. RESULTADOS 

A trav®s de las encuestas, se han analizado las percepciones de la mues-

tra que permitir§ examinar la efectividad de aquellas acciones imple-

mentadas en los centros de secundaria, las cuales se apoyan en la legis-

laci·n y normativa contemplada en el punto 1.1. A continuaci·n, se 

presentan los resultados m§s destacados del presente estudio en funci·n 

del instrumento utilizado y acompa¶§ndose de figuras ilustrativas. 

4.1. FORMACIčN SOBRE TEMĆTICA LGTBIQ+ 

Tal y como puede observarse en el gr§fico 3, tres cuartas partes de la 

muestra no recibi· ning¼n tipo de formaci·n sobre tem§tica LGTBIQ+ 

durante su etapa en la educaci·n secundaria. Mientras que un 14% la 

recibi· de forma indirecta, es decir, mediante otro tipo de experiencias 

educativas m§s transversales. Y, por ¼ltimo, un 12% s² que cont· con 

este tipo de formaci·n. 

GRÁFICO 3. Formación recibida sobre temática LGTBIQ+ 

 

 

4.2. APOYO PERCIBIDO POR PARTE DEL CENTRO EDUCATIVO Y PROFESORADO  

En la encuesta se preguntaba si se hab²a sido v²ctima de LGTBIfobia, 

es decir, si se hab²a sufrido este tipo de acoso o discriminaci·n en pri-

mera persona. Los datos resultantes (gr§fico 4) han sido desesperanza-

dores, ya que no solamente un 51% de las personas encuestadas afir-

maron ser v²ctimas de LGTBIfobia, sino que un 16% adicional no son 

conscientes de estar en esa situaci·n o prefieren no contestar.  



 

GRÁFICO 4. Víctimas de situaciones de LGTBIfobia  

 

 

Tomando en consideraci·n a las personas que sufrieron LGTBIfobia, 

una abrumadora mayor²a no obtuvo ninguna ayuda por parte del profe-

sorado; de hecho, la pregunta no obtuvo ni una sola respuesta positiva 

(gr§fico 5). Sobre el resto de las opciones que se ofrec²an, una mayor²a 

(el 52%) expres· que no obtuvo ayuda del profesorado porque este no 

se enter· de esta situaci·n o porque no fue consciente de ella. Adem§s, 

un 31% expres· no haber recibido ayuda por parte del profesorado.  

GRÁFICO 5. Apoyo docente a las víctimas de LGTBIfobia  

 

  



 

4.3. PERCEPCIčN SOBRE LAS CAPACIDADES DEL PROFESORADO EN TEMĆ-

TICAS LGTBIQ+ 

Casi la mitad de la muestra considera que el equipo docente no dispon²a 

de los conocimientos y herramientas necesarios para responder a situa-

ciones de LGTBIfobia. Sin embargo, hay que destacar que un nada des-

de¶able 35% opinaba que depend²a del profesor/a en cuesti·n.  

Se entender que, individualmente, s² que hab²a miembros del profeso-

rado bien capacitados. Por ¼ltimo, un exiguo 4% contest· que s², que 

observaba a un equipo docente bien capacitado, tal y como puede ob-

servarse en el gr§fico 6.  

GRÁFICO 6. Capacitación docente para atender a las víctimas de LGTBIfobia 

 

 

4.5. PERCEPCIčN SOBRE LA CULTURA ESCOLAR: DIVERSIDAD SEXUAL Y 

CLIMA SOCIAL  

Otra cuesti·n interesante para la investigaci·n era averiguar la percep-

ci·n de la muestra en referencia a los tipos de cultura escolar de los 

centros de ense¶anza secundaria (gr§fico 7). Al ser preguntados por 

la inclusividad y el respeto de sus centros de secundaria hacia el co-

lectivo LGTBIQ+, respondieron mayoritariamente de forma nega-

tiva y s·lo una cuarta parte de forma positiva. 

  



 

GRćFICO 7. Percepción de la inclusividad y el respeto en la cultura escolar hacia el alum-

nado LGTBIQ+ 

 

 

Respecto a las actitudes predominantes en sus centros de secundaria en 

torno a la diversidad sexual, es decir, teniendo en cuenta todo el con-

texto de actores sociales en la escuela secundaria (no solamente profe-

sorado y alumnado), las personas encuestadas se¶alaron mayoritaria-

mente, con un 43% de las respuestas, que depend²a del contexto mien-

tras que un 41% respondi· que el clima social era hostil y poco tole-

rante. Tan s·lo un 12% afirm· que el entorno social en cuanto a la cues-

ti·n LGTBIQ+ era acogedor y respetuoso (gr§fico 8). 

GRćFICO 8. Percepci·n del clima social en torno a la diversidad sexual en los centros de 

secundaria. 

 

 

4.5. PERSPECTIVAS ACTUALES SOBRE EL COLECTIVO LGTBIQ+ 

Para finalizar, se pregunt· a las personas encuestadas sobre sus perspec-

tivas actuales en torno al colectivo LGTBIQ+, en comparaci·n con las 



 

que ten²an durante su ®poca en la educaci·n secundaria. De las opciones 

ofrecidas, el s² fue la m§s mencionada, con un apabullante 72%, lo que 

da a entender que los miembros de este colectivo ven el presente y el 

futuro con cierto optimismo. Un 10% adicional opinaba que sus pers-

pectivas actuales y pasadas eran m§s o menos las mismas, y solamente 

un 8% opinaba que las actuales eran peores que las pasadas (gr§fico 9). 

GRćFICO 9. Perspectiva actual sobre el colectivo LGTBIQ+ 

 

 

5. DISCUSIčN 

A trav®s de la encuesta se han analizado las percepciones de la muestra 

m§s joven de poblaci·n LGTBIQ+ y su comunidad aliada, con el enfo-

que puesto en el objetivo espec²fico de examinar la efectividad de las 

acciones implementadas en los centros de secundaria, dirigidas a la in-

clusi·n, la no discriminaci·n y la creaci·n de espacios seguros y respe-

tuosos para la comunidad LGTBIQ+.  

Tomando en consideraci·n la formaci·n recibida sobre tem§ticas 

LGTBIQ+, los centros suspenden, ya que casi un 75% de la muestra 

manifiesta la carencia de esta formaci·n y, aquellas que s² la recibieron, 

identifican la calidad como un aspecto mejorable. Por lo que respecta a 

la presencia de LGTBIfobia en los centros educativos, resulta alarmante 

que la mitad de la muestra haya sido v²ctima de este tipo de acoso, 



 

aunque este dato est§ en concordancia con la literatura consultada, ya 

que varios autores confirman que los casos de homofobia son una gran 

parte de los casos de acoso escolar (Pichardo et al., 2015; Romero y 

Gallardo, 2019). Sin embargo, a pesar de padecer LGTBIfobia, una 

abrumadora mayor²a afirm· no obtener ayuda por parte del profeso-

rado, justific§ndolo en la inconsciencia de tal situaci·n. En cuanto a las 

medidas de inclusi·n aplicadas en los centros de secundaria, una cate-

g·rica mayor²a neg· la existencia o conocimiento de estas. 

En referencia a la percepci·n de las capacidades del profesorado, casi 

la mitad del alumnado opin· que sus docentes carec²an de los conoci-

mientos y herramientas necesarios en tem§ticas LGTBIQ+. No obs-

tante, m§s de una tercera parte opinaba que no se pod²a generalizar y 

que era una cuesti·n que depend²a mucho de la persona, es decir, con-

sideraban que algunos docentes s² que estaban capacitados. Los datos 

sobre la cultura escolar y el clima social tampoco son halag¿e¶os, ya 

que la mayor²a de la muestra caracterizaba al centro como un entorno 

poco tolerante. Sin embargo, la mayor²a son optimistas en cuanto a la 

aceptaci·n y respeto hacia el colectivo LGTBIQ+ en los centros educa-

tivos en la actualidad y un futuro pr·ximo.  

6. CONCLUSIONES 

En definitiva, tras el estudio de los resultados de las encuestas, se puede 

afirmar que, por un lado, en los centros de secundaria donde realmente 

se implementaron acciones de inclusi·n del colectivo LGTBIQ+, hubo 

una mayor percepci·n positiva del alumnado en lo que respecta a la 

efectividad de estas. Y, por otro lado, queda a¼n un largo camino por 

recorrer pero que, pese a ello, las personas LGTBIQ+ tienen una pers-

pectiva positiva de la situaci·n actual y futura en los centros educativos 

respecto a la inclusi·n del alumnado LGTBIQ+. 

Es imperativo brindar capacitaci·n continua y obligatoria al profeso-

rado, de acuerdo con la normativa y legislaci·n vigentes, para propor-

cionarles instrumentos de acci·n m§s precisos, adem§s de integrar temas 

LGTBIQ+ en todo el curr²culo y fomentar una mayor cooperaci·n entre 

todos los miembros de la comunidad educativa. S·lo a trav®s de estas 



 

medidas se podr§ establecer un entorno de aprendizaje genuinamente 

inclusivo y seguro para todo el alumnado en general y que redunde en 

una percepci·n m§s positiva en el alumnado LGTBIQ+, en particular. 

A modo de prospectiva, con el prop·sito de avanzar en el objeto de 

estudio se precisar²a introducir una serie de mejoras. En primer lugar, 

aumentar la muestra de la investigaci·n con el fin de obtener unos re-

sultados representativos. En segundo lugar, centrar una investigaci·n 

en un segmento de alumnado, puesto que las necesidades del alumnado 

var²an en funci·n de la etapa e incluso del curso. En tercer lugar, reali-

zar un estudio por autonom²as, para poder identificar si se producen 

diferencias en la aplicaci·n de herramientas y protocolos en funci·n del 

nivel de desarrollo normativo y la formaci·n espec²fica ofrecida al pro-

fesorado en activo y establecer as² si estas diferencias conducen a dife-

rentes percepciones en el alumnado LGTBIQ+. 

A modo de conclusi·n, hay que destacar que esta investigaci·n est§ 

vinculada con un tema de vigente actualidad y ligada a los Objetivos 

del Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030. En concreto, al 

ODS 4, Educaci·n de Calidad, a trav®s del cual se pretende çgarantizar 

una educaci·n inclusiva, equitativa y de calidadè, es decir, de todos y 

para todos. Asimismo, tambi®n est§ asociada con el ODS 10 Reducci·n 

de las Desigualdades, el cual aspira a çreducir las desigualdades dentro 

y entre los pa²sesè: estudiar c·mo se asegura y c·mo se puede promover 

la igualdad y la no discriminaci·n del alumnado LGTBIQ+ en los cen-

tros de educaci·n secundaria de nuestro pa²s ha sido la intenci·n de esta 

investigaci·n. En definitiva, estos ODS tienen como prop·sito generar 

espacios seguros para todo el alumnado y especialmente para los colec-

tivos m§s vulnerables, como el LGTBIQ+. 
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ANEXO 1 

Encuesta al alumnado y exalumnado 

1. Por favor, indica tu sexo:  

Ä Hombre 

Ä Mujer 

Ä Intersexual 

Ä NS/NC 

2. Por favor, indica tu g®nero:  

Ä Masculino 

Ä Femenino 

Ä No Binario 

Ä NS/NC 

3. àQu® edad tienes?  

Ä 16-20 a¶os 

Ä 20-25 a¶os 

Ä 26-30 a¶os 

Ä 31-35 a¶os 

Ä 35-40 a¶os 

Ä 41-45 a¶os 

Ä + 45 a¶os 

 4. àCu§l es tu nacionalidad?  

Ä  Espa¶ola 

Ä Doble nacionalidad (espa¶ola m§s otra). Indica cu§l. 

Ä Extranjero 

5. Si en la anterior pregunta has indicado que posees una nacionalidad 

diferente a la espa¶ola o doble nacionalidad, por favor, indica cu§l. 



 

6. Por favor, indica tu nivel m§ximo de estudios finalizados Selecciona 

todos los que correspondan. 

Ä  Sin estudios 

Ä  Educaci·n primaria 

Ä Educaci·n secundaria (ESO o CFGB [ciclo formativo de grado b§sico]) 

Ä Formaci·n profesional: CFGM (ciclo formativo de grado medio) 

Ä Formaci·n profesional: CFGS (ciclo formativo de grado superior) 

Ä Bachillerato 

Ä Diplomatura / Grado / Licenciatura 

Ä M§ster / Maestr²a / Especializaci·n / Experto 

Ä Doctorado 

7. àEn qu® a¶o terminaste tus ¼ltimos estudios en educaci·n secundaria 

(ESO, Bachillerato, ciclos formativos)? 

 8. àTe consideras parte del colectivo LGTBIQ+?  

Ä S² 

Ä No 

Ä No soy miembro, pero s² aliado/a, comparto y defiendo sus 
reivindicaciones 

Ä NS/NC 

9. àRecibiste informaci·n o formaci·n sobre el colectivo LGTBIQ+ du-

rante tus estudios de secundaria por parte de tu profesorado? 

Ä S² 

Ä S², pero de forma indirecta (no me consta que formara parte del 
curr²culo) 

Ä No 

10. àConsiderar²as que esta formaci·n recibida en torno al colectivo 

LGTBIQ+ fue adecuada y completa? 

Ä S² 

Ä  No 

Ä No recib² formaci·n en torno al colectivo LGTBIQ+ 



 

11. àPresenciaste o fuiste testigo de situaciones de discriminaci·n, 

abuso, acoso u hostigamiento hacia personas LGTBIQ+ durante tus es-

tudios en secundaria? 

Ä  S² 

Ä No 

Ä NS/NC 

 12. Solamente si te consideras parte del colectivo LGTBIQ+, àfuiste 

objeto de alg¼n tipo de discriminaci·n, burla, marginaci·n o agresi·n 

por esta causa en tu centro de secundaria? 

Ä S² 

Ä No 

Ä NS/NC 

13. En caso afirmativo, àcrees que recibiste apoyo por parte del profe-

sorado ante esa situaci·n? 

Ä  S² 

Ä No 

Ä  El profesorado no se enter· o no fue consciente  

Ä NS/NC 

14. àDir²as que hab²a apoyo y comprensi·n por parte del profesorado 

hacia el estudiantado LGTBIQ+ durante tu ®poca estudiantil en la se-

cundaria? 

Ä S² 

Ä No 

Ä NS/NC 

15. àRecuerdas alg¼n caso espec²fico donde un miembro del equipo do-

cente mostrara apoyo o brindara recursos a estudiantes LGTBIQ+? 

Ä S² 

Ä No 

Ä NS/NC 



 

16. àCrees que el profesorado se enteraba o era consciente de cuando 

se produc²a alguna situaci·n negativa hacia el alumnado LGTBIQ+? 

Ä S² 

Ä A veces  

Ä No 

Ä NS/NC 

17. àRecuerdas si el centro de secundaria en el que estudiaste ten²a po-

l²ticas o medidas espec²ficas para la inclusi·n y protecci·n del colectivo 

LGTBIQ+? 

Ä S² 

Ä No 

Ä NS/NC 

18. àCrees que el profesorado ten²a los conocimientos y herramientas 

necesarias para hacer frente a situaciones que afectaban al alumnado 

LGTBIQ+ del centro? 

Ä S² 

Ä No, no dispon²a de los conocimientos y herramientas necesarios 
Depende del profesor o profesora en cuesti·n 

Ä NS/NC 

19. àCrees que hab²a confianza suficiente por parte del alumnado hacia 

el profesorado para denunciar situaciones que afectaban a la comunidad 

LGTBIQ+ del centro? 

Ä  S² 

Ä  A veces, ya que hab²a cierta desconfianza en c·mo iba a ser su 
reacci·n 

Ä  No 

Ä  NS/NC 

20. àCrees que la cultura escolar en tu centro educativo de secundaria 

era inclusiva y respetuosa respecto a la diversidad sexual y de g®nero? 

Ä S² 

Ä No 

Ä NS/NC 



 

21. Durante tu etapa estudiantil en la secundaria, àc·mo percib²as las 

actitudes, opiniones e ideas sobre la diversidad sexual por parte del 

resto de compa¶eros y compa¶eras? 

Ä  Las percib²a de forma mayormente positiva Las percib²a de 

forma neutral 

Ä  Las percib²a de forma mayormente negativa NS/NC 

22. àC·mo describir²as el clima social en tu centro educativo de secun-

daria respecto a la diversidad sexual y de g®nero? 

Ä  Acogedor y respetuoso 

Ä  Hostil y poco tolerante n Variable seg¼n el contexto 

Ä  NS/NC 

23. Bas§ndote en la experiencia que tuviste en tu centro de secundaria, 

àCrees que se podr²an haber mejorado las pol²ticas y pr§cticas educati-

vas para promover la inclusi·n y el apoyo al colectivo LGTBIQ+? 

Ä  S² 

Ä No 

Ä NS/NC 

 24. àBuscaste o recibiste apoyo externo (fuera del §mbito escolar) en 

relaci·n con tu orientaci·n sexual o identidad de g®nero durante tus es-

tudios en la secundaria? 

Ä  S² 

Ä  No 

Ä No aplica, ya que no me considero parte del colectivo LGTBIQ+ 

NS/NC 

25. En caso afirmativo, àqu® tipo de apoyo utilizaste? Selecciona todos 

los que correspondan. 

Ä  Grupos de apoyo (LGTBIQ+, etc.) 

Ä  Psic·logos o profesionales de la salud mental 

Ä  L²neas oficiales de ayuda telef·nica 

Ä  Otros 



 

26. àC·mo describir²as tu perspectiva actual sobre el colectivo 

LGTBIQ+ en comparaci·n con la que ten²as durante tu etapa estudiantil 

en la secundaria? 

Ä  M§s positiva 

Ä  M§s negativa 

Ä M§s o menos la misma NS/NC 
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1. INTRODUCCIčN 

Desde los ¼ltimos a¶os del siglo XIX, las actuaciones de transformistas 

fueron unos de los espect§culos de variedades m§s populares y deman-

dados por el p¼blico. Los artistas que se dedicaron a este g®nero fueron 

mayoritariamente hombres que encarnaban diferentes personajes, y cuyo 

desempe¶o habitual en roles femeninos, con todo lo que ello conllevaba 

a nivel dram§tico y visual, fueron los que m§s ®xito tuvieron y aquellos 

que mayor expectaci·n despertaron entre el p¼blico. Esa imitaci·n de 

personajes femeninos estuvo ²ntimamente relacionada con otro de los es-

pect§culos m§s demandados en la ®poca, el cupl®, pues los momentos 

m§s esperados por la audiencia sol²an ser las imitaciones que estos trans-

formistas hac²an de algunas de las cupletistas m§s c®lebres del momento. 

Las variedades hab²an sido consideradas por los medios de comunica-

ci·n como un formato de entretenimiento de escaso valor art²stico y 

menor moralidad. Sin embargo, durante el periodo en el que se centra 

esta investigaci·n se asiste a un proceso de adecentamiento de las va-

riedades. En ese sentido, el cupl®, que hab²a sido el cauce para la sica-

lipsis, la exhibici·n del cuerpo femenino y lo er·tico, es revestido de 

un halo de propiedad, artisticidad y decoro que, no obstante, convive 

con lo incitante de las interpretaciones y actitudes de las cupletistas, las 

cuales, para salvaguardar ese pretendido decoro en sus espect§culos, 

hicieron uso de comportamientos y significados ambiguos. En defini-

tiva, cambiaron la exhibici·n por la sugerencia. 



 

Esta casu²stica se revela como esencial para entender el papel que jug· 

el transformismo en el contexto de la ®poca. El transformista que inter-

preta un rol femenino lleva a t®rmino, al fin y al cabo, un acto de tra-

vestismo socialmente aceptado y, en t®rminos art²sticos, altamente con-

siderado. Por tanto, el estudio de estos espect§culos, consumidos de 

manera masiva y por todo tipo de p¼blicos, ya no es que resulte intere-

sante, sino que se revela absolutamente necesario, especialmente desde 

presupuestos te·ricos procedentes de los estudios de g®nero. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de este trabajo consiste en escudri¶ar qui®nes fueron 

los protagonistas de esa subversi·n de sexo/g®nero que planteaban los 

espect§culos de transformismo y de qu® forma fueron percibidos por la 

sociedad de su tiempo desde una ciudad de provincias como Valladolid. 

A partir de dicho objetivo general se han formulado una serie de obje-

tivos espec²ficos: 

 Comprender la disciplina del transformismo en el marco ge-

neral de los espect§culos de variedades de los primeros a¶os 

del siglo XX, as² como su relaci·n con el fen·meno del cupl® 

 Reflexionar sobre la importancia que juega el marco de la fic-

ci·n en que se encuadra la actuaci·n del transformista en el 

planteamiento de una heteroglosia de g®nero 

 Analizar, desde presupuestos te·ricos procedentes de los estu-

dios de g®nero, el impacto que tuvieron dichos espect§culos 

durante el periodo estudiado en t®rminos de disidencia y sub-

versi·n, as² como la forma en que se abord· discursivamente 

la pr§ctica del transformismo por la prensa coet§nea 

3. METODOLOGĉA 

Para ello se ha realizado un exhaustivo vaciado del diario local m§s 

importante de la ®poca, El Norte de Castilla, durante la d®cada de 1910. 

El hecho de que se tratase de un peri·dico generalista con una 



 

trayectoria editorial plenamente asentada tras m§s de medio siglo de 

actividad, lo convierten en la fuente id·nea para tomar el pulso a la 

sociedad del momento, pues su valor no radica ¼nicamente en los va-

liosos datos que este medio puede aportar, sino que se revela como cru-

cial para comprender procesos sociales y pol²ticos, econ·micos, ideo-

l·gicos e identitarios. Es decir, se trata de una aproximaci·n al fen·-

meno que no solo permite el acceso a informaci·n in®dita sobre la pr§c-

tica del transformismo en dicha ciudad, sino que permite un enfoque 

anal²tico-discursivo que da pie a reflexionar sobre una supuesta norma-

lizaci·n de disidencias de sexo/g®nero en espacios p¼blicos, en defini-

tiva, de esas posibles masculinidades disidentes sobre las que bascula 

esta investigaci·n. 

4. DISCUSIčN 

El desempe¶o del transformista plantea una heteroglosia de g®nero de 

tal forma que, por un lado, el artista busca un olvido temporal de su 

sexo biol·gico, mientras que, por el otro lado, el atractivo mismo de su 

propuesta radica en que el espectador mantenga siempre presente la al-

teridad que encarna su actuaci·n.  

Los estudios sobre el transformismo en Espa¶a han llamado la atenci·n 

sobre las posibilidades de ruptura y subversi·n que desempe¶aron di-

chos artistas al desafiar las principales convenciones de masculinidad 

burguesa sobre el cuerpo y la identidad. En ese sentido, conviene tener 

en cuenta que desde comienzos del siglo pasado el homoerotismo se 

expres· mediante la adopci·n de actos de travestismo y maneras o ac-

titudes afeminadas.  

Cuando un hombre o una mujer se travisten, ocurre que se subvierten 

los c·digos indumentarios que nos se¶alan como [sic] se debe vestir en 

nuestra sociedad reglamentada; se abren m¼ltiples posibilidades de re-

configuraci·n del imaginario cultural; se cuestiona el significado de 

cualquier identidad masculina o femenina; se abordan los miedos que 

el hombre tiene a la mujer y a los gays; y se plantea una sensaci·n de 

inestabilidad, anarqu²a y desaf²o que se convierte en una cr²tica a la 

posibilidad de representaci·n de s² mismo (G. Cort®s, 2004, p. 72). 



 

En consonancia con los postulados feministas de Judith Butler (2004 y 

2007) o Eve K. Sedgwick (1998), fil·sofos actuales como Beatriz Pre-

ciado (ahora Paul B. Preciado) han aplicado la noci·n de performance 

de g®nero a la concepci·n del movimiento queer entendi®ndolo como 

post-homosexual y post-gay, al tratarse, al fin y al cabo, de un movi-

miento disidente que ofrece resistencia a las imposiciones normativas 

de una sociedad heterosexual dominante (2009; 2012-2013)15. 

En ese sentido, y partiendo de la base de que la pr§ctica del transfor-

mismo plantea, al menos en parte, el travestismo de los artistas, àhasta 

qu® punto podemos considerar en esta ®poca el transformismo como 

manifestaciones de masculinidades disidentes? 

5. RESULTADOS 

En primer lugar, esta investigaci·n ha revelado que a lo largo de la d®-

cada explorada fueron varios los ejemplos de transformistas que actua-

ron en los teatros de Valladolid, entre los que cabr²a destacar nombres 

como los de Fr®goli, Ernesto Foliers, Mario Alfaro, Donnini, Fruzzi o 

Gianelli. En lo concerniente a sus actuaciones, conviene apuntar que 

una parte nada desde¶able de estas se compon²an de imitaciones de mu-

jeres cupletistas, unas artistas que no estaban exentas de una cierta con-

troversia que, tal y como se expondr§ en lo sucesivo, en materia de mo-

ralidad, hab²a quedado impresa al fen·meno y sus int®rpretes por su 

asociaci·n con la variante m§s fr²vola y sugerente del cupl®. De hecho, 

algunos de los momentos culminantes de sus actuaciones acontec²an 

precisamente cuando imitaban a estas artistas de variedades. 

Ahora bien, durante el periodo que abarca esta investigaci·n se advierte 

un cambio de paradigma en las variedades. Una mutaci·n que viene 

determinada por una preocupaci·n, por lo menos en apariencia, por 

 
15 Para m§s informaci·n cons¼ltese el libro de Akiko Tsuchicya (2011) en el que la autora ex-
plora manifestaciones disidentes de g®nero a trav®s de las representaciones literarias de la 
novela realista de finales del siglo XIX. 



 

revestir estos espect§culos de un grado de artisticidad que eclipsase las 

posibles controversias suscitadas por lo indecoroso de algunas de las 

actuaciones y los consecuentes comportamientos del p¼blico, mayori-

tariamente masculino, que las concurr²a. 

5.1. HACIA UNA REFORMULACIčN (DECOROSA) DE LAS VARIEDADES 

Conviene detenerse, aunque de forma somera, a explorar el origen y 

principales caracter²sticas de las variedades pues, al fin y al cabo, el 

fen·meno del transformismo se encuentra indefectiblemente vinculado 

a la aparici·n de estas en la Espa¶a de finales del siglo XIX. Los con-

ceptos de variedades o variet®s hac²an referencia a una pr§ctica espec-

tacular tomada de modelos provenientes de algunas de las m§s impor-

tantes capitales europeas y cuya principal caracter²stica radicaba en la 

heterogeneidad de los espect§culos que se programaban. En definitiva, 

era un g®nero de g®neros de posibilidades pr§cticamente ilimitadas en 

el que se daban cita actuaciones y artistas de diferentes disciplinas: 

acrobacias, malabares, baile, calistenia, halterofilia, velocipedismo, 

prestidigitaci·n, domadores de animales, mentalismo, cupl® o, como 

aqu² nos ocupa, transformismo, entre muchos otros. 

Al tratarse de espect§culos concebidos y promocionados como aptos 

para todos los p¼blicos, durante los primeros a¶os del siglo XX y en el 

contexto de Valladolid, desde la prensa, pero tambi®n desde los propios 

espacios de programaci·n, se advierte una llamativa preocupaci·n por 

promocionar un halo de decoro y correcci·n alrededor de las variedades 

en general, y del cupl® y el transformismo en particular. Este adecenta-

miento de las variedades no puede dejar de vincularse con el vaudeville 

estadounidense: un g®nero que desde 1909 se esforz· por ennoblecer su 

consideraci·n social a trav®s de artistas como la cantante francesa Ivette 

Guilbert, pues, tal y como afirm· M. Alison Kibler, esta artista resultaba 

atractiva para los empresarios que buscaban realzar la respetabilidad de 

su creciente industria del entretenimiento y ampliar su p¼blico m§s all§ 

de la base tradicional de hombres de clase trabajadora (1999, p.2).  



 

FIGURA 1. Ivette Guilbert, 1865-1944 

 

Fuente: Bringham Young University Scholars Archive 

Lo cierto es que la controversia que en t®rminos de moralidad suscita-

ron las variedades, estuvo en buena medida protagonizada por la pre-

sencia de figuras femeninas como cupletistas, en un periodo en que la 

sicalipsis, es decir, la tem§tica er·tica, sugerente y atrevida, era la que 

hab²a dominado en el cupl®. No obstante, durante la d®cada que se ex-

plora en esta investigaci·n se ha advertido una preocupaci·n por re-

vestir los espect§culos de variedades de una perfecta e inofensiva mo-

ralidad, puede que como reacci·n a las iniciativas medi§tica que algu-

nos grupos conservadores de la sociedad acometieron desde los medios 

de comunicaci·n para condenar p¼blicamente a las variedades, y al 

cupl® en particular, por atentar contra el decoro e incitar a las pulsiones 

m§s bajas de los hombres, en tanto principales consumidores de dichos 

espect§culos (Calonge, 2024, p. 68).   



 

Como consecuencia de ese hostigamiento, se produjo un cambio que se 

materializ· en una redefinici·n del fen·meno del cupl® hacia una ver-

si·n menos expl²cita que la prensa de la ®poca insist²a en destacar tam-

bi®n al hilo de espect§culos de transformismo. V®ase como ejemplo la 

forma en que el peri·dico La Libertad se refiri· a la concurrencia en el 

anunci· del debut de Ernesto Foliers en el Teatro Circo de Madrid:  

Ma¶ana jueves [é] debut del gran fen·meno vocal Ernesto Foliers, ar-

tista ¼nico en su g®nero. El m§s aplaudido del p¼blico selecto. Foliers es 

el ¼nico que sabe imitar con toda propiedad, en sus aplaudidas creacio-

nes a Raquel Meller, Pastora Imperio, Lul¼, La Goya, Amalia Molina y 

otras estrellas de fama mundial. Repertorio escogido y variado. Vestua-

rio riqu²simo. Decorado espl®ndido. Presentaci·n de gran lujo (1916a). 

La relaci·n de nombres que el diario menciona a colaci·n de las imita-

ciones de Foliers no es aleatoria, ni mucho menos, balad², sino que res-

ponde a una suerte de ret·rica enclasante del gusto al hacer referencia 

a algunas de las cupletistas mejor consideradas de su tiempo, paradig-

mas de esa ñotra formaò (moral y art²stica) de dedicarse al cupl®. No 

obstante, tampoco puede pasarse por alto el hecho de que al hilo las 

actuaciones de las cupletistas la prensa no cesase en deslizar ambiguos 

comentarios acerca de la picard²a y supuesta ingenuidad de la que ha-

c²an gala estas artistas que, de alguna manera, y a imitaci·n de la forma 

de proceder (ambigua e intencionada) de los propios cupl®s, ñperpetua-

ron una suerte de metarrelato de cariz er·ticoò (Calonge, 2024, p. 73). 

5.2. LOS SUBTERFUGIOS DE LA FICCIčN: TRANSFORMISMO Y CUPL£ 

Las creaciones a las que se refer²a el diario al hilo del debut de Foliers 

era la forma en que se denominaban las diferentes actuaciones de las 

cupletistas en las que se ofrec²a un espect§culo completo y cuidado al 

detalle en todos los aspectos de la interpretaci·n musical y actoral, as² 

como la parte visual en lo relativo a vestuario, maquillaje, peinado, 

atrezo y todo tipo de elementos escenogr§ficos. Este aspecto explica la 

estrecha relaci·n que el fen·meno del cupl® y el transformismo guar-

daban entre s². De hecho, ante la presencia mayoritariamente femenina 

en las tablas de variedades, el transformismo lleg· a romper esa hege-

mon²a para dar cabida a hombres que, en no pocas ocasiones, aparec²an 

emulando a algunas de esas c®lebres cupletistas, tal y como se puede 



 

observar en la fotograf²a en la que aparece el transformista Ernesto Fo-

liers imitando a la canzonetista Amalia Molina. 

FIGURA 2. Ernesto Foliers 

 

Fuente: El diario palentino (3 de septiembre de 1910) 

La ficci·n, al fin y al cabo, proporcionaba ese marco id·neo para hacer 

gala p¼blicamente de comportamientos y actitudes que de otra forma ha-

br²an sido perseguidos y penados. De hecho, Sala¿n ya destac· al hilo del 

fen·meno de la canci·n (o cupl®) que esta funcionaba como una suerte de 

ñmini drama de tres minutos, un peque¶o acto con intriga, desarrollo, 



 

desenlace, vestuario, actuaci·n, dramaturgia, etc.ò (1996, p. 337). Mues-

tra de la importancia que ostentaba la visualidad en la puesta en escena de 

estos espect§culos de transformismo son algunas de las cr·nicas y cr²ticas 

que se publicaron en El Norte de Castilla al hilo de la actuaci·n de artistas 

como el italiano Fr®goli, quien lleg· a necesitar de la cooperaci·n de hasta 

20 profesionales para sus actuaciones en Valladolid en 1914.16: 

La obra de mayor lucimiento para este artista lo fue la titulada Crispino, 

una parodia de Fausto que tiene mucha gracia y que est§ presentada con 

acierto insuperable. La interpretaci·n de esta obra por Fr®goli, la ri-

queza de la indumentaria y el decorado, la afortunada cooperaci·n de 

la m¼sica de Sadun y Novicima a la belleza del libreto, y todos los de-

m§s elementos que se acumulan en esta obra, hacen que el p¼blico 

aplauda instintiva y entusi§sticamente (1914b). 

Si el cupl® hab²a sido un espacio reservado para mujeres, el transfor-

mismo hab²a sido lo propio para los hombres. Sin embargo, conviene 

destacar el anecd·tico caso de una transformista, F§tima Miris, que pas· 

por las tablas del teatro m§s importante de Valladolid, el Teatro Calde-

r·n. Este dato es especialmente relevante porque se trat· de un espacio 

asociado a un p¼blico selecto para quienes las variedades no hab²an sido 

una opci·n de programaci·n, salvo en contadas excepciones como la de 

la esta transformista en 1916. De hecho, la repercusi·n medi§tica que 

obtuvo esta artista fue ostensiblemente superior a la que obtuvieron otros 

transformistas que actuaron en la ciudad como Donnini o Gianelli, y, al 

menos, an§loga a la conseguida por el ya citado Fr®goli: 

La transformista genial que ha dado originalidad y ha renovado un arte 

ya vulgarizado por los imitadores de Fr®goli, y que ha hecho del viejo 

transformismo un arte interesante y sugestivo, hizo ayer su debut en 

nuestro primer teatro. F§tima Miris triunf· en toda la l²nea y asombr· 

al numeroso p¼blico por su agilidad, su adaptaci·n a tantos y tan diver-

sos personajes, la flexibilidad de su voz rica en matices y su gesto; as² 

como por la soberbia presentaci·n de las obras, merced a un lujoso de-

corado y costoso vestuario (1916b). 

La observaci·n del cr²tico, que describe el transformismo como un es-

pect§culo perjudicado por los plagiadores, establece una conexi·n in-

mediata con el §mbito de las cupletistas. Para estas artistas, la defensa 

 
16 ñAyer llegaron en el r§pido las veinte personas que sirven de auxiliares § Fr®goli, y en su-
dexpreso lleg· este celebrado transformista, que debutar§ ma¶anaò. (1914a). 



 

de sus creaciones frente a las imitadoras era una parte esencial de la 

construcci·n de su identidad esc®nica. Es decir, su identidad no solo se 

defin²a por lo que ellas eran, sino que tambi®n se constru²a por oposi-

ci·n a aquello que representaban sus propias imitadoras, las cuales, en 

¼ltima instancia, al apoyarse en estas para consolidar su propia popula-

ridad, inevitablemente contribu²an a la difusi·n de las originales. 

El marco ficcional en que se desarrollaron estas pr§cticas permiti· que 

el escenario acogiera realidades inusuales, donde lo extravagante se fu-

sionaba con elementos extremos como la delincuencia, el consumo de 

drogas o, incluso, la reivindicaci·n de la agencia sexual femenina. El 

cupl®, por tanto, se consolid· como el cauce id·neo para una exhibici·n 

(fingida y, por tanto, aceptable) de lo prohibido y lo subalterno. Tal fue 

as², que el c®lebre transformista Edmond de Bries estren· en 1920 un 

tango titulado La coca²na en el Teatro Fuencarral de Madrid, dedicado 

a esa droga que se puso tan de moda durante la Primera Guerra Mundial 

(Us·, 2017, pp. 57-64).  

Soy una flor ca²da en vicio fatal, esclava del destino, vencida,/sola en 

el mundo, nacida del pecado/un desalmado me hizo mujer./Fue aquel 

querer el yugo, engendro de mal/pendiente fatal,de mi alma verdugo,/al 

fin ca²da, por el fango envilecida/para todos soy juguete del placer/Y 

en la coca²na, que otro mundo me ilumina/busco calma para mi alma 

de mujer (http://bit.ly/40wXdE9). 

La puesta en escena de esa otredad social, de esa alteridad, que funda-

menta cualquier tipo de actuación, se vuelve particularmente evidente 

en los espectáculos de transformismo, donde la performance de género 

revela su carácter artificial al desafiar la rigidez del binarismo y las ex-

presiones de g®nero naturalizadas. Seg¼n Butler, ñla univocidad de g®-

nero, la coherencia interna del género y el marco binario para sexo y 

género son ficciones reguladoras que refuerzan y naturalizan los regí-

menes de poder convergentes de la opresi·n masculina y heterosexistaò 

(Butler, 2007, p. 99).  

En el transformismo, el conocimiento por parte del público del sexo 

masculino de los intérpretes juega, al fin y al cabo, un papel decisivo en 

la conformación de su personage, en la medida en que la interpretación 

de roles femeninos resulta de esta forma especialmente virtuosa y 



 

llamativa. El concepto de personage lo tomo de David Graver, quien 

afirma que este ñno es la persona real detr§s [...] del personaje. La con-

dición de personage no es una realidad fundacional sino simplemente 

otra forma de representarse a sí mismo o, más bien, una forma de repre-

sentarse dentro de un determinado dominio discursivoò (2003, p. 164). 

En este sentido, conviene traer a colación lo que propone Auslander al 

referirse a las diferentes formas en que se puede aproximar a un artista 

al diferenciar entre la faceta de persona real y la de personaje público, 

cuya completa discriminaci·n resulta imposible pues ñla l²nea de demar-

cación entre la persona real y la persona escénica es siempre ambigua 

en una actuación, ya que, como señala Richard Schechner, la interpreta-

ción siempre implica que el intérprete no sea él mismo, pero tampoco 

deje de serloò (2004, p. 6). 

Es decir, el transformista se presenta como un intérprete cuya apariencia 

genera toda una serie de significados cargados de ambigüedad. En el 

contexto del espectáculo se produce una suerte de juego retórico en el 

cual el conocimiento a priori de la identidad sexo-género del artista, no 

hace sino reforzar esa pretendida ambigüedad de significados que se 

producen durante el acto de transformismo. 

5.3. TRANSFORMISMO Y àMASCULINIDADES DISIDENTES? 

ï àCu§les son las aclamaciones que m§s le placen: las de los hombres o 

las de las mujeres? ïLas de las mujeres. Comprenda usted que son las m§s 

competentes para sentir mis transformaciones. Los aplausos de los hom-

bres serios, de los que ven en m² al artista, me agradan y me estimulan. La 

cuesti·n es influenciar al p¼blico de modo que no vea en m² a un hombre 

ni a una mujer, sino a muchas y muy diversas mujeres con vida propia 

durante algunos minutos de emoci·n sincera (Us·, 2017, pp. 77-78). 

Edmond de Bries, important²simo transformista espa¶ol de comienzos 

del siglo XX, en 1925 afirm· en una entrevista que le hizo Jos® Abuer-

nes para la revista Cine-Mundial, que su principal objetivo como 

transformista consist²a en que el espectador perdiese de alguna forma 

esa referencia de sexo de la que part²a como int®rprete masculino y 

ofrecer en sus actuaciones esas ef²meras encarnaciones de diferentes 

mujeres. Las declaraciones de este transformista pueden ser le²das 

como una prueba de esa alteridad identitaria sobre la que se articulaba 



 

el presente texto: àconstituye el transformismo una manifestaci·n de 

masculinidades disidentes? 

FIGURA 3. Edmond de Bries 

 

Fuente: http://bit.ly/4fTzNgn 

El debate sobre si estas expresiones esc®nicas representaron aut®nti-

cos actos de disidencia en torno a la identidad de g®nero y sexo, o si, 

por el contrario, reforzaron el discurso androc®ntrico, parece depender 

de su capacidad para cuestionar dicho paradigma. En el contexto local, 

donde este tipo de espect§culos era visto como apto para todo tipo de 

p¼blicos y especialmente atractivo para el sector femenino, tal y como 

apunt· el propio Edmond de Bries, podr²a interpretarse como un fe-

n·meno intencionalmente ambiguo. Esta ambivalencia, reforzada por 

la dimensi·n ficcional que enmarca dichas actuaciones, contribuye 

por tanto a reafirmar, y a desafiar al mismo tiempo, las concepciones 

tradicionales sobre la performance de g®nero. 



 

En este sentido, y en consonancia con ideas ya apuntadas por Butler en 

lo relativo a la construcci·n performativa del g®nero, procede relacionar 

la pr§ctica del transformismo con la figura de la drag queen. Sin obviar 

el hecho de que son realidades lo suficientemente alejadas en el tiempo 

como para no deje de resultar forzado establecer un paralelismo lo sufi-

cientemente s·lido y congruente, tambi®n es cierto que puede arrojar luz 

sobre la cuesti·n de la posible disidencia o normatividad del transfor-

mismo. En palabras de Beatriz Preciado ñal disociar el cuerpo sexual de 

la representaci·n del g®nero, la drag queen muestra que no existe un lu-

gar natural o biol·gico que permita explicar el g®nero como efecto o ex-

presi·n de un sexo natural dadoò ( , p. ). La ambig¿edad sobre la 

que bascula el transformismo puede que sea la clave para responder a la 

pregunta, pues tal y como afirma Ana Mar²a D²az Marcos al referirse a 

la producci·n literaria de Ćlvaro Retana, los ambiguos, los afeminados y 

los travestidos conforman una suerte de modelos masculinos que habitan 

los m§rgenes de lo normativo en la cuesti·n de sexo-g®nero ( , p. ). 

6. CONCLUSIONES 

El diario que se ha explorado a comienzos del siglo XX mantiene un 

atronador silencio acerca de las posibles controversias que en t®rminos 

de moralidad pod²a suscitar la comparecencia de hombres travestidos 

en escena, adoptando actitudes y formas de comportamiento femeninos. 

Todo ello a pesar de que, en el contexto vallisoletano de la d®cada de 

1910, el transformismo se consolid· como uno de los espect§culos de 

variedades m§s cotizados y los transformistas fueron considerados au-

t®nticas estrellas. Tambi®n en consonancia con el imperante halo de 

moralidad que, durante esta d®cada espec²fica, y a nivel nacional, ca-

racteriza al fen·meno del cupl® al ser reivindicado por los teatros y em-

presarios como un espect§culo apto para todo tipo de p¼blicos, las po-

sibles disidencias o licencias se enmarcan en el §mbito de lo ficcional 

como subterfugio que mantiene supuestamente a salvo a la sociedad 

que lo consume. 

Lo revolucionario del transformismo en los a¶os estudiados, por tanto, 

reside m§s en lo que no se dice en los medios de comunicaci·n, que en 



 

lo que se hace expl²cito. Aunque la versi·n oficial de la prensa no induzca 

a pensar el transformismo en t®rminos de comportamiento disidente 

frente a la norma patriarcal de una sociedad heterosexual burguesa, lo 

cierto es que la ambig¿edad que rodea al fen·meno del transformismo y 

que es compartido por el del cupl®, con el que tanta relaci·n guarda en el 

modo de proceder del espect§culo y en el di§logo expl²cito que se lleva 

a cabo con las mismas cupletistas al ser imitadas, genera una red de sig-

nificados lo suficientemente compleja y translucida como para albergar 

en su seno la disidencia identitaria en t®rminos de sexo-g®nero. 

Por tanto, àpuede considerarse el transformismo como una manifesta-

ci·n de masculinidades disidentes en este periodo? La respuesta, al 

igual que el fen·meno mismo, es inevitablemente ambigua. Al inscri-

birse en el marco de lo ficcional, el transformismo y los discursos pe-

riod²sticos sobre este, reivindican una g®nesis y unos significados inhe-

rentemente anfibol·gicos, siendo a la vez subversivo y normativo. 

Lo corporal, por tanto, entendido en su vertiente publicitaria o en cual-

quier otra, queda fotografiado tomando como punto de partida su ela-

borada inserci·n dentro de un escenogr§fico discurso, un discurso satu-

rado de resonancias narrativas y manieristas, en cuyo interior la ficci·n 

de la propia escenograf²a act¼a como decorado que enmarca el inter-

cambio de roles, deseos, temores, frustracionesé (P®rez, 2004, p. 30). 
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1. INTRODUCCIčN 

Una de las autoras m§s significativas del Barroco fue la compositora y 

cantante veneciana Barbara Strozzi, cuya obra musical puede ser con-

siderada como un hito de la creaci·n musical femenina. El apoyo que 

le asegur· el c®lebre compositor Giulio Strozzi, que algunas fuentes 

confirman como su padre natural, fue decisivo y gracias a ®l pudo entrar 

en contacto con el esplendoroso mundo intelectual y musical de la Ve-

necia del siglo XVII.  

Pese a la celebridad que alcanz· en su tiempo, pues public· un gran 

n¼mero de obras en vida (ocho libros, cifra inaudita en aquella ®poca), 

su legado musical cay· en cierto olvido tras su fallecimiento, aunque 

en los ¼ltimos a¶os se han llevado a cabo investigaciones y grabaciones 

que han reivindicado su figura, en el contexto del renovado inter®s por 

la m¼sica compuesta por mujeres. Su producci·n est§ basada funda-

mentalmente en obras de car§cter profano, tales como cantatas, madri-

gales o arias para voz solista, g®neros todos ellos que estaban defi-

niendo el nuevo stile moderno del primer Barroco. 



 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal consiste en conocer la trayectoria humana y art²s-

tica de la cantante y compositora italiana Barbara Strozzi. 

Por su parte, los objetivos espec²ficos son los siguientes:  

 Considerar los or²genes y caracter²sticas generales del Ba-

rroco musical. 

 Tener en cuenta el estado de la cuesti·n en torno a Barbara 

Strozzi. 

 Estudiar la evoluci·n de la carrera de Barbara Strozzi en cali-

dad de int®rprete y compositora en el contexto hist·rico-mu-

sical del siglo XVII. 

 Analizar el estilo musical de Barbara Strozzi en el contexto 

del 1Ü barroco musical. 

3. METODOLOGĉA 

Partiendo de un enfoque deductivo, se proceder§ al estudio del contexto 

hist·rico-musical que le toc· vivir a Barbara Strozzi en la Italia del siglo 

XVII con el fin de entender el papel de su obra en la m¼sica de su ®poca. 

A continuaci·n, se estudiar§ la trayectoria humana y art²stica de la men-

cionada autora italiana, teniendo en consideraci·n los factores que inci-

dieron en su evoluci·n como int®rprete y compositora: Strozzi logr· 

ocupar un lugar destacado en el reducido §mbito de la composici·n fe-

menina, gracias a lo cual se erigi· como una de las m§s destacadas in-

t®rpretes y compositoras del siglo XVII, junto a autoras contempor§neas 

como Francesca Caccini, Isabella Leonarda o Anna Bon, entre otras.  

4. ESTADO DE LA CUESTIčN 

En buena parte de los diccionarios y enciclopedias de la m¼sica se ha 

tenido en cuenta el estudio de la personalidad y obra musical de la com-

positora italiana del Barroco, Barbara Strozzi. As² ocurre por ejemplo 

en los principales diccionarios como The Norton/Grove Dictionary of 



 

Women composers (Rosand, 1994), The New Grove Dictionary of Mu-

sic and Musicians (Rosand y Glixon, 2001), Diccionario Enciclop®dico 

de la M¼sica (Carter, 2008) o Dizionario Biografico degli Italiani (Gli-

xon, 2019), as² como en enciclopedias musicales como la Enciclopedia 

della Musica (Sartori, 1964), Die Musik in Gesichchte und Gegenwart 

(Steinheuer, 2016) o Encyclopaedia Britannica (Cypress, 2012), si bien 

llama la atenci·n su ausencia en series espec²ficas dedicadas a la m¼sica 

cultivada por mujeres m¼sicas, tal como se constata en Women compo-

sers (Furman y Glickman, 1966). 

Ya desde inicios del siglo XX se observan modestos intentos en rescatar 

la personalidad art²stica de Strozzi (Barrili, 1898; Bonaventura, 1905; 

Schmitz, 1914; Bonaventura, 1925, Maylender, 1930). La dedicaci·n 

de dos especialistas a la recuperaci·n y estudio de esta compositora su-

puso un avance significativo a partir de los a¶os 80 del siglo pasado: 

fue el caso de la profesora em®rita de la universidad de Yale, Ellen Ro-

sand (1978, 1986a, 1986b, 1994)17 y de Glixon (1997, 1999), autoras 

ambas del art²culo sobre la compositora veneciana en el Diccionario 

New Grove, como vimos anteriormente. Desde entonces se ha incre-

mentado exponencialmente el inter®s sobre Strozzi, como lo demuestra 

su inclusi·n en importantes investigaciones sobre la m¼sica femenina 

del pasado (Adkins, 1994; Rubin, 2017; Beer, 2019; Danzi, 2023; Pe-

rocco y Maine, 2024) o el elevado n¼mero de tesis doctorales escritas, 

que se ha intensificado en los ¼ltimos a¶os hasta el momento (Wong, 

1992; Mardinly, 2004; Mihanovic, 2009; Youngmi, 2012; Pecknold, 

2015; Toro, 2018 y Lester, 2019).  

Por lo que se refiere a las principales historias de la m¼sica barroca, la 

vida y obra de Strozzi han sido tenidas por lo general en cuenta18, como 

puede comprobarse en Abraham (1986), Bianconi (1986), Buelow 

(2004), Carter y Butt (2005), Hill (2010) y Heller (2017), entre otros. 

 
17 Se ha de tener tambi®n en cuenta la colaboraci·n conjunta de E. Rosand y D. Rosand 
(1981). 

18 No ha sido el caso de estudios m§s antiguos, como los de Palisca (1983), Bukofzer (1985) 
o Price (1993). 



 

Con motivo de la celebraci·n del cuarto centenario de su nacimiento en 

2019 se multiplicaron los art²culos de car§cter divulgativo en Espa¶a, 

buena prueba de lo cual son las aportaciones de Pessarrodona y P®rez 

(2019), Russomano (2019), Sans y Mart²n-Maestro (2019), Soler 

(2019) y Pag§n (2020). 

4. LA MĐSICA DEL BARROCO 

El barroco musical se origin· en Italia a partir de una serie de prece-

dentes que se remontan a las ¼ltimas d®cadas del siglo XVI, especial-

mente en lo referente al §mbito catedralicio gracias a la incorporaci·n 

de los denominados cori spezatti venecianos y el consiguiente uso de la 

policoralidad, y al §mbito esc®nico gracias al empleo de los intermedios 

teatrales en Florencia, estos ¼ltimos posibilitando el nacimiento de la 

·pera. Es por tal raz·n que algunos autores como Carter y Butt (2005) 

prefieren remontarse a 1580 como fecha de partida del nuevo estilo mu-

sical, si bien otros optan por 1600, dado que en aquel a¶o se estrenaron 

las primeras ·peras conservadas (las Euridice, de Jacopo Peri y de Giu-

lio Caccini, en Florencia) y el primer oratorio (Rappresentatione di 

anima e di corpo, de Emilio de Cavalieri, en Roma). 

FIGURA 1. Portada del oratorio Rappresentatione di anima e di corpo, de Cavalieri  

 

Fuente: https://it.wikipedia.org/wiki/Rappresentatione_di_Anima,_et_di_Corpo 



 

Si en un principio el t®rmino ñbarrocoò pose²a una significaci·n peyo-

rativa19 y s·lo a principios del siglo XX se rehabilit· como el periodo 

estil²stico y esp²ritu de una ®poca concreta (siglo XVII y primera mitad 

del XVIII), en correspondencia con el resto de las artes. Es indudable 

que se puede considerar a Italia como el centro neur§lgico del estilo 

barroco o stile moderno y que el surgimiento de g®neros como la propia 

·pera, el oratorio, la triosonata o el concerto fueron decisivos para la 

implantaci·n de dicho estilo. 

Hoy d²a se acepta casi con unanimidad la divisi·n del Barroco musical 

en tres fases claramente diferenciadas: 

1. Fase inicial o temprana (1600-1650) 

Se trata de una ®poca de experimentaci·n y gran libertad crea-

tiva que da lugar a sonadas querellas, como las que mantuvie-

ron Monteverdi y Artusi a ra²z de la publicaci·n en 16o5 del 

primer libro de madrigales del primero. Una fase en la que 

prevalecen las t®cnicas mon·dicas gracias al recitado, proceso 

reforzado por la nueva importancia concedida a una l²nea de 

bajo con claras implicaciones tonales. 

2. Fase intermedia (1650-1700) 

 Periodo de asentamiento del estilo barroco en el que el control 

de la disonancia se hace m§s r²gido, mientras que el recitado 

expresivo pierde terreno ante el nuevo papel del aria belcan-

tista de la ·pera, especialmente con la adopci·n del aria da 

capo (ABAô). La cantata se impone frente a la monod²a l²rica 

de la primea etapa, mientras que el oratorio y la cantata lute-

rana transforman el concierto sacro. Nacen y se consolidan g®-

neros como la sonata solista y la triosonata. 

 
19 Opina Tomlinson (2009) que el t®rmino ñbarrocoò procede de una doble significaci·n: a) del 
portugu®s barroco para denotar una perla de forma irregular. b) del italiano baroco, una deno-
minaci·n l·gica referida a un tipo especial de silogismo. Ambas acepciones sugieren las con-
notaciones de algo extra¶o, antinatural y deforme. Por su parte, Sadie (2008) afirma que el 
t®rmino se emple· por primera vez para juzgar la m¼sica de la ·pera de Rameau Hippolyte et 
Aricie como atrevida, §spera e incoherente, una l²nea de argumentaci·n a la que se atendr§ 
posteriormente Jean-Jacques Rousseau en su Diccionario de la M¼sica (1768). 



 

3. Fase de madurez (1700-1750) 

 Se caracteriza este ¼ltimo periodo por la regularidad tonal, ge-

nerando amplios esquemas formales como el aria da capo am-

plificada o la forma ritornello del concerto. El stile antico, que 

ha seguido siendo cultivado en la m¼sica del siglo XVII, 

desemboca en el estilo fugado de Bach y su generaci·n. Desde 

1720 se perciben nuevas corrientes que propugnan y un len-

guaje m§s sencillo y melodioso que preludia el estilo del Clasi-

cismo, como es el caso de la ·pera c·mica (Tomlinson, 2009). 

Entre las principales caracter²sticas que informan el Barroco musical, 

pueden destacarse las siguientes:  

1. El contraste. Frente a la polifon²a plana, l²neas fluidas en me-

lod²as perfectamente arqueadas y texturas homog®neas del 

Renacimiento, el nuevo stile moderno opta por el contraste 

en varios aspectos: el din§mico -buena prueba de lo cual es la 

Sonata pian e forte de Gabrieli (1597); el contraste solo-tutti 

u otros grupos contrastantes (t®cnica concertata); entre dis-

tintos colores vocales e instrumentales; o el contraste de 

tempo entre las distintas secciones de un g®nero. 

2. La expresi·n de los afectos. Uno de los principios b§sicos de la 

est®tica barroca estriba en la aspiraci·n a que la m¼sica reflejara 

los distintos estados an²micos y que deb²an mover las pasiones 

de los oyentes, para lo cual resultaba fundamental los conteni-

dos, sugerencias, descripciones y emociones expresados en los 

textos po®ticos de las obras vocales, si bien dichos principios 

asimismo se aplicaban a la m¼sica instrumental. Fueron princi-

palmente los te·ricos alemanes los que compilaron distintos es-

tudios en los que desarrollaron complejas teor²as sobre los pa-

ralelismos entre la ret·rica y la m¼sica mediante el empleo de 

figuras similares al lenguaje escrito. Un buen ejemplo de ello lo 

constituye la obra de Joachim Burmeister Musica po®tica, pu-

blicada en Rostock en 1606 y que supone la primera sistemati-

zaci·n rigurosa de las figuras ret·rico-musicales. 



 

FIGURA 2. Portada de Musica poetica, de Burmeister (1606)  

 

Fuente: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Musica_Poetica.jpg 

1. La policoralidad. Se trata de una pr§ctica que, como se co-

ment· anteriormente, se remonta al Renacimiento veneciano 

al componerse obras concebidas a varios coros (tanto vocales 

como instrumentales) y al hacer uso de efectos espaciales. Tal 

tradici·n ser§ desarrollada y amplificada a una escala total-

mente desconocida hasta entonces en la historia de la m¼sica 

occidental, como forma de proyectar la magnificencia sonora, 

en consonancia con el pensamiento contrarreformista que 

predomino durante el siglo XVII. 

2. El bajo continuo. Rasgo fundamental de la m¼sica barroca 

como parte fundamental del armaz·n arm·nico. Mientras que 

en el estilo renacentista, la voz del bajo estaba al mismo nivel 

y funci·n que el resto de voces, en la ®poca barroca, sin em-

bargo, se erige como una de las partes fundamentales: al res-

pecto afirma Sadie (2008) lo siguiente: 



 

el nuevo sentido de la armon²a, y especialmente el sentido creciente de 

la tonalidad, determin· que la l²nea del bajo deb²a moverse en ciertas 

series de progresiones que ayudaron a establecer la estructura tonal de 

la m¼sica y la forma arm·nica de sus frases (los patrones r²tmicos co-

munes de la m¼sica para danza, con su necesidad de cadencias regula-

res, jug· un papel considerable en este desarrollo). Con el fin de amol-

darse y apoyar una l²nea vocal expresiva, frecuentemente ten²a un mo-

vimiento muy lento o est§tico, especialmente en la monodia, donde sos-

ten²a una l²nea vocal expresiva (p. 159). 

El int®rprete de continuo apoyaba el edificio sonoro desde el clave, el 

·rgano, la viola da gamba o por alg¼n instrumento punteado como el 

la¼d o la tiorba, o pulsado como el arpa: bas§ndose en la l²nea dada del 

bajo, completaba la armon²a mediante un original sistema de cifrado 

que indicaban qu® acordes deb²an a¶adir. Todo ello partiendo de la 

mencionada l²nea preexistente del bajo. De cuya ejecuci·n se encargaba 

por lo general un instrumento mon·dico como el violone o el baj·n. 

Claudio Monteverdi fue el primer gran compositor de la ñnueva m¼-

sicaò o seconda prattica, al que siguieron en Italia Francesco Cavalli y 

Alessandro Scarlatti. Por otro lado, la tradici·n instrumental italiana 

tuvo sus representantes m§s destacados en autores como Arcangelo Co-

relli, Antonio Vivaldi y Giuseppe Tartini. Jean-Baptiste Lully, funda-

dor de la ·pera francesa bajo la denominaci·n de tragedia l²rica, y Jean 

Philippe Rameau fueron los maestros de la m¼sica barroca en Francia. 

En Inglaterra, a la experiencia teatral de las mascaradas de los Estuardo 

sucedieron los logros de Henry Purcell y George Friedrich Destacados 

compositores barrocos alemanes anteriores a Bach fueron Heinrich 

Sch¿tz y Dietrich Buxtehude, destacada generaci·n que prepar· el ca-

mino para el surgimiento de una excelsa escuela comandada por Georg 

Philipp Telemann, y Johann Sebastian Bach. 

Para finalizar este apartado, traemos a colaci·n las palabras de Blumberg 

(2024), quien afirma que la ·pera, el oratorio y la cantata constituyeron 

las nuevas formas vocales m§s importantes, mientras que la sonata, el 

concierto y la obertura se crearon con destino a la m¼sica instrumental. 

Sin duda, se trat· de una ®poca caracterizada por una gran dosis de in-

venci·n tras la etapa dorada del Renacimiento, que estar§ muy determi-

nada por la evoluci·n de los nuevos g®neros antes mencionados. 



 

5. BARBARA STROZZI (1619-1677) 

5.1. TRAYECTORIA BIOGRĆFICA 

Naci· en Venecia, siendo su madre de Isabella Garzoni, conocida como 

la Greghetta y sirvienta de Giulio Strozzi. Fue bautizada el 6 de agosto 

de 1619 en la parroquia de S. Sofia, siendo a adoptada posteriormente 

por el poeta y libretista Giulio Strozzi, miembro eminente de la Acca-

demia degli Incogniti, se conjetura que pudo ser su hija natural.  

FIGURA 3. Bernardo Strozzi: Retrato de Barbara Strozzi (ca. 1630) 

 

Fuente: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Bernardo_Strozzi_001.jpg 

Barbara fue una de las compositoras m§s aclamadas del siglo XVII. 

Siendo adolescente, fue lanzada por su padre al mundo cultural vene-

ciano, participando en las academias informales que este organizaba en 

su casa. Sobre las interpretaciones de Barbara, afirmaba el poeta geno-

v®s Gian Vincenzo Imperiale que era  



 

Estimada por todos como una de las Musas del Parnasoé Hacia el final 

del d²a fuimos a casa del signor Giulio Strozzi para escuchar una mezcla 

de dulzura. No s® qu® era mayor, si el gusto que se recib²a de la m¼sica, 

o el que se o²a de los discursos (como se cit· en Glixon, 2019). 

En 1637 Giulio Strozzi puso en marcha una verdadera academia, deno-

minada Unisoni, en la que participaron varios miembros de los Incog-

niti. Las descripciones de algunas de las reuniones mencionan la activi-

dad de nuestra compositora, la cual actuaba con otros m¼sicos en la aca-

demia y tambi®n interven²a como maestra de ceremonias en algunos de 

los debates acad®micos, lo cual releva su activo papel en el rico mundo 

cultural de Venecia. De hecho, la mayor parte de sus obras fueron dedi-

cadas a personajes c®lebres y prominentes de la Europa del siglo XVII. 

Poco se conoce de su actividad anterior a 1644, lo cual no deja de resul-

tar frustrante pues no conocemos su formaci·n inicial o la composici·n 

de posibles obras de juventud. Lo que s² se puede aseverar con total se-

guridad es que estudi· con el c®lebre maestro de la Bas²lica veneciana 

de San Marcos, Francesco Cavalli, dato que se desprende de la dedica-

toria a la seren²sima gran duquesa de Toscana, Vittoria della Rovere, en 

su primera obra publicada en Venecia, que se remonta al a¶o 1644 bajo 

el t²tulo de Il primo libro de madrigali... a due, tre, quattro, e cinqe voci. 

La propia compositora escribi· las siguientes palabras en el pr·logo:  

Me ayudar§ la elecci·n de los versos l²ricos, que no son sino juegos de 

quien de ni¶a me dio su apellido y su bien hacer, ellos aliviar§n el abu-

rrimiento de quien no quede enteramente satisfecho de mis mal concer-

tadas cantilenas (como se cit· en Adkins, 1995, p. 222). 

Efectivamente, los textos se deben a su progenitor y muestran cierta 

afinidad con los de las ¼ltimas publicaciones de Claudio Monteverdi, 

por lo que podr²an haber sido concebidos como un homenaje a la me-

moria del m¼sico, fallecido un a¶o antes y con quien Giulio hab²a es-

tado en contacto desde 1621. Con toda seguridad Barbara pudo haber 

mantenido alg¼n tipo de relaci·n con el propio Monteverdi pues ®ste 

particip· en las reuniones de la academia de los Unisoni. 

Es posible que Strozzi tuviera previsto publicar su segunda colecci·n 

(Cantate, ariette e duetti) en 1648 o 1649, pero no vio la luz hasta 1651. 

En su dedicatoria al emperador Fernando III, la autora declara haber 



 

sido ñinstruida por muchos profesores de este bello arte, y particular-

mente por Sig. Francesco Cavalli, uno de los m§s c®lebres de este siglo, 

ya desde mi infancia mi cort®s tutorò. La obra incluye el primero de los 

numerosos y lamentos compuestos por Strozzi, en este caso sobre un 

tema pol²tico: tiene como tema la ejecuci·n capital del marqu®s Henri 

de Cinq-Mars, antiguo favorito de Luis XIII, a ra²z de la conspiraci·n 

contra el ministro del rey, Richelieu, antagonista de los Habsburgo aus-

tro-espa¶oles.  

FIGURA 4. Portada de Il primo libro de madrigali 

 

De 1654 data las Cantate ariete a una, due, tre voci..., que lleva como 

encabezamiento ñIgnotae deaeò. Su opus IV se ha perdido: al parecer 

se habr²a terminado en 1655, seg¼n una carta del cantante, fechada el 

10 de noviembre), y se habr²a dedicado a Carlos II, duque de Mantua.  



 

De la producci·n musical de Barbara, quiz§ la edici·n m§s personal sea 

el opus V: Sacri musicali affetti (Venecia 1655): se trata de una colec-

ci·n de composiciones devocionales para voz solista: pueden haber sido 

interpretadas en diferentes contextos, incluidos los aposentos privados 

o la capilla de la dedicataria, Anna de Medici, archiduquesa de Austria. 

La dedicatoria en lat²n destaca por la confianza ²ntima que transmite, 

muy diferente de la formalidad que era habitual en el siglo XVII. Stro-

zzi pudo conocer a la archiduquesa en 1652, cuando la arist·crata visit· 

Venecia con su marido Fernando Carlos, conde del Tirol. Con este tipo 

de obras Barbara pudo haber querido remodelar su imagen p¼blica no 

sin invocar la intercesi·n de Santa Ana, la madre de la Virgen, patrona 

de la archiduquesa (Pecknold, 2015). 

FIGURA 5. Cantate, ariete a una, due e tre voci (1654) 

 



 

Las Ariette a voce sola est§n dedicadas al pr²ncipe Francesco Carafa, 

quien, seg¼n la dedicatoria, ya hab²a escuchado varias de las arias: di-

cho pr²ncipe Carafa pas· cuatro a¶os en Venecia y mantuvo relaciones 

amistosas con Nicol¸ Sagredo, procurador de San Marcos y embajador 

extraordinario ante la Santa Sede, dedicatario de la opus VII de Strozzi 

(Diporti di Euterpe overo Cantate et ariette a voce sola), publicado en 

Venecia en 1659).  

La ¼ltima publicaci·n conocida de Strozzi llev· como t²tulo Arie y se 

remonta a 1664 y fue dedicada a la princesa palatina Sof²a, duquesa de 

Braunschweig-L¿neburg, que visit· Venecia aquel a¶o: la composici·n 

de apertura, sobre versos de Giuseppe Artale, constituye todo un home-

naje a las virtudes de la dedicataria.  

Lamentablemente, la octava colecci·n de obras se ha perdido, pero po-

siblemente fue dedicada al duque de Mantua. A pesar de sus dedicato-

rias, no existe prueba fehaciente alguna de que sus intentos de obtener 

un mecenazgo permanente fructificaran con ®xito. Tampoco se puede 

constatar el tipo de privilegio o beneficio econ·mico que pudo lograr 

de las dedicatorias a personajes aristocr§ticos o reales: lo cierto es que 

en tiempos de Barbara Strozzi el mecenazgo nobiliario constitu²a una 

de las escasas v²as a disposici·n d ellos compositores para que su m¼-

sica viera la luz o simplemente se interpretara. 

Poco se conoce de sus actividades musicales entre 1667 y la fecha de 

su fallecimiento. No puede descartarse que otras ediciones tard²as se 

hayan perdido. Tambi®n se desconoce si ejerci· la docencia, aunque 

cabe plantearse que es pudiera ense¶ara canto a las monjas y que com-

pusiera m¼sica para las profesiones de las novicias, tal vez en el mo-

nasterio del Santo Sepulcro (Glixon, 2017).  

Pese a la escasa informaci·n que ha llegado hasta nuestra ®poca sobre la 

vida privada, cabe concluir en lo que se refiere a la trayectoria biogr§-

fica, que la carrera de Barbara Strozzi estuvo marcada por el extraordi-

nario talento, as² como por su preparaci·n intelectual y habilidad social 

y mercantil para dar a conocer las innegables dotes interpretativas que 

adornaban su figura y mostrar su capacidad para la creaci·n musical. 



 

Muri· en Padua el 11 de noviembre de 1677 despu®s de tres meses de 

padecimientos y fue enterrada en la iglesia de los Eremitani. 

5.2. LA OBRA MUSICAL 

A diferencia de muchos m¼sicos contempor§neos, Strozzi nunca puso 

m¼sica a versos de Battista Guarini o Marino. Adem§s de Loredan, en-

tre los poetas a los que puso m¼sica figuran autores de dramas para 

m¼sica como Pietro Paolo Bissari, Aurelio Aureli, Artale y Gaudenzio 

Brunacci, y nobles aficionados como MarcôAntonio Corraro, Nicola 

Beregan y Pietro Dolfin. El Opus VII incluye composiciones de los 

poetas romanos Sebastiano Baldini y Giovanni Pietro Monesio, en boga 

entre los compositores de cantatas en Roma. Ciertamente, muchos poe-

tas pudieron o²r cantar sus versos en casa de los Strozzi (Glixon, 2019). 

La m¼sica de Barbara presenta frecuentemente un car§cter de gran virtuo-

sismo, sin duda concebida a la altura de sus dotes vocales; tampoco faltan, 

junto a los acentos pat®ticos, marcadas manifestaciones del esp²ritu inge-

nioso que debi· animarla, como ha puesto de manifiesto Rosand (1978) 

Independientemente de los madrigales de la opus 1 y de los motetes a 

solo de la opus 5, la mayor²a de las obras de Strozzi que han llegado 

hasta nosotros son ariettas, arias y cantatas para voz solista (en su ma-

yor²a soprano) y continuo, si bien algunas piezas incluyen asimismo la 

cuerda. Las piezas m§s simples son las ariettas, las cuales son breves 

arias de forma estr·fica (al igual que la mayor²a de obras de la opus 6). 

Por el contrario, el corpus m§s complejo viene constituido por las can-

tatas (opus 7 y 8): se trata de piezas multiseccionales que ofrecen una 

alternancia de formas vocales, tales como el recitado, el arioso y el aria. 

En opini·n de Rosand (1994), el estilo musical de Strozzi cabe adscribirlo 

a la tradici·n de la seconda prattica, tal como la cultiv· su maestro Fran-

cesco Cavalli, pero a diferencia de ®ste, los pasajes melism§ticos son m§s 

amplios, las repeticiones m§s frecuentes y el ®nfasis l²rico m§s connotado, 

posiblemente debido a que fue la propia compositora la que interpret· estas 

obras con motivo de los encuentros acad®micos o de ocasiones semejantes. 



 

6. CONCLUSIONES 

Italia ha sido pionera en el nacimiento y asentamiento de la m¼sica ba-

rroca en Europa desde comienzos del XVII si bien con una serie de 

antecedentes que se remontan al siglo anterior. Pueden distinguirse con 

claridad tres etapas claramente diferenciadas en la evoluci·n de la m¼-

sica barroca, a la primera de las cuales pertenecer²a Barbara Strozzi. Se 

trata dicha fase inicial de una etapa caracterizada por la experimenta-

ci·n de los nuevos g®neros y procedimientos compositivos que asientan 

el nuevo estilo, basados fundamentalmente en el empleo del contraste, 

la policoralidad, la expresi·n de los afectos, el uso del bajo continuo, el 

cultivo de la la improvisaci·n o la utilizaci·n de recursos idiom§ticos, 

por s·lo citar algunas de los rasgos m§s significativos que informan el 

barroco musical. 

En el contexto de aut®ntico esplendor del Barroco en Venecia, Barbara 

Strozzi desarroll· una exitosa carrera en calidad de cantante y compo-

sitora, especialmente gracias a la publicaci·n en vida de ocho ediciones 

de sus obras. Por otra parte, el apoyo de su padre, el c®lebre poeta Giulio 

Strozzi, fue esencial para su carrera pues no s·lo se preocup· de su 

educaci·n cultural y musical la introdujo en el mundo de las academias 

venecianas, gracias al cual pudo darse a conocer como int®rprete y crea-

dora musical. 

Su obra musical, concebida fundamentalmente para soprano solo y 

acompa¶amiento instrumental, est§ formada por arias, arietas y cantatas 

con un destino muy claro: crear un repertorio a la medida de sus extra-

ordinarias capacidades vocales, raz·n por la cual otorgo prioridad a la 

producci·n de obras de car§cter profano, en detrimento de las obras de 

car§cter sacro.  

Su estilo musical se inscribe en el contexto del primer barroco, funda-

mental en el fomento de la seconda prattica, gracias a la formaci·n que 

recibi· de su maestro veneciano, Fracesco Cavalli, pero haciendo ®nfa-

sis en los valores l²ricos y virtuos²sticos del canto solista y en la relaci·n 

con los afectos inherentes al texto po®tico. 

Por ¼ltimo, cabe decir que, en una ®poca marcada por la marginaci·n 

de la creaci·n musical femenina y por la limitaci·n en el acceso a la 



 

educaci·n musical de las mujeres ïsolo reservada a las hijas de las cla-

ses pudientes o a las monjas en el §mbito de los conventosï, Barbara 

Strozzi supo aprovechar la eclosi·n cultural de la m¼sica veneciana del 

primer barroco y beneficiarse h§bilmente de las ventajas del patronazgo 

arist·cr§tico para difundir su talento excepcional no s·lo para la inter-

pretaci·n vocal sino tambi®n creando un corpus musical ¼nico que le 

ha garantizado un puesto de honor en la historia de la m¼sica. 
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1. INTRODUCCIčN 

A finales del siglo XIX, si bien las posibilidades laborales del sector 

femenino se hab²an incrementado levemente en las urbes espa¶olas, lo 

cierto es que las mujeres de clase baja continuaban siendo entendidas 

por su sociedad como seres humanos destinados principalmente a la 

procreaci·n y la maternidad. Relegadas a desempe¶ar oficios vincula-

dos al entorno dom®stico, a la actividad laboral familiar, al comercio de 

menudeo y, recientemente, a f§bricas textiles, su relaci·n con el trabajo 

ven²a determinada por su ciclo vital y su estado civil, lo cual no hac²a 

m§s que limitar sus a¶os como empleadas activas y favorecer la margi-

nalidad profesional a la que se ve²an sometidas. Por estas cuestiones, 

junto con la precariedad salarial asociada a su g®nero, su subsistencia 

se ve inherentemente ligada al salario obtenido por sus familiares ð 

padres, maridos e hijosð en gran parte de su vida.  

En este art²culo, proponemos una aproximaci·n intermedial al estudio 

de los personajes femeninos de clase baja presentes en el G®nero Chico, 

atendiendo a sus oficios como criadas ðEn la porter²a (1879), de En-

rique y Ćngel de la Guardia, y Luis Arnedo ð, modistas ð Para una 

modistaé un sastre (1874), de Ricardo Caballero y Guillermo Cere-

cedaðo vendedorasð Agua, azucarillos y aguardiente (1897), de Mi-

guel Ramos Carri·n y Federico Chuecað; as² como a su situaci·n de 

dependencia con respecto a sus familiares ðLa verbena de la Paloma 

(1894), de Ricardo de la Vega y Tom§s Bret·n ð y su estado civil. 



 

2. OBJETIVOS 

 El objetivo principal de nuestra investigaci·n es ahondar en la repre-

sentaci·n de la mujer trabajadora en las obras teatrales breves de car§c-

ter costumbrista estrenadas en Espa¶a en las ¼ltimas d®cadas del siglo 

XIX y, m§s concretamente, durante el reinado de Alfonso XII (1874-

1885) y la regencia de Mar²a Cristina de Habsburgo-Lorena (1885-

1902). Adem§s, buscamos contrastar esta informaci·n con investiga-

ciones hist·ricas coet§neas, as² como con estudios culturales, sociales 

y literarios de similares caracter²sticas. 

3. METODOLOGĉA 

A lo largo de nuestra investigaci·n utilizamos una metodolog²a cuali-

tativa centrada en el estudio y revisi·n de fuentes primarias y secunda-

rias. Concretamente, hemos tomado como fuentes primarias principales 

para nuestra investigaci·n libretos de zarzuela estrenados en Madrid 

durante la primera mitad de la Restauraci·n Borb·nica (1874-1902). 

De ellos, hemos extra²do los datos vinculados con los oficios femeninos 

y hemos contrastado la informaci·n obtenida con noticias y anuncios 

procedentes de la prensa hist·rica del momento. Adem§s, hemos con-

trastado la informaci·n obtenida con estudios hist·ricos y sociales rea-

lizados en las ¼ltimas d®cadas cuyo tema de estudio se vincule con las 

posibilidades laborales de las mujeres durante el siglo XIX. 

4. LA MUJER Y EL TRABAJO A TRAV£S DEL G£NERO CHICO 

4.1. àQU£ ES EL G£NERO CHICO? 

El G®nero Chico podr²a definirse, grosso modo, como un modelo de 

zarzuela breve que triunfa en Espa¶a y sus provincias de ultramar a 

finales del siglo XIX y principios del XX. Pero, su mayor incidencia re-

cae en la ciudad de Madrid durante la primera mitad de la Restauraci·n 

Borb·nica (1874-1902).  

La historiograf²a ha situado el origen de este g®nero en 1868 en el caf®-

teatro de El Recreo como un espect§culo dram§tico carente de m¼sica 



 

y ha reservado su debut como expresi·n musical hasta mayo de 1880 

con la presentaci·n del sainete l²rico La canci·n de la Lola o Celos 

engendran desdichas de Ricardo de la Vega, Federico Chueca y Joa-

qu²n Valverde. Sin embargo, como apuntan Sobrino (2021) y Mej²as 

(2017), lo cierto es que encontramos el germen de este modelo teatral 

en el Caf®-Teatro del Recreo en mayo de 1866. Este caf®-teatro, al igual 

que otros caf®s y teatros de tercera y cuarta categor²a, importa a la ca-

pital el modelo por horas de los caf®s-chantants parisien y adoptan el 

modelo de ña real la piezaò (Sobrino, 2021, pp. 242-243); lo cual im-

plic· que por el consumo en el caf® de un real o real y medio los con-

sumidores ten²an acceso a un billete en el teatro del establecimiento; lo 

que permiti· el acceso a los espect§culos teatrales a poblaci·n que hasta 

el momento se vio privada de esta posibilidad, debido al elevado coste 

de las entradas de los teatros y la necesidad de seguir un c·digo de ves-

timenta del que no dispon²an.  

Durante los primeros a¶os, los teatros por secciones de Madrid inter-

pretaron juguetes, comedias y alg¼n melodrama de gusto popular, a la 

par que obras serias que versaban sobre la revoluci·n y los valores de-

mocr§ticos. No obstante, lo que verdaderamente prolifer· fueron las 

composiciones breves, c·micas, costumbristas, ambientadas en la con-

temporaneidad, de cu¶o castizo, protagonizadas, predominantemente, 

por las clases trabajadoras madrile¶as (criadas, modistillas, serenos, 

guardias, viejos verdes, etc.) y, cuyas pretensiones no aspiraban m§s 

que a entretener y divertir a sus espectadores sin la necesidad de argu-

mentos complejos. Es decir, obras que, siguiendo la tradici·n teatral 

hispana dieciochesca y de mediados del siglo XIX, evolucionar§n hacia 

el conocido como G®nero Chico, t®rmino acu¶ado a posteriori debido 

a sus reducidas dimensiones. 

Uno de los rasgos m§s rese¶ables de la dramaturgia de este g®nero es 

la forma en que busca reflejar la sociedad trabajadora de la capital: sus 

costumbres, su lenguaje, sus oficios, sus problemas diarios y su m¼sica. 

Si bien es cierto que encontramos obras de G®nero Chico emplazadas 

en multitud de ciudades y escenarios, hemos decidido centrar nuestro 

an§lisis ¼nicamente en la ciudad de Madrid, debido a la desmesurada 

cantidad de piezas estrenadas en esta ciudad en el periodo seleccionado. 



 

4.2. LA SITUACIčN LABORAL DE LAS MUJERES A FINALES DEL XIX 

El estudio de la situaci·n laboral de las mujeres durante el siglo XIX, al 

igual que durante el siglo XVIII, se encuentra todav²a en construcci·n. 

No obstante, algunos investigadores, como Scott (1993); Pallol, Carba-

llo, Albarr§n (2005); o Hern§ndez Romero (2011), nos han acercado a 

la realidad de las clases populares femeninas de aquel entonces. La re-

laci·n de las mujeres con el trabajo, al igual que en el siglo XVIII, ven²a 

determinada por su ciclo vital. Cuando eran j·venes, v®ase, con una 

edad insuficiente para contraer matrimonio, digamos, entre los trece y 

los veinticinco a¶os (Blanco, 2016, p. 69), as² como en estado de viu-

dedad, las mujeres pod²an ocupar un cargo como criada interna en una 

casa, realizar labores vinculados a la vivienda y a lo textil ð modista, 

costurera, lavandera, etc.ð (Scott, 1993, p. 412), o bien dedicarse al 

mundo del espect§culo. Sin embargo, estas no son las ¼nicas opciones, 

ya que la abolici·n de las restricciones gremiales a finales del siglo 

XVIII, gracias a las Reales C®dulas (en 1779, 1784, 1790 y 1793), per-

mitieron a las mujeres trabajar en ñtodas las ocupaciones ócompatibles 

con el decoro y fuerza de su sexoôò (Bolufer, 2003, p. 12). Esto no 

quiere decir que previamente las mujeres no participasen de la actividad 

gremial, as² como del comercio del menudeo, pero habitualmente lo 

hac²an bajo el respaldo familiar. Adem§s, esta abolici·n permiti· a los 

empresarios y artesanos contar, legalmente, con mano de obra m§s ba-

rata en sus negocios, pues si bien un trabajador no cualificado recib²a 

un jornal bastante precario, lo cierto es que las f®minas dedicadas a es-

tos oficios todav²a percib²an un salario m§s mermado. Esto se debe a 

que, atendiendo a los pensamientos de la ®poca, una mujer ¼nicamente 

necesitaba el dinero justo para alimentarse a s² misma, pues lo ideal es 

que solo trabajase previa o a posteriormente a su maternidad, mientras 

que los varones deb²an sustentar con sus salarios a toda la familia. Pero, 

lo cierto es que esto solo era el pensamiento ideal y no contemplaba la 

posibilidad de enviudar con un hijo menor a su cargo, por ejemplo.  

En algunos casos, a pesar de estar casada, las mujeres continuaban tra-

bajando para contribuir monetariamente a la familia por falta de ingre-

sos suficientes del ñhombre de la casaò. En este caso, sol²an mantenerse 



 

al margen de labores que les impidiesen atender a sus hijos o las man-

tuviesen lejanas a sus quehaceres del hogar (Scott, 1993, p.407).  

Asimismo, la llegada de la industrializaci·n posibilit· la apertura de f§-

bricas y, con ellas, surgieron nuevos puestos de trabajo fuera del entorno 

del hogar en los que, tambi®n en menor medida, tuvieron presencia las 

mujeres, siendo estas contratadas como mano de obra m§s barata (Scott, 

1993, pp.410-411). Algunas manufacturas que contaron con la participa-

ci·n de las mujeres fueron, entre otras, de naturaleza textil o tabaquera.  

Como vemos, la mujer hab²a ganado algunos derechos con respecto a 

su situaci·n a finales del siglo XVIII (P®rez Mart²nez, 2024, pp. 55-56), 

pero lo cierto es que seguimos encontrando la identificaci·n de la mujer 

como madre, esposa y ama de casa, llegando incluso a desligarla de sus 

atributos como mujer en caso de convertirse en trabajadora. Pero esta 

no es solo una cuesti·n presente en Espa¶a, sino tambi®n en otros pa²ses 

europeos, como apunta Simon: ñC'est que la femme, devenue ouvri¯re, 

n'est plus une femmeò [Una mujer que se ha convertido en trabajadora 

ya no es una mujer] (1871, p.5). 

4.3. LA MUJER EN EL G£NERO CHICO 

Para llevar a cabo nuestro estudio sobre la mujer y el trabajo en el G®-

nero Chico hemos realizado una pesquisa por diferentes repositorios, 

sirvi®ndonos mayormente de los documentos depositados en la Biblio-

teca Digital Hisp§nica y en la Biblioteca Digital perteneciente al Ayun-

tamiento de Madrid, as² como revisando el Diccionario de la zarzuela 

en Espa¶a e Hispanoam®rica (2003).  

Hasta el momento, hemos escrutado un corpus compuesto aproximada-

mente de 100 obras y, si bien es una ²nfima parte del trabajo que queda 

por hacer con respecto a este g®nero, es un buen punto de partida para 

llegar a las primeras conclusiones vinculadas con los personajes tipo 

que las conforman.  

En primer lugar, me gustar²a indicar que, como hemos adelantado, el 

G®nero Chico se muestra como un retrato dulcificado de la realidad que 

le ha tocado vivir, al igual que suced²a con las tonadillas esc®nicas y los 

sainetes neocl§sicos del siglo XVIII. Adem§s, se trata de un g®nero que 



 

nace, a diferencia de otros espect§culos teatrales, de locales vinculados 

directamente con el bajo pueblo de Madrid, pues su entrada era m§s 

accesible para los trabajadores de la villa, al contrario que la asistencia 

a coliseos dedicados a la representaci·n de teatro hablado, zarzuela 

grande u ·pera. Por este motivo, al igual que la continuidad de la tradi-

ci·n de los g®neros anteriormente mencionados, no resulta sorpren-

dente que los protagonistas de estas mismas obras sean precisamente 

sus propios espectadores: los trabajadores de los barrios de Embajado-

res, Lavapi®s, y todos aquellos inmigrantes que han llegado a la gran 

ciudad con la intenci·n de labrarse una nueva y mejor fortuna, aunque 

raramente lo consigan. 

4.3.1. Oficios y tareas vinculados a la mujer 

En los libretos analizados hasta la fecha, tenemos constancia de m§s de 

una veintena de oficios vinculados con el quehacer de las mujeres a 

finales del siglo XIX. Nuestras p§ginas se ven inundadas por ocupacio-

nes ligadas a las clases menos adineradas de la villa, aunque nunca vin-

culadas con la mendicidad o la pobreza, pues no debemos olvidar que 

el G®nero Chico busca la comicidad y relega de sus textos todo aquello 

que lo pueda acercar al drama y la tragedia. Ni¶eras, modistas, actrices, 

verduleras, floristas o rosquilleras, entre otras, se encuentran plasmadas 

en sainetes, juguetes o revistas a trav®s de la pluma de sus autores, quie-

nes no pierden la oportunidad de contarnos m§s acerca de su vida y sus 

labores. Un ejemplo de ello podr²a ser Pura, qui®n en El gorro frigio 

(1888), de Felix Limendoux y Celso Lucio, con m¼sica de Manuel 

Nieto, se presenta como ñla bu¶olera m§s afamada de Lavapi®sò. 

En la calle de la Primavera, 

mi casa y mi puesto le puedo ofrecer, 

y all² vendo bu¶uelos y churros 

y all² la parroquia se cuela en tropel. 

Porque la masa 

de mis bu¶uelos 

tiene una cosa 

tan especial, 

que el que la prueba 

vuelve en seguida 

diciendo § voces: 

ñYo quiero m§sò (pp. 25-26). 



 

O como Blasa, la planchadora, en En la calle de Toledo (1878), del 

Bar·n de Cortes, con m¼sica de Casimiro Espino y Ćngel Rubio. 

Soy de oficio planchadora 

y afamada en el planchar; 

plancho mucho para tiendas 

y algo en lo particular. 

Ropa de hombre, por supuesto, camisolas nada m§s, 

y al llegar a las pecheras 

canto al son de este cantar. 

Pecherita blanca 

que planchada vas, 

qui®n, camisolita,  

te desplanchar§? 

T¼ ir§s, pecherita,  

sobre el coraz·n 

de alg¼n embustero 

p²caro y brib·n (pp. 6-7). 

Atendiendo a las composiciones analizadas, podemos observar una 

gran variedad de posibilidades laborales desempe¶adas por mujeres. 

Dicho esto, todas ellas siguen las pautas de oficios ligados a su g®nero 

a finales del siglo XIX. Todas ellas son, en su mayor²a, ocupaciones vin-

culadas al mundo del espect§culo ð actrices, cantantes, coristas o bai-

larinas ð; al comercio, ya sea con puestos ambulantes ð aguadora, 

rosquillera, bu¶olera ð o en un establecimiento ð aguadora, taber-

nera, carbonera, zapatera, florista ð; al mundo textil ðmodista, lavan-

dera, planchadorað; o a las labores del hogar, incluyendo dentro de 

estas tareas actividades vinculadas a la casa ðcriada para todoð o al 

cuidado de ni¶os ðni¶era, ama de cr²a, nodriza, institutrizð. 

Por otra parte, como coment§bamos anteriormente, la Revoluci·n In-

dustrial trajo consigo la creaci·n de espacios de trabajo colectivo como 

las f§bricas, las cuales otorgaron nuevas posibilidades laborales para las 

mujeres. No encontramos grandes ejemplos de la presencia de las mu-

jeres en estos espacios en las zarzuelas analizadas, aunque s² alguna 

menci·n de su participaci·n en dicha actividad. Un ejemplo de ello lo 

tenemos en La chavala (1898), de Jos® L·pez Silva y Carlos Fern§ndez 

Shaw, con m¼sica de Ruperto Chap², donde Pilar, una joven enamorada 

de Andr®s, est§ empleada en la f§brica de tabacos. Habitualmente, si-

guiendo las palabras de Garc²a S§nchez, estas cigarreras eran 



 

trabajadoras contratadas en la Real F§brica de Tabacos madrile¶a, la 

cual comenz· a funcionar el 1 de abril de 1809 entre dos de los barrios 

m§s populares y castizos: Embajadores y Lavapi®s. En sus inicios cont· 

con ochocientas obreras, sin embargo, debido al furor por el tabaco en 

sus tiempos m§s §lgidos esta f§brica lleg· a contar con hasta tres mil 

operarias y cincuenta obreros varones, encargados, ¼nicamente, del tra-

bajo con las m§quinas de picado de tabaco y los almacenes, mientras 

que las mujeres se encargaban de empaquetar el tabaco picado y ven-

derlo al p¼blico (1993, p. 92).  

Tres de las cigarreras m§s conocidas a trav®s de nuestra literatura de 

fines del XIX fueron: la Chata, la de Lavapi®s, y la Pelos. Estas tres 

chulas madrile¶as presentadas en De Madrid a Par²s (1889), de Jos® 

Jackson y Enrique Sierra, con m¼sica de Federico Chueca y Joaqu²n 

Valverde, nos permiten conocer algunos de los quehaceres desempe¶a-

dos por las obreras de las f§bricas tabaqueras a finales del siglo, tales 

como la elaboraci·n de puros y pitillos, o engomar. 

CHATA: A m² me llaman la Chata. 

LAVAPI£S: A m² la de Lavapi®s. 

PELOS: Y a m² me llaman la Pelos. 

TRES: Me paece que semos 

pa un banco tres pies. 

Ay que gracia tenemos. 

Ol®, que s². 

Cigarreras y chulas 

las de Madrid. 

CHATA: Yo soy la que hago los puros 

LAV.: Lo que hago yo es engomar. 

PELOS: Y yo la que hace pitillos 

mezclados con pelos 

y migas de pan (p. 33) 

Dicho esto, hay un empleo femenino que sobresale con respecto a cual-

quier otro: la servidumbre. Encontramos ejemplos de esta tipolog²a en 

el 40 % de las obras escrutadas.  



 

El servicio dom®stico no fue un empleo inventado, ni mucho menos, 

por la sociedad decimon·nica, sino que contin¼a una larga tradici·n 

perpetuada a lo largo de los siglos. De hecho, tampoco se trata de un 

trabajo poco mencionado en la literatura, donde tenemos grandes ejem-

plos como Maritornes, la cual pas· a la fama gracias a la novela de El 

ingenioso hidalgo Don Quijote de la Mancha, o en el teatro musical 

dieciochesco, en piezas como El viudo y la criada (1785), de Pablo Es-

teve, o La criada astuta (1793), de Blas de Laserna. Sin embargo, al 

contrario de lo que nos hace pensar la abundancia de menciones a sir-

vientas, la ocupaci·n de sirviente dom®stico no se feminiza hasta en-

trado el siglo XIX, seg¼n afirman Moral Ruiz (2004) o D²az Sim·n 

(2013). No se adaptan, sin embargo, todos los empleos vinculados al 

§mbito del hogar, puesto que, algunos de ellos, como el de mayordomo 

o el de ch·fer, se encuentran reservados para los varones. Las mujeres 

se encargaban habitualmente de los empleos de ni¶era, ama de cr²a, o, 

la m§s habitual, ñcriada de servirò o ñcriada para todoò, que es la de 

rango menos elevado y el m§s presente en nuestras obras. 

Estas mujeres, conocidas en las piezas analizadas como doncellas, don-

cellas de labor, criadas e, incluso, como fregonas, eran predominante-

mente muchachas j·venes y solteras que se hab²an desplazado a la ciudad 

con el prop·sito de mejorar su situaci·n econ·mica antes de casarse, ya 

fuera volviendo a su localidad natal o estableci®ndose en la propia ciudad 

de Madrid. Todas ellas son, al contrario que la descripci·n que tenemos 

de Maritornes, ilustradas como muchachas de ñuna gracia exquisitaò, 

como mencionan en Un baile de trajes (1877, p. 30), y que se encuentran 

en la flor de la vida. Por este motivo, no nos extra¶a que sus ñamosò o 

sus ñse¶oresò, como ellas mismas los califican en las obras, las tomen 

como ñobjeto de su deseoò, como sucede en La Gran V²a (1886), de Fe-

lipe P®rez y Gonz§lez, Federico Chueca y Joaqu²n Valverde.  

Sin embargo, en otras composiciones los amos van m§s all§ e incluso 

llegan a tomarlas sexualmente en algunas ocasiones, como ocurre, por 

ejemplo, en áPor la tremenda! (1876, p.5), de Santiago MÛ Gran®s, En-

rique Prieto y Ćngel Rubio. Podr²as pensar que esto supondr²a un es-

c§ndalo en una representaci·n del siglo XIX, aunque esto no sorprende-

r²a a los espectadores de los coliseos madrile¶os, puesto que la l²nea 



 

que separaba a las meretrices de las criadas era muy difusa por aquel 

entonces. De hecho, para los habitantes de la capital era de sobras co-

nocido que uno de los precios que pagaba la sociedad burguesa tradi-

cional por defender a ultranza el mito de la mujer-esposa casta era la 

seducci·n de la criada e, incluso, su utilizaci·n como iniciadora sexual 

para sus v§stagos. El v²nculo del servicio dom®stico femenino con la 

prostituci·n no es un hecho aislado, pues como cita Rafael Eslava en 

La prostituci·n en Madrid (1900), un 27% de las prostitutas en 1899 

hab²an sido criadas que, a causa de la ausencia de un marido que las 

mantuviese o la precariedad econ·mica en la que se encontraban, se 

hab²an visto en la necesidad de aceptar dicha ocupaci·n.  

Al igual que suced²a en los ejemplos mencionados anteriormente con 

respecto a otros oficios, como el de planchadora, bu¶olera o cigarrera, 

tambi®n podemos encontrar en estas piezas acciones propias de las ocu-

paciones de las criadas y, sin duda alguna, entenderemos por qu® las 

denominaban ñcriadas para todoò, ya que son las encargadas de abrir la 

puerta, ir al mercado, hacer la comida, servirla, limpiar la casa, atender 

a las visitas, planchar, lavar, fregar, barrer, hacer los recados y una larga 

lista de etc®teras. Y as² es como nos lo describe Juana en En la porter²a 

(1879): ñyo guiso, plancho, friego, abro la puerta, y hago adem§s las 

veces de una doncella; que es mucho engorro casa en que la criada es 

para todoò (p. 10). Y, todo ello, por una estancia donde dormir, una 

comida escasa y un sueldo demasiado austero, por lo que no nos puede 

extra¶ar que algunas de estas sirvientas intenten complementar su sala-

rio por medio de la ñsisaò, es decir, sustrayendo cantidades de dinero a 

sus se¶ores cuando se encargaban de ir a la compra al mercado.  

MENEGILDA: Cuando yo vine aqu² 

lo primero que al pelo aprend², 

fue a fregar, a barrer, 

a guisar, a planchar y a coser. 

Pero viendo que estas cosas 

no me hac²an prosperar, 

consult® con mi concencia 

y al punto me dijo: ñAprende a sisarò. 

Sal² tan ma¶osa, que al cabo de un a¶o 

ten²a seis trajes de seda y sat®n. 

A nada que ustedes discurran un pocoé 

ya han adivinao 



 

o se han figurao 

de donde saldr²aé 

para ello el parn®. 

Yo iba sola 

por la ma¶ana a comprar, 

y me daban 

tres duros para pagar; 

Y de sesenta reales 

gastaba treinta, poquito m§s, 

y lo que me sobraba 

me lo guardaba un melitar (La Gran V²a, 1886, p. 21) 

Adem§s, siguiendo las palabras de Moral Ruiz (2004, p. 119), qui®n no 

aprend²a bien el arte del brujuleo o la sisa, estar²a destinada a finalizar 

su vida en el hospital, es decir, en un lugar donde morir sola y pobre.  

MENEGILDA: Pobre chica 

la que tiene que servir. 

M§s valiera 

que se llegase a morir. 

Porque si es que no sabe 

por las ma¶anas brujulear, 

aunque mil a¶os viva 

su paradero es el hespital (La Gran V²a, 1886, pp. 20-21). 

Sin embargo, no se trata del ¼nico trabajo que puede contribuir a que 

una mujer termine su vida en el hospital. De hecho, otros de los empleos 

vinculados con las mujeres en el G®nero Chico, as² como otro de los 

m§s populares, puede llevarlas por el mismo camino: la vida vinculada 

al mundo de la escena, es decir, las ocupaciones de actriz, bailarina o 

corista. Esta situaci·n es mencionada en La mesa revuelta (1875), de 

Mariano Pina, con m¼sica de Aceves: 

PRIMITIVO: en Espa¶a el paradero de los artistas suele ser el hospital (p. 20). 

En cuanto a la permanencia de las mujeres en estos oficios, si bien los 

libretos no proporcionan muchos datos al respecto, lo cierto es que, gra-

cias a la prosa de algunos autores, conocemos que algunas de las mujeres 

presentaban ciertas dificultades para mantener sus empleos, vi®ndose 

obligadas a desplazarse de un puesto a otro e, incluso, aprender nuevas 

labores, si no eran capaces de ser contratadas por el mismo cargo que 

ocupaban anteriormente. Un buen ejemplo de ello se aprecia en Artistas 



 

para la Habana (1877), de Rafael MÛ Liern y Augusto E. Mad§n, con 

m¼sica de Francisco Asenjo Barbieri. Este juguete c·mico, ambientado 

en una fonda madrile¶a, nos presenta la historia de D. Ardon y D. Senen, 

dos hombres que se hacen pasar por americanos que buscan j·venes ac-

trices que llevar a las Am®ricas. Si bien el resto de la historia no es rele-

vante para el caso, lo importante es que a la entrevista se presentan dos 

j·venes actrices, Lola y Julia, quienes nos cuentan las penurias que pa-

saron y c·mo terminaron participando de la vida actoral: 

JULIA: Fui modista, pero § poco 

me cans® 

de la maquina y de darle  

con el pi®.  

Me hice sastra y aunque serlo 

decid²,  

solamente § pegar mangas 

aprend². 

Cosiendo chalecos 

me fue tal cual,  

con los pantalones 

me fue muy mal. 

Dedales y agujas  

por fin dej®, 

y de coristilla  

me contrat®. 

La, do, mi, la, 

do, mi, sol, do, 

hasta en la mano me canto yo. 

A pesar de haber dejado 

de coser, 

me ofrecieron pantalones 

por doquier. 

Pero yo les contestaba 

con el noé 

Ser cantante y no modista quiero yo. 

Al arte y la solfa 

tal me entregu®, 

que a las dos semanas 

ya daba el re. 

Al Conservatorio  

despu®s me gui, 

y a los pocos d²as 

ya daba el s². 



 

La, do, mi, la, 

do, mi, sol, do. 

Hoy lo mismo canto 

que bailo yo (pp. 12-13). 

[é] 

LOLA: En la edad de la inocencia 

vend² La Correspondencia, 

billetes y El Imparcial. 

áY que me faltaban meanos 

pa vender, no s® por qu®! 

Ya de grandecita entr® 

de comparsa en Jovellanos. 

Me protegi· un se¶or·n 

por mor de una suripanta, 

y pas® de figuranta 

al teatro de don Sim·n, 

que me oblig· a debutar 

al mes de estar armetida, 

de merluza distinguida 

del Esp²ritu del Mar. 

Pero como c§ cual tiene 

su genio, vamos, me hart®, 

y a los Bufos me pas® 

pa hacer El Siglo que viene. (p. 19) 

4.3.2. Estado civil y procedencia 

Antes de concluir, me gustar²a hacer referencia al estado civil y a la 

edad de nuestras protagonistas. Si bien encontramos ejemplos de muje-

res casadas trabajadoras e incluso con hijos, como la portera Ruperta 

en En la porter²a (1879), e incluso la menci·n de una madre soltera, la 

Genara, madre del peque¶o Nicol§s, en La canci·n de la Lola o Celos 

engendran desdichas (1880); lo cierto es que no abundan las mencio-

nes, al igual que tampoco es frecuente la presencia de viudas trabajado-

ras en las composiciones generochiquistas, a expensas de que encontra-

mos alg¼n ejemplo de estas ¼ltimas figuras en Los carboneros (1877), 

de Mariano Pina y F.A. Barbieri.  

Por otra parte, aunque el G®nero Chico no se centra en la situaci·n civil 

ni laboral de las mujeres, podemos leer entre l²neas en algunas de las 

piezas y comprender lo dependiente que pod²a llegar a ser una mujer 

adulta que no dispon²a de sustento ni posibilidad de trabajar siendo, 

seguramente, viuda. La verbena de la Paloma o El boticario y las chu-

lapas y celos mal reprimidos (1894) nos muestra un ejemplo de ello. A 



 

lo largo de este sainete, escuchamos como la Se¶§ Rita, madrina de 

Juli§n, el protagonista de la obra, le repite constantemente la siguiente 

frase: ñáQue tienes madre!ò (pp. 9, 12, 26). Esta mujer lo que pretende es 

hacerle ver a Juli§n que, si a ®l le pasa algo y acaba en el Saladero, 

v®ase, la c§rcel de Madrid, o incluso peor, si se muere, su madre no 

tendr§ recursos para subsistir.  

Finalmente, me gustar²a mencionar que, si bien predominan las mujeres 

trabajadoras j·venes y solteras, procedentes de diferentes localizacio-

nes de la geograf²a espa¶ola: gallegas, andaluzas, castellanas y, por su-

puesto, madrile¶as; no son las ¼nicas representadas en estas obras, a 

pesar del hincapi® al que las hemos sometido durante este an§lisis, pues 

lo cierto es que tambi®n encontramos ejemplos de mujeres de clase me-

dia, predominantemente presentadas como esposas, madres o amas, es 

decir, personajes contrarios al de las sirvientas.  

5. CONCLUSIONES 

En las composiciones escrutadas procedentes de la literatura generochi-

quista estrenada durante la primera mitad de la Restauraci·n Borb·nica 

(1874-1902), las mujeres se presentan, mayormente, como personajes 

j·venes, solteros y atractivos, a pesar de que encontramos algunos 

ejemplos de mujeres maduras, casadas, viudas e incluso madres solteras 

como ejemplo de alteridad en nuestras obras. 

Las mujeres se presentan como arquetipos de clase baja ligados a dife-

rentes empleos decimon·nicos vinculados a los quehaceres propios del 

g®nero femenino. Es decir, oficios continuistas de los desempe¶ados 

por las f®minas durante el siglo XVIII, entroncados principalmente con 

las labores del hogar, el mundo de lo textil, el comercio y la vida acto-

ral; aunque la llegada de la Revoluci·n Industrial tambi®n permiti· el 

establecimiento de f§bricas donde las mujeres tuvieron tambi®n cabida, 

por lo que encontramos, presente en nuestras obras, la participaci·n de 

mujeres en empresas tabaqueras y textiles. 

Finalmente, si bien todos estos personajes se encuentran asentados en 

los barrios bajos de la capital espa¶ola, lo cierto es que su procedencia 

es diversa, por lo que hallamos trabajadoras llegadas de m¼ltiples loca-

lidades de la geograf²a espa¶ola. 
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1. INTRODUCCIčN 

Desde 1961 el Consejo Internacional de Museos (ICOM) incorpora en la 

definici·n de museos la finalidad educativa de estas instituciones (ICOM, 

1961). A partir de este momento, este prop·sito educativo se convierte en 

una constante en las definiciones venideras, que tratan de ampliar y me-

jorar las funciones e impacto que estas instituciones tienen en la sociedad. 

No obstante, es en la ¼ltima definici·n de museos, aprobada por ICOM 

en 2022, que estos han adquirido un papel clave en la sociedad: 

Un museo es una instituci·n sin §nimo de lucro, permanente y al servicio 

de la sociedad, que investiga, colecciona, conserva, interpreta y exhibe 

el patrimonio material e inmaterial. Abiertos al p¼blico, accesibles e in-

clusivos, los museos fomentan la diversidad y la sostenibilidad. Con la 

participaci·n de las comunidades, los museos operan y comunican ®tica 

y profesionalmente, ofreciendo experiencias variadas para la educaci·n, 

el disfrute, la reflexi·n y el intercambio de conocimientos. (p.13). 

Esta definici·n incluye dentro de esa labor educativa que los museos sean 

inclusivos y accesibles, fomentando as² que la diversidad de la sociedad 

pueda participar de su trabajo. Adem§s, indica la comunicaci·n directa con 

la sociedad, las comunidades y su entorno para realizar entre todas, dicha 

labor educativa. Los museos son agentes educativos, pero tambi®n agentes 



 

sociales y culturales con un claro impacto en el desarrollo de la identidad 

cultural de las comunidades con las que participan (Alens y Kai, 2019).  

Una de las principales herramientas de las que disponen los museos para 

llevar a cabo su labor educativa, de forma m§s inclusiva y participativa 

con su entorno, es la mediaci·n cultural. La mediaci·n cultural es un ins-

trumento que permite transmitir valores de igualdad y/o perpetuar este-

reotipos a trav®s de los recursos que conforman la identidad cultural 

(Wertsch, 1999). Considerando esto, la importancia del g®nero radica en 

que es un recurso cultural que participa del desarrollo de otros recursos 

culturales en los cuales se basa la mediaci·n cultural (Molano, 2007), la 

cual permite el desarrollo intelectual de las personas (Stetsenko, 1993) y 

la construcci·n de identidades culturales (Rebollo y Hornillo, 2010). En 

ese sentido, la perspectiva de g®nero es el instrumento que, a trav®s de la 

mediaci·n cultural, transmite valores de igualdad e inclusi·n respecto del 

g®nero, adem§s de contribuir al desarrollo intelectual y cultural de las 

personas hacia una identidad cultural basada en la igualdad de g®neros. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es entender la importancia de la 

perspectiva de g®nero como instrumento para la labor educativa de los 

museos en la sociedad. En consecuci·n, los objetivos espec²ficos que 

se pretenden alcanzar son: 

 Analizar la evoluci·n hist·rica de la perspectiva de g®nero en 

instituciones de car§cter cultural y su impacto en el desarrollo 

de museos inclusivos e igualitarios. 

 Determinar la importancia de los museos como instituciones 

educativas. 

 Realizar una revisi·n a escala nacional e internacional de las 

tendencias seguidas por los museos en sus discursos expositi-

vos y acciones art²stico-educativas. 

 Esclarecer el papel de la perspectiva de g®nero en el funciona-

miento interno de los museos. 



 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a desarrollada en este trabajo consiste en una revisi·n 

bibliogr§fica sobre la evoluci·n de la perspectiva de g®nero en la fun-

ci·n educativa que realizan los museos. Esta revisi·n se divide en tres 

bloques: un primer bloque centrado en la evoluci·n del concepto de 

g®nero y la perspectiva de g®nero; un segundo bloque que engloba una 

revisi·n de las corrientes sobre perspectiva de g®nero en los museos a 

nivel internacional y nacional; y un tercer bloque donde se analizan las 

metodolog²as de incorporaci·n de la perspectiva de g®nero en los mu-

seos vigentes a nivel internacional y nacional. 

4. RESULTADOS 

4.1. EL CONCEPTO DE G£NERO Y PERSPECTIVA DE G£NERO  

Hasta los a¶os setenta el concepto de g®nero estaba asociado a los es-

tudios de antropolog²a, por lo que se hac²a distinci·n entre dos aspectos, 

lo considerado masculino y lo considerado femenino. Estos aspectos se 

correlacionan con un determinado sexo biol·gico en la realidad (Man-

tilla, 1996). Sin embargo, a partir de los a¶os 70, con el inicio de las 

teor²as feministas, comienza a considerarse que el g®nero no es un t®r-

mino que deba ser asociado ni determinado por lo biol·gico; es decir, 

el concepto g®nero y la diferenciaci·n entre sexos es una cuesti·n cul-

tural y no biol·gica (Ram²rez, 2008). De esta forma, hombres y mujeres 

son iguales, pero los procesos y construcciones culturales los hacen di-

ferentes, ya que se le asigna rasgos y caracter²sticas a cada individuo en 

base a su sexo. En ese sentido, el g®nero se considera una categor²a, que 

ayuda a decodificar las caracter²sticas que se les atribuyen a las perso-

nas por cuesti·n de sexo, pero a nivel cultural (Ram²rez, 2008). 

Para entender mejor eso, es importante destacar el trabajo de Joan W. 

Scott (1986/1990), que refleja la teor²a psicoanal²tica, de los a¶os 

ochenta, mostrando la clara relaci·n entre el g®nero y la construcci·n 

de la identidad de un sujeto. En esta teor²a el lenguaje es la clave para 

ello, tanto en el entorno familiar como social (Scott, 1986/1990). La 

autora define el g®nero como una conexi·n integral entre dos 



 

proposiciones: por un lado, que el g®nero es una forma primaria que 

refleja las relaciones significantes de poder, y por otro lado, que el g®-

nero es un elemento constitutivo de las relaciones sociales, basadas a 

su vez en las diferencias que distinguen a los sexos derivadas de s²m-

bolos, conceptos normativos, nociones pol²ticas y la identidad subjetiva 

del g®nero (Scott, 1986/1990). 

En la actualidad es posible destacar algunas definiciones de g®nero que 

son fiel reflejo de c·mo este t®rmino es considerado resultado de la cul-

tura. En el primero de los casos la Real Academia Espa¶ola (RAE, 

2021, Definici·n 3), define el g®nero como ñgrupo al que pertenecen 

los seres humanos de cada sexo, entendido este desde un punto de vista 

sociocultural en lugar de exclusivamente biol·gicoò. De igual modo la 

Organizaci·n de las Naciones Unidas para la Educaci·n, la Ciencia y 

la Cultura (UNESCO) establece que por g®nero ñse entienden las cons-

trucciones socioculturales que diferencian y configuran los roles, las 

percepciones y los estatus de las mujeres y de los hombres en una so-

ciedadò (Alonso y Medici, 2014, p. 104). En el caso de la Organizaci·n 

Mundial de la Salud (OMS, 2021, P§rrafo 1) considera que g®nero ñse 

refiere a los conceptos sociales de las funciones, comportamientos, ac-

tividades y atributos que cada sociedad considera apropiados para los 

hombres y las mujeresò. De modo pues, que el vocablo g®nero es en-

tendido como un t®rmino que hace alusi·n a los aspectos culturales y 

sociales, asociados a cada sexo. Eso muestra que el trato desigual entre 

sexos no est§ derivado de la diferente constituci·n biol·gica, sino de 

c·mo se han tratado a nivel cultural y social esa diferencia biol·gica. 

Teniendo en cuenta lo anterior, es posible entender el concepto de pers-

pectiva de g®nero, cuyo inicio del t®rmino se corresponde con el enfoque 

relacional. Este enfoque propon²a una organizaci·n social basada en la 

diferenciaci·n entre los sexos, pero en un nivel de igualdad; es decir, 

una sociedad fundamentada en la pareja hombre-mujer, pero sin jerar-

qu²as entre ellos (Miranda, 2012). El enfoque relacional trata de encon-

trar un equilibrio entre igualdad y diferencia, considerando que las dife-

rencias no deben ser traducidas como desigualdades (Bock, 1991).  

No obstante, es la antrop·loga cultural Gayle Rubin (1975) quien en los 

a¶os setenta desarrolla el concepto ñg®neroò, entendido como una categor²a 



 

de an§lisis que permite entender la organizaci·n social, econ·mica, pol²tica 

y jur²dica. En base a esto, las diferencias entre hombre y mujer son acepta-

das como elementos de desigualdad entre los sexos. Esta autora trata de 

mostrar que el sexo y el g®nero son dos realidades diferentes y que una no 

puede supeditar a la otra (Rubin, 1975). Es entonces cuando surge el con-

cepto perspectiva de g®nero (Miranda, 2012), unido al desarrollo del movi-

miento feminista en los a¶os sesenta y setenta (Albero, 2018).  

A partir de ese momento, se considera la perspectiva de g®nero como la 

herramienta esencial para entender los aspectos relativos a la construc-

ci·n cultural de la identidad personal, para as² comprender c·mo se ge-

neran y reproducen determinadas jerarqu²as, relaciones de dominaci·n 

y desigualdades sociales, como refleja la autora Aurelia Mart²n (2006). 

Tambi®n se considera a la investigadora Ana M. Gonz§lez (2009), que 

sostiene que la perspectiva de g®nero permite se¶alar y poner la atenci·n 

en aquellas variaciones hist·ricas y culturales sobre los modelos de lo 

femenino y lo masculino, y as² entender c·mo estos arquetipos de lo 

femenino y lo masculino influyen en la comprensi·n de la realidad so-

cial, (Gonz§lez, 2009). Junto a ellas, es posible destacar a la autora Jutta 

Burggraf (2004), que considera la perspectiva de g®nero como el meca-

nismo para defender el derecho a la diferencia entre hombres y mujeres. 

Atendiendo a lo expuesto, es necesario establecer c·mo se entiende en 

la actualidad el t®rmino de perspectiva de g®nero. La perspectiva de 

g®nero es definida como el instrumento cuyo objetivo es inculcar de 

forma transversal en las leyes, instituciones y sistemas organizativos de 

la sociedad, el ideal de igualdad entre hombre y mujer, a nivel formal y 

material. Para ello, es necesario hacer distinci·n entre la diferencia se-

xual y los roles sociales, que precisamente se construyen a partir de 

dicha diferencia (Miranda, 2012). 

4.2. LAS CORRIENTES SOBRE PERSPECTIVA DE G£NERO EN LOS MUSEOS Y 

SU LABOR EDUCATIVA 

4.2.1. Las corrientes sobre perspectiva de g®nero a nivel internacional  

La reivindicaci·n de la figura femenina como la gran olvidada en los 

acontecimientos del mundo, y tambi®n en el arte, comienza en los a¶os 



 

sesenta-setenta en pa²ses como Inglaterra, Francia o Estados Unidos, 

donde surge una disciplina centrada en el estudio de la teor²a del arte 

feminista (Albero, 2018). A partir de ese momento comienzan a desa-

rrollarse otras disciplinas, como la historiograf²a del arte feminista, que 

reivindican el papel de la mujer en la sociedad y el arte. Estas discipli-

nas tienen un impacto directo en las pr§cticas de educaci·n muse²stica, 

comenzando con las primeras investigaciones en el campo de la pers-

pectiva de g®nero basadas en la reparaci·n de la memoria colectiva de 

la mujer, como figura olvidada e incluso apartada del mundo del arte 

(Albero y Arragia, 2018). 

En este sentido se debe destacar a la autora Linda Nochlin (1971/2008) 

que en los a¶os setenta inicia la cuesti·n acerca del papel de la mujer 

en el arte, derivando en la cr²tica feminista del sistema del arte y, por 

tanto, del comportamiento de las instituciones con ello. Esta autora 

insta al estudio de las estructuras sociales e institucionales, para com-

prender los motivos por los que la mujer ha sido y es excluida del arte. 

Considera que la ra²z del conflicto radica en la educaci·n, que impone 

una determinada forma de ver la realidad en detrimento de la mujer. A 

partir de ese momento las investigaciones sobre la perspectiva de g®-

nero se desarrollan, por un lado, en el marco de la recuperaci·n de la 

memoria femenina en el mundo del arte, y por otro, en la necesidad de 

revisar la narraci·n aportada por las instituciones muse²sticas elaborada 

desde una posici·n de poder androcentrista (Albero, 2018). Este ¼ltimo 

aspecto es clave ya que conlleva que los estudios dirijan su mirada no 

tanto a cuestionar las pol²ticas, sino la sociedad y los comportamientos 

sociales y culturales que determinan la construcci·n social de los roles 

sexuales (Vaquinhas, 2019). 

Ello supone que a partir de los a¶os ochenta es posible vislumbrar dos 

tendencias en cuanto a la perspectiva de g®nero en los museos (Vaquin-

has, 2019): 

 Un enfoque basado en la reivindicaci·n de la mujer en el arte. 

 Y otro enfoque dirigido a la creaci·n de museos de la mujer 

como espacios que recuperan la memoria y el patrimonio de 

las mujeres. 



 

De ambos enfoques surge un concepto esencial, la museolog²a de g®-

nero. Este t®rmino consiste en aplicar la perspectiva de g®nero a la mu-

seolog²a actual, de tal forma que se tenga en cuenta la condici·n feme-

nina como tema para estructurar las colecciones y museos a nivel mu-

seogr§fico. E incluso aplicar la perspectiva de g®nero en la profesiona-

lizaci·n y en la implantaci·n de pol²ticas en el museo (Pinto, 2012). 

Sin embargo, a pesar de la existencia de estas dos l²neas claras de in-

vestigaci·n, es la creaci·n de museos de mujeres la l²nea por la que, a 

partir de los a¶os ochenta y noventa del siglo XX, abogan muchos 

pa²ses para introducir la perspectiva de g®nero (Vaquinhas, 2019). La 

raz·n de ello reside en que esta es la v²a a trav®s de la cual los museos 

desempe¶an un importante papel c²vico, convirti®ndose en espacios 

de reflexi·n sobre cuestiones de g®nero, y siendo un instrumento para 

el cambio social (Tejero, 2010). 

Teniendo en cuenta esta situaci·n, y para equilibrar ambas l²neas de 

investigaci·n, ICOM (2020) lleva realizando desde las ¼ltimas tres d®-

cadas un marco de pol²ticas de diversidad cultural. Su objetivo es que 

los museos de todo el mundo enfoquen sus pol²ticas y programas hacia 

el reconocimiento y la inclusi·n de la diversidad cultural de una forma 

u otra. A raz·n de lo anterior, es posible hacer alusi·n a varias actua-

ciones claves de ICOM, en las que se expone de manera directa y ex-

pl²cita la incorporaci·n de la perspectiva de g®nero en los museos. La 

primera de ellas en 2013, en la 28Û Asamblea General del ICOM, donde 

se aprueba la Resoluci·n sobre Museos, por la que se insta a incorporar 

la perspectiva de g®nero e inclusi·n cultural y social en las pol²ticas y 

funciones de los museos (ICOM, 2013). En 2016 ICOM ratifica las re-

comendaciones establecidas en la asamblea de 2013 (ICOM, 2016). 

Junto a ICOM es importante tambi®n destacar la labor de la UNESCO. 

La primera de las actuaciones de este organismo se produce en 1997, 

con la elaboraci·n de un informe en el cual se recoge un cap²tulo di-

rigido a la mujer, el g®nero y la cultura. En ®l se refleja c·mo la glo-

balizaci·n ha supuesto un cambio en el g®nero y los derechos de la 

mujer, poniendo de relieve que en todas las culturas la mujer sufre un 

trato vejatorio. Ante ello, deben ser los Estados quienes pongan fin a 

esa vejaci·n, empezando por reconocer derechos pol²ticos y civiles de 

este colectivo (UNESCO, 1997). Tras ello, en 2003 la UNESCO pu-

blica un informe en donde se recogen cuestiones como en qu® medida 



 

el patrimonio cultural intangible participa de la transmisi·n del g®-

nero; y la relaci·n entre el concepto de igualdad de g®nero y su com-

patibilidad con la preservaci·n de las culturas y formas de vida tradi-

cionales (Smeets y Sano, 2003). Siguiendo esta misma l²nea de estu-

dio publica un folleto titulado ñPatrimonio cultural inmaterial y g®-

neroò donde se plasma la importancia de considerar el g®nero en el 

estudio, conservaci·n y documentaci·n del patrimonio cultural inma-

terial, reflejando un v²nculo directo entre aspectos como la identidad 

de g®nero, las funciones y el rol social, debido al importante papel que 

el patrimonio inmaterial tiene en la creaci·n y difusi·n de los valores 

relacionados con el g®nero (J¯gat, 2009). 

Por ¼ltimo, es preciso destacar dos actuaciones de la UNESCO llevadas 

a cabo en 2015. Por un lado, lleva a cabo una proclamaci·n y defensa 

de museos m§s inclusivos, reclamando a los pa²ses que promuevan ins-

tituciones muse²sticas en las que se fomente la igualdad de posibilida-

des para todas las personas, sin diferenciar entre sexo, raza, condici·n 

social o econ·mica, y por supuesto g®nero (UNESCO, 2015). Y, por 

otro lado, la publicaci·n del documento ñIgualdad de g®nero. Patrimo-

nio y creatividadò, en el que se muestra un primer resultado de las ac-

ciones de los Estados Miembros, durante los ¼ltimos diez a¶os, relacio-

nadas con la igualdad de g®nero y/o el empoderamiento de las mujeres 

en el §mbito de la cultura (Brito et al, 2015).  

Finalmente se debe tener en cuenta la actual estrategia del Consejo de 

Europa de Igualdad de G®nero 2024-2029, cuya finalidad m§xima es 

lograr la realizaci·n efectiva de la igualdad de g®nero, y empoderar 

tanto a las mujeres como a los hombres de los Estados miembros del 

Consejo de Europa. En base a ello la estrategia centra la atenci·n en 

seis objetivos primordiales de los cuales destaca el objetivo 6, que de 

forma directa alude a la integraci·n de la perspectiva de g®nero y la 

inclusi·n de un enfoque interseccional en todas las pol²ticas y medidas 

(Consejo de Europa, 2024, p§rrafo 34). 

4.2.2. Las corrientes sobre perspectiva de g®nero a nivel nacional  

Enfoque Basado en el Discurso Expositivo 

El primer enfoque de las investigaciones en el §mbito nacional espa¶ol 

se dirige al desarrollo del discurso del museo. Es decir, a la elaboraci·n 



 

de las narrativas del museo y la incorporaci·n de las teor²as feministas. 

El objetivo es introducir la perspectiva de g®nero en la educaci·n y en 

las acciones art²stico-educativas, a trav®s de un an§lisis cr²tico de los 

conceptos en el arte (Albero, 2014; Albero y Arragia, 2018). Este enfo-

que se encuentra en consonancia con las recomendaciones establecidas 

por ICOM acerca de la perspectiva de g®nero. En concreto con la pri-

mera y tercera resoluci·n basadas en la introducci·n de este §mbito en 

los discursos de los museos, con una revisi·n de sus programas y de los 

conceptos que en ellos se transmiten (ICOM, 2013). 

Ahondando en ello, son m¼ltiples las investigaciones que se pueden con-

siderar desde este enfoque, destacando las revisiones de la autora Mari§n 

L·pez (2002; 2011a). El primero de estos trabajos se centra en la nece-

sidad de revisar y considerar la terminolog²a empleada en las teor²as de 

educaci·n art²stica, ya que esos conceptos se basan en la discriminaci·n 

de g®nero. Por lo tanto, es necesaria una redefinici·n de los conceptos 

de la educaci·n del arte, lo cual a su vez deriva en el cambio de la me-

todolog²a de investigaci·n y trabajo. De ese modo es posible una relec-

tura de las im§genes y trabajos art²sticos desde una perspectiva de g®-

nero, que permita abrir nuevas v²as de interpretaci·n, sin que ning¼n 

prejuicio determine c·mo debe ser cada g®nero (L·pez, 2002). El se-

gundo de los trabajos se centra en un proceso de relectura de varios iti-

nerarios de museos espa¶oles en torno a cuatro l²neas discursivas (L·-

pez, 2011a): La primera de ellas se centra en la recuperaci·n de la me-

moria de las mujeres y sus contribuciones a la historia; la segunda, en la 

revisi·n de las formas de representaci·n de la mujer y lo femenino en el 

arte; la tercera, aboga por la reflexi·n sobre la construcci·n de la iden-

tidad de g®nero, analizando los l²mites entre la categorizaci·n de mujer 

u hombre, con el fin de identificar, estudiar, deconstruir y cuestionar los 

estereotipos, roles e identidades inherentes a esta categorizaci·n; y la 

cuarta l²nea se caracteriza por la acci·n y el activismo feminista en el 

arte, con el fin de reivindicar el papel de las mujeres en la historia.  

En consonancia con estas dos ¼ltimas l²neas de investigaci·n es posible 

se¶alar el trabajo ReLecturas. Este proyecto re¼ne a quince museos va-

lencianos que muestran algunas de sus obras desde la perspectiva de 

g®nero. Es decir, desde un enfoque en el que se trata de identificar los 



 

roles, actitudes, atributos f²sicos, pautas de comportamiento y sexuali-

dad, asociados a las personas en funci·n de su sexo (ReLecturas, s.f.).  

Llegado a este punto, es tambi®n necesario destacar el trabajo de auto-

ras como Griselda Pollock (2007), que defienden que no basta con in-

cluir a las mujeres, sino que, adem§s de ello, han de considerarse la 

causas de que exista la disparidad de g®nero y los mecanismos en los 

que la sociedad perpet¼a dicha disparidad (Pollock, 2007). Esto es lo 

que analizan Mari§n L·pez, Antonia Fern§ndez y Asunci·n Bern§rdez 

(2012), si la inclusi·n de la perspectiva de g®nero en los museos debe 

quedar relegada a un doble an§lisis del discurso expositivo, con y sin 

dicha perspectiva de g®nero; o si realmente se debe comenzar a cues-

tionar, y cambiar, los modelos de elaboraci·n y transmisi·n tradiciona-

les de los discursos, creando nuevas narrativas desde la igualdad de g®-

nero, para poner fin a los prejuicios. En este caso se recalcan el hecho 

de que en Espa¶a no hay museos de mujeres, espacios por y para ellas, 

que pueden ayudar a que la mujer, y su obra, se considere no solo parte 

de la herencia cultural de una comunidad o sociedad, sino tambi®n pa-

trimonio que permite la construcci·n y desarrollo cultural de esa comu-

nidad (L·pez et al, 2012). 

Finalmente, dentro de este enfoque de investigaciones se ha de consi-

derar el trabajo del antiguo Ministerio de Cultura, que analiza desde 

la perspectiva de g®nero la presencia y participaci·n del g®nero feme-

nino en la historia a nivel p¼blico y privado, en treinta museos espa-

¶oles (Secretar²a General T®cnica. Subdirecci·n General de Publica-

ciones, Informaci·n y Documentaci·n, 2011). En este trabajo se in-

tenta visibilizar la labor activa de las mujeres en todos los §mbitos 

como son la cultura, la educaci·n, la econom²a, la pol²tica y el espacio 

social. El trabajo del Ministerio recalca que no se trata de proponer 

nuevas narrativas, sino de sacar a la luz discursos que siempre han 

estado ah², pero en un segundo lugar. Ahora, debido al impulso de las 

investigaciones en la perspectiva de g®nero, estas narrativas pasan a 

un primer plano. Ello permite reconocer y devolver el protagonismo a 

las mujeres creadoras, que como tales tambi®n han impulsado las co-

lecciones que hoy forman parte del patrimonio espa¶ol (Secretar²a 



 

General T®cnica. Subdirecci·n General de Publicaciones, Informa-

ci·n y Documentaci·n, 2011). Tambi®n en este sentido se pueden des-

tacar las aportaciones de Mari§n L·pez (2011b), en el que hace alu-

si·n, de nuevo, a la cuesti·n de si es necesario un museo para mujeres. 

Esta autora defiende a los museos como lugares donde se deconstruye 

y analiza la desigualdad, y se reconstruye y edifica un nuevo discurso. 

Esto implica reconocer que los museos actuales no son instituciones 

neutrales e imparciales, sino que, durante mucho tiempo, y a¼n ahora, 

mantienen un sesgo en perjuicio de la mujer, con una evidente narra-

tiva androcentrista (L·pez, 2011b). 

Enfoque Basado Estructura y Profesionalizaci·n del Museo 

El segundo enfoque de las investigaciones, en lo relativo a la perspec-

tiva de g®nero en los museos, se centra en el §mbito profesional del 

mismo. Versa sobre el estudio de la pr§ctica educativa en los museos, 

pero llevada al funcionamiento interno del mismo, es decir, aplicando 

las cuestiones de g®nero en los aspectos t®cnicos del museo como las 

condiciones laborales, y en el desempe¶o laboral de los diversos perfi-

les profesionales del museo (Albero, 2014; Albero y Arragia, 2018).  

Siguiendo esta l²nea es posible destacar los trabajos, en primer lugar, 

de la autora Laura Traf² (2012), que analiza los programas educativos 

y de formaci·n llevados a cabo por varias instituciones de Espa¶a, 

como son el Arteleku, el Museo de Arte Contempor§neo de Barcelona 

(MACBA), la Universidad Internacional de Andaluc²a (UNIA 

arteypensamiento), el Centro Cultural Montehermoso, el Museo Nacio-

nal Centro de Arte Reina Sof²a (MNCARS) y el Museo de Arte Con-

tempor§neo de Castilla Le·n (MUSAC). Con ello trata de identificar si 

realmente hay una perspectiva de g®nero en los cursos, seminarios, ta-

lleres y programas educativos que se imparte en estas instituciones, ya 

que estos derivan en la formaci·n de sus profesionales de manera di-

recta, y de forma indirecta en la capacidad para elaborar exposiciones 

que incluyan la perspectiva de g®nero. Adem§s, en estos estudios el p¼-

blico es un agente activo, que se debe tener en cuenta a la hora de abor-

dar la educaci·n desde la perspectiva de g®nero (Traf², 2012).  



 

En este sentido tambi®n es posible hacer alusi·n al trabajo de Mar²a 

Acaso (2012), que espec²ficamente analiza peque¶os h§bitos y costum-

bres educativas, que define como invisibles. Estos h§bitos y costumbres 

est§n arraigados en el modelo educativo, y una revisi·n de estos aspec-

tos puede llevar a una transformaci·n y a la creaci·n de nuevos modelos 

educativos, que incluyan la perspectiva de g®nero. Esta transformaci·n 

corresponde a los profesionales de la educaci·n, y a los departamentos 

e instituciones que desarrollen una funci·n educativa, como los museos. 

En el caso de Espa¶a estos conocimientos se asientan en las bases del 

sistema patriarcal capitalista y jer§rquico, sustentado en elementos como 

un sistema de poder autoritario, la hegemon²a religiosa cat·lica, el pre-

dominio de las clases altas y poderosas econ·micamente y, por supuesto, 

en el caso que ata¶e a este trabajo, en el predominio del g®nero mascu-

lino sobre el femenino. En este sentido el cambio viene, no por crear 

discursos narrativos que pongan de relieve la perspectiva de g®nero, sino 

por estrategias pedag·gicas que permitan al p¼blico desarrollarse cultu-

ralmente y decidir de manera libre su identidad (Acaso, 2012).  

En este enfoque de investigaci·n se debe tener en cuenta el trabajo de 

Eneritz L·pez (2009), que especialmente se centra en los educadores 

de los museos espa¶oles, y c·mo se forman para ser profesionales en el 

§mbito de la educaci·n muse²stica. Esto supone estudiar qu® papel y 

funciones tienen estos profesionales en la elaboraci·n de las narracio-

nes de los museos y la consideraci·n del p¼blico como un agente activo 

del proceso educativo de los museos.  

Finalmente cabe destacar la iniciativa del Ministerio de Cultura que ha 

puesto en marcha el I Plan de Igualdad en Cultura para 2024-2026, es-

tableciendo como uno de los objetivos la incorporaci·n de la perspec-

tiva de g®nero de manera transversal en las instituciones y organismos 

vinculados. Se persigue que este instrumento est® presente a la hora de 

regular subvenciones, becas, contratos p¼blicos, as² como tambi®n sirva 

de base para elaborar gu²as para la formaci·n en este §mbito, y para la 

difusi·n de mujeres artistas (Ministerio de Cultura, 2024). 

  



 

4.3. LAS METODOLOGĉAS PARA INCORPORAR LA PERSPECTIVA DE G£NERO 

EN LOS MUSEOS Y SU LABOR EDUCATIVA 

Un aspecto esencial para entender la perspectiva de g®nero en los mu-

seos y su labor educativa es conocer las metodolog²as que existen ac-

tualmente para ello en el §mbito internacional y nacional.  

A nivel internacional se considera el estudio realizado por la Direcci·n 

de Bibliotecas, Archivos y Museos (DIBAM), que, si bien es cierto que 

no es una gu²a de obligado cumplimiento, sienta unas bases de partida 

para muchos museos que desean trabajar en pos de la igualdad de g®-

nero (Maillard et al., 2012). Las pautas que establece esta gu²a se a¼nan 

en la Tabla 1. 

TABLA 1. Pautas para la incorporaci·n de la perspectiva de g®nero DIBAM 

Pasos para incorporar la perspectiva de g®nero 

Paso 1: Diagn·stico Paso 2: Objetivos 
Paso 3: introducir el 
enfoque de g®nero 

Paso 4: Evaluaci·n  

Situaci·n del museo e 
identificar c·mo percibe 
el equipo profesional 
del museo el enfoque 
de g®nero y conoci-
miento para poder apli-
carlo. 

Qu® se pretenden  
alcanzar con la in-
corporaci·n de la 
perspectiva de g®-
nero, para delimitar 
el rango de las ac-
ciones que se aco-
meten. 

En las funciones del mu-
seo. Esto a su vez implica 
que museolog²a y museo-
graf²a, deben incorporar 
tambi®n la perspectiva de 
g®nero. La base para 
todo ello reside en el len-
guaje empleado. 

En qu® grado se est§n 
alcanzando los objeti-
vos a trav®s de las ac-
tuaciones para incorpo-
rar la perspectiva de 
g®nero. 

Fuente: Maillard et al., 2012 

A nivel nacional se considera el trabajo realizado por la instituci·n es-

pa¶ola Mujeres en las Artes Visuales en 2020 como modelo para el 

establecimiento de unas pautas metodol·gicas, dirigidas a que las ins-

tituciones muse²sticas sean capaces de autodiagnosticar la igualdad de 

g®nero (Mujeres en las Artes Visuales [MAV], 2017; L·pez y Porta, 

2020): La herramienta denominada HIM (Herramienta para la Igual-

dad), est§ disponible online y se compone de 60 preguntas fundamen-

tadas en base a tres criterios fundamentales y cinco complementarios 

recogidos en la Tabla 2. 

  



 

TABLA 2. Metodolog²a para autodiagnosticar la igualdad de g®nero desarrollada por Muje-

res en las Artes Visuales MAV 

Criterios fundamentales 

Criterio 1: Redistribuci·n Criterio 2: Reconocimiento Criterio 3: Representaci·n 

Relacionar la estructura econ·mica, 
la divisi·n del trabajo y la feminiza-
ci·n de ciertas categor²as laborales, 
para de ese modo con-seguir la igual-
dad socio-econ·mica 

Analizar el car§cter simb·lico 
y el valor cultural que se aso-
cia a los objetos, conceptos 
y construcciones relaciona-
dos con el g®nero. 

Visibilizar a las mujeres y 
hombres por igual, permi-
tiendo que haya un reconco-
miendo de ambos y de su 
participaci·n en la vida so-
cial, cultural y pol²tica. 

Criterios complementarios 

Diversidad Autonom²a Participaci·n Dise¶o Proximidad 

Considerar las ne-
cesidades de las 
personas en funci·n 
del g®nero, sexo, 
edad diversidad fun-
cional, cultura y 
condici·n social, en-
tre otros. 

Crear espacios en 
los que las perso-
nas se sientan c·-
modos y seguros. 

Conocer las nece-
sidades y las de-
mandas de las 
personas usuarias 
y visitantes.. 

Analizar e incor-
porar los datos 
por sexo, edad, 
origen ®tnico y 
grupo de su en-
torno, para pro-
mover la igual-
dad de g®nero. 

Ubicaci·n cer-
cana, conexi·n 
peatonal libre de 
obst§culos 

Nota: La tabla recoge los criterios establecidos para el autodiagn·stico de los museos y 

que contenido debe analizarse en cada uno de ellos. 

Fuente: Mujeres en las Artes Visuales [MAV], 2017; L·pez y Porta, 2020.  

Dentro de las gu²as existentes a nivel nacional se considera tambi®n el 

trabajo Gu²a Comunicando el Pasado en Im§genes. Herramientas para 

la creaci·n y el an§lisis con perspectiva de g®nero (Cacheda, et al, 

2023), desarrollada por el proyecto PastWomen. Historia Material de 

las Mujeres (2024). Esta gu²a se divide en dos partes: una te·rica diri-

gida a la realizaci·n de un autodiagn·stico de la igualdad de g®nero de 

las im§genes arqueol·gico-hist·ricas empleadas; y otra parte pr§ctica, 

enfocada a establecer directrices de c·mo introducir la igualdad de g®-

nero creando ilustraciones arqueol·gicas e hist·ricas desde la diversi-

dad e igualdad de g®nero, pero tambi®n de edad, sexo, cultural, ®tnica 

o social (Cacheda, et al, 2023). La Tabla 3 recoge los par§metros de 

evaluaci·n para el autodiagn·stico, as² como las pautas pr§cticas para 

las ilustraciones establecidas por la gu²a. 

  



 

TABLA 3. Metodolog²a para autodiagnosticar y crear ilustraciones desde la perspectiva de 

g®nero. Proyecto PastWomen 

Parte Te·rica 

Descubrir la diversidad en el pa-
sado 

Aproximaci·n cr²tica a las 
exposiciones permanentes 

Exposiciones temporales 
como instrumentos de 

innovaci·n 

Las representaciones sociales de la 
historia son recursos culturales y tie-
nen impacto directo en la construc-
ci·n cultural de las personas. 

Qu® cambios han de llevarse 
a cabo para alcanzar igual-
dad, en especial los discur-
sos  
expositivos 

V²a para adecuar sus dis-
cursos narrativos desde la 
perspectiva de g®nero, en 
pos de la igualdad.  

Parte Pr§ctica ï TEST DE BAEZA  

Parte 1. Criterios  Parte 2. R¼brica  Parte 3: Dec§logo  

1.Diversidad social. 
2. Evitar los estereotipos de 
sexo, g®nero y edad. 
3.Suprimir la desvalorizaci·n de 
las tareas femeninas e infanti-
les. 
4. Representar la interacci·n y 
el dinamismo de las acciones  
representadas. 
5.Actividades de mantenimiento 
basadas en reproducci·n,  
subsistencia y bienestar del 
grupo social. 
6. Contexto, tecnolog²a y cul-
tura material. 
 

 
Para cada criterio de-
terminar el grado de 
cumplimiento me-
diante tres indicado-
res:  
Muy conseguido 
Conseguido  
No conseguido. 

1. Representaci·n de sexos cuantitativa  
equilibrada. 
2. Representaci·n de sexos cualitativa  
equitativa. 
3. Se relacionan e interact¼an. 
4. Diversidad de edad, social y funcional. 
5. Evitar estereotipos y hieratismo. 
6. Representa acciones colectivas. 
7. Evitar grupos familiares y sociales  
tradicionales. 
8. Representa actividades de manteni-
miento. 
9. Representaci·n de cultura material y  
entorno riguroso. 
10. Asociaci·n no estereotipada de cul-
tura material 

Parte 4: gu²a de c·mo dise¶ar im§genes arqueol·gico-hist·ricas  

1. Rigor. 2. Novedad. 3.Presencia. 4.Proporci·n. 5.Importancia. 6. No estereotipaci·n. 7.Diversi-
dad. 

Fuente: Cacheda, et al, 2023; PastWomen. Histo-ia Material de las Mujeres, 2024.  

5. DISCUSIčN 

Considerando los resultados expuestos, es posible se¶alar en primer lu-

gar que el concepto principal de esta investigaci·n, la perspectiva de 

g®nero, tiene una construcci·n y un desarrollo cultural. La raz·n de ello 

radica en la evoluci·n del propio concepto g®nero que ha pasado de una 

concepci·n antropol·gica, donde la biolog²a impone una diferenciaci·n 

entre las personas, a ser considerado una construcci·n cultural, donde 

la sociedad y c·mo se interpreta y definen las caracter²sticas biol·gicas 



 

de cada sexo, y los rasgos que culturalmente se asocian a ellas, son las 

que marcan las diferencias. Es la sociedad la que condiciona, e incluso 

determina, a que esas diferencias, y en especial su interpretaci·n, esta-

blezca c·mo las personas deben contribuir en la sociedad, derivando 

ello en una participaci·n basada en diferencias como desigualdades de 

g®nero. La perspectiva de g®nero no es sino una consecuci·n directa a 

intentar eliminar esas desigualdades, promoviendo inculcar una inter-

pretaci·n de igualdad a nivel social y cultural entre hombres y mujeres, 

aun siendo dos figuras biol·gicamente diferentes en algunos aspectos, 

pero no por ello desiguales.  

En este sentido, un aspecto clave que se establece por parte de autores 

como Joan W. Scott (1986/1990), es la relevancia del lenguaje em-

pleado en las relaciones sociales y culturales que determinan la igual-

dad o desigualdad de g®nero. La importancia del lenguaje para aplicar 

la perspectiva de g®nero en los museos queda reflejada en las metodo-

log²as existentes a nivel internacional y nacional analizadas. En el caso 

del estudio realizado por la Direcci·n de Bibliotecas, Archivos y Mu-

seos (DIBAM) donde el lenguaje inclusivo es considerado la herra-

mienta que reproduce y transmite patrones de g®nero estigmatizadores 

e inequitativos, enfocando la atenci·n a que ®sta rija las relaciones entre 

la plantilla del museo, as² como tambi®n los medios a trav®s de los cua-

les se relaciona el museo con el p¼blico (web, folletos, publicaciones, 

recursos museogr§ficos, etc) (Maillard et al., 2012). A nivel nacional 

las metodolog²as analizadas hacen alusi·n al uso del lenguaje inclusivo 

desde el desarrollo y la creaci·n de im§genes, siendo en este caso un 

lenguaje visual la herramienta clave para introducir la perspectiva de 

g®nero. A nivel nacional, el trabajo realizado por la instituci·n espa¶ola 

Mujeres en las Artes Visuales en 2020 (Mujeres en las Artes Visuales, 

2017; L·pez y Porta, 2020), as² como el llevado a cabo por PastWomen 

(2024; Cacheda, 2023), muestran la importancia de las im§genes y 

c·mo se representan los objetos, su simbolismo, as² como los conceptos 

sociales y culturales. En este caso destacan el uso del lenguaje inclu-

sivo, en especial a nivel visual, y c·mo usar las im§genes para promo-

ver la inclusi·n y la igualdad, no solo a nivel de g®nero, sino tambi®n 

desde la diversidad de edad, social y funcional. Esto denota la 



 

relevancia que ha tenido y tiene el lenguaje en todas las vertientes que 

este puede ser escenificado (escrito o hablado, visual o sonoro, en im§-

genes o palabras, entre otros) a la hora de transmitir ya sea valores de 

igualdad o perpetuar desigualdades y estereotipos. El lenguaje es la 

base para la comunicaci·n, y por tanto, una pieza clave en la construc-

ci·n cultural de las personas, y por ende en la educaci·n hacia una iden-

tidad cultural basada en la igualdad y el respeto por la diversidad. No 

obstante, muchos museos en el caso de Espa¶a adolecen de la falta de 

este instrumento (Luque, 2021) a pesar de los recursos disponibles, 

mientras que en el resto del mundo se aprecia una tendencia a mejorar, 

aunque con la necesidad de seguir avanzando (Adair y Levin, 2020).  

Unido a lo anterior, es posible tambi®n analizar la evoluci·n que ha 

tenido la perspectiva de g®nero a nivel internacional y nacional. A ni-

vel internacional, aunque surge la museolog²a de g®nero como una pri-

mera herramienta para incorporar la perspectiva de g®nero, la mayor²a 

de los pa²ses apuestan por crear nuevos espacios espec²ficos para mos-

trar el papel de la mujer en el arte y en la sociedad. No obstante, tam-

bi®n es importante se¶alar que la creaci·n de este tipo de museo ha 

suscitado numerosas objeciones te·ricas y pr§cticas por dos motivos 

(Castellano, 2014): el primero de ellos radica en el riesgo de reducir y 

acotar a las mujeres en un perfil fijo e inmutable, ajeno a la construc-

ci·n social del g®nero, y a los efectos de las fuerzas del cambio social; 

el segundo motivo se basa, fundamentalmente, en el temor de que los 

principios de la museolog²a de g®nero se apliquen ¼nicamente a los 

museos de mujeres, y no a otro tipo de museos 

Es aqu² donde las instituciones internacionales, como la UNESCO e 

ICOM, adquieren un papel m§s relevante a partir del siglo XXI. Estas 

instituciones intentan regular la funci·n de los museos en la sociedad 

y su importante papel educativo, desarrollando recomendaciones y di-

rectrices que les permitan incorporar la perspectiva de g®nero, y pro-

mover la inclusi·n y la diversidad desde el g®nero, y tambi®n de edad, 

social y funcional. El posicionamiento de estas instituciones hacia la 

igualdad y respeto derivada de una sociedad que reivindica y defiende 

su diversidad, es el promotor de que a nivel europeo se est®n llevando 

a cabo iniciativas de igualdad de G®nero como Estrategia para la 



 

Igualdad de G®nero 2024-2029. Como se ha reflejado, esta estrategia 

incluye de manera directa en su objetivo 6 la integraci·n de la pers-

pectiva de g®nero en el desarrollo de medidas y pol²ticas, a fin de con-

seguir un enfoque de estas basado en la igualdad, para evitar la opre-

si·n, discriminaci·n e incluso la exclusi·n que sufren las mujeres en 

la elaboraci·n de pol²ticas europeas. Esto denota que la perspectiva 

de g®nero es un instrumento necesario no solo en el §mbito educativo 

de los museos, y a nivel cultural, sino tambi®n en la elaboraci·n de 

pol²ticas que tienen un impacto directo en la econom²a y la creaci·n 

de relaciones sociales y culturales.  

A nivel nacional estas recomendaciones por parte de Europa y de ins-

tituciones internacionales ha derivado, sobre todo, en analizar los dis-

cursos expositivos de los museos. Se ha destacado el trabajo de la au-

tora Mari§n L·pez, y la importancia de revisar la terminolog²a apli-

cada en el arte, denotando otra vez la relevancia del lenguaje en la 

perpetuaci·n o no de desigualdades. Esta autora pone el foco en la 

relectura de los discursos expositivos. Sin embargo, es esta misma au-

tora, junto a las investigadoras Antonia Fern§ndez y Asunci·n Ber-

n§rdez (2012), partiendo de los estudios internacionales de ICOM, la 

UNESCO y autores como Pollock (2007), ponen de relieve que no es 

suficiente con una relectura, sino que es necesario crear nuevas narra-

tivas y espacios, como pueden ser los museos de mujeres. Lo que 

muestran estas autoras es que para promover la igualdad se deben 

crear discursos narrativos de cero, que partan desde la perspectiva de 

g®nero, reflejando la igualdad y diversidad, y no solo con exposicio-

nes temporales, sino desde la creaci·n de espacios permanentes donde 

el discurso que se muestre redefina los conceptos para presentar la 

diversidad de la sociedad. De esta forma las personas pueden sentirse 

identificadas y reflejadas desde la igualdad, construyendo as² una 

identidad cultural que transmita valores de respeto. 

Finalmente, hacer hincapi® en la importancia que tiene la estructura y 

profesionalizaci·n de los museos. La formaci·n de sus profesionales 

desde una perspectiva de g®nero y desde el desarrollo de un lenguaje 

inclusivo, es el primer paso para conseguir que los museos desarrollen 

una labor educativa en pos de la igualdad de la diversidad de la sociedad. 



 

6. CONCLUSIONES 

Partiendo de lo expuesto en los apartados anteriores, las conclusiones 

extra²das de este estudio son:  

 La perspectiva de g®nero sigue siendo un instrumento relati-

vamente actual en lo que se refiere a la educaci·n en los mu-

seos, aun cuando cada vez m§s instituciones internacionales 

(ICOM/UNESCO) la reivindican. 

 No existe una metodolog²a reglada (museograf²a/museolog²a) 

de actuaci·n com¼n para incorporar la perspectiva de g®nero 

(ni internacional ni nacional), tan solo gu²as de aplicaci·n vo-

luntaria y a interpretaci·n de los profesionales del museo. 

 El lenguaje inclusivo es una herramienta clave para poder in-

corporar la perspectiva de g®nero, reivindicada tanto por las 

instituciones como ICOM, UNESCO, como por las gu²as que 

regulan la incorporaci·n de la perspectiva de g®nero.  

 Son las propias instituciones culturales las que determinan c·mo ac-

tuar, enfocando sobre todo su labor educativa a trav®s de la creaci·n 

de museos espec²ficos para mujeres artistas, o a trav®s de exposicio-

nes espec²ficas, aunque muchas de ellas de car§cter temporal. 

 Es necesario destacar el papel de los profesionales de museos, 

en especial la figura del educador de museos y la formaci·n 

inherente a esta figura, como esencial para el desarrollo de la 

labor educativa de las instituciones y la incorporaci·n de la 

perspectiva de g®nero. 
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1. INTRODUCCIčN 

El origen de este estudio parte del proyecto del Ministerio de Econom²a 

y Competitividad, Mujeres y Saber, el acceso femenino a la sociedad 

del conocimiento en Espa¶a y del proyecto regional Diccionario bio-

gr§fico de mujeres universitarias en las universidades de Salamanca, 

Valladolid, Madrid y Sevilla20. El objetivo de estas iniciativas fue co-

nocer la historia del acceso de las mujeres a los estudios universitarios 

en Espa¶a en diferentes §mbitos. Como music·loga, la labor encomen-

dada a la autora de este texto consisti· en abordar esta cuesti·n en lo 

relativo a los estudios de m¼sica en la Universidad. 

En este marco, la investigaci·n encargada por los proyectos implicaba 

tener en cuenta ciertas particularidades. La m§s importante es que los 

estudios superiores en m¼sica en Espa¶a se han planteado desde la dis-

tinci·n cl§sica entre el saber te·rico y el saber pr§ctico. Esto se ha ma-

terializado en que el saber te·rico (Musicolog²a) se encomend· a las 

universidades, mientras que el saber pr§ctico (composici·n, interpreta-

ci·n musical) se impart²a en los conservatorios. En la actualidad, esta 

 
20 Se puede encontrar informaci·n sobre estos proyectos en https://produccioncienti-
fica.usal.es/proyectos/44965/detalle y https://produccioncientifica.usal.es/proyectos/44788/de-
talle, respectivamente, consultados el 29 de diciembre de 2024.  Los resultados de estos pro-
yectos se han expuesto en el V Congreso Internacional de formaci·n permanente. NODOS del 
conocimiento (21-22 de noviembre, 2024, virtual), cuya participaci·n ha sido posible gracias al 
Programa XIII de la Universidad de Salamanca para los integrantes del Grupo de Investigaci·n 
Reconocido Intangible Heritage Music and Gender: International Network (IHMAGINE). 



 

tradici·n va quedando atr§s en la medida en que las fronteras entre dis-

ciplinas se van difuminando y surgen nuevas titulaciones de acuerdo a 

las necesidades del mercado laboral. Al mismo tiempo, desde hace al-

gunos a¶os se han incluido los estudios en Musicolog²a en conservato-

rios superiores, y los de interpretaci·n musical en universidades21. Aun-

que ser²a muy interesante investigar sobre el desarrollo de las mujeres 

en los conservatorios, donde su presencia estaba normalizada desde 

mucho antes que en las universidades22, las dimensiones y caracter²sti-

cas de este art²culo nos obligan a ce¶irnos al §mbito de las universida-

des p¼blicas. 

1.1. BREVE INTRODUCCIčN A LA HISTORIA DE LA MUSICOLOGĉA EN ESPA¤A 

La musicolog²a se define en los diversos manuales y diccionarios como 

ñel estudio cient²fico de la m¼sicaò, un enunciado que podemos encon-

trar tanto en el texto de Randel (1999) del Diccionario Harvard de la 

M¼sica (p. 685) como en el New Grove Dictionary of Music and Musi-

cians (Duckles, Pasler et al., 2020). Aunque se teoriza sobre la m¼sica 

y su papel en las sociedades desde hace siglos, no ser²a hasta comienzos 

del siglo XIX cuando empezamos a encontrar en los escritos de estu-

diosos y publicaciones peri·dicas alemanas t®rminos como Tonwis-

senschaft, Musikwissenschaft, Musikforschung, Musikalische Wissens-

chafté que en todos los casos alud²an al ñconocimientoò o ñinvestiga-

ci·nò sobre la m¼sica y el sonido.  

Pero el estudio de todo lo que ocurre alrededor de la m¼sica (el sonido, 

los ritos sociales y la performance, las teor²as formuladas, la est®tica de 

la m¼sicaé) ha desembocado necesariamente en diversas subdiscipli-

nas, algunas de las cuales han adquirido identidad propia y se han 

 
21 No obstante, los estudios de composici·n e interpretaci·n musical siguen predominando en los 
conservatorios y, cuando existen en universidades, lo hacen en centros privados (como la UAX o 
la UNIR) o escuelas adscritas (como la Escuela Universitaria de Artes TAI, adscrita a la URJC). 

22 Varias autoras han dedicado estudios a la educaci·n musical de las mujeres en los conser-
vatorios, ya fuera esta de adorno o encaminada a adquirir herramientas con las que subsistir 
en la profesi·n. S§nchez de Andr®s (2011) y Hern§ndez Romero (2011) hablan de este tipo 
de instituciones en Madrid y, recientemente, Barranco Vela (2024) ha presentado en el XI 
Congreso de la Sociedad Espa¶ola de Musicolog²a una comunicaci·n relativa a las alumnas 
del Conservatorio de Ja®n.  



 

independizado, y que se ocupan del complejo fen·meno sonoro y mu-

sical. Por eso estos mismos diccionarios recogen tambi®n la historia de 

la clasificaci·n de los campos de estudio en los que se ha ramificado la 

Musicolog²a (aunque hoy en d²a se tiende al estudio interdisciplinar que 

supere las barreras entre los diferentes §mbitos). 

Si bien no enumeraremos en este art²culo todas las posibles clasifica-

ciones ofrecidas por exceder el asunto el de este estudio, s² hablaremos 

de una de las m§s tradicionales. Guido Adler (1855-1941) realiz· una 

propuesta de clasificaci·n en su estudio ñUmfag, Methode und Ziel der 

Musikwissenschaftò, que vio la luz en 1885 en la publicaci·n Viertel-

jahrsschrift f¿r Musikwissenschaft23. En ella, Adler establece dos gran-

des §reas de las que se ocupa la Musicolog²a que, a su vez, incluyen 

varios subcampos. Rodr²guez Suso (2002, p. 202-204) sintetiza esta teo-

r²a: por un lado, la musicolog²a hist·rica se ocupar²a de la historia de la 

m¼sica clasificada por ®pocas, autores, pa²ses, escuelasé y se valdr²a de 

herramientas como la paleograf²a, las categor²as hist·ricas, las agrupa-

ciones de las formas musicales, las leyes que rigen la composici·n en 

cada ®poca, y los instrumentos musicales; por otra parte, la musicolog²a 

sistem§tica se ocupar²a de estudiar las herramientas a trav®s de las que 

conocemos el fen·meno musical, como el an§lisis, la est®tica y psicolo-

g²a de la m¼sica, la educaci·n, y la musicolog²a comparada. 

Sin embargo, como indic§bamos antes, desde hace varias d®cadas las 

l²neas divisorias de esta clasificaci·n (ya obsoleta) son m§s difusas. 

Como si del principio de los vasos comunicantes se tratase, unas han 

interactuado con otras. Esto, unido a la conexi·n de la Musicolog²a con 

otras disciplinas como la Antropolog²a o la Sociolog²a, ha dado lugar a 

nuevas tendencias desarrolladas a partir de los a¶os 80 del siglo pasado, 

como la musicolog²a postcolonial, los estudios sobre m¼sica popular o 

la musicolog²a feminista, entre otras. 

Si la Musicolog²a es una disciplina que se origina tal como la conoce-

mos hoy en el mundo anglosaj·n, en Espa¶a tiene su propio desarrollo, 

fruto de las circunstancias pol²ticas, sociales y econ·micas que han 

 
23 Duckles, Pasler et al. (2020), ofrecen m§s detalles en su entrada en el New Grove. 



 

condicionado la elecci·n de los lugares donde se han conservado las 

fuentes de las que se nutre esta materia. Debido a una serie de factores 

hist·ricos, en Espa¶a, el mecenazgo de la Iglesia con respecto a las artes 

ha sido muy relevante y, al contrario que en otros pa²ses europeos 

(como Francia, el espejo en el que se mira Espa¶a durante el siglo XIX), 

esto ha seguido siendo as² a¼n hasta el siglo XX. En la creaci·n, con-

servaci·n y recuperaci·n del patrimonio musical en Espa¶a han tenido 

un papel fundamental las instituciones catedralicias (adem§s de monas-

terios, colegiatas y parroquias). Durante siglos, han acogido en su en-

torno arquitect·nico la expresi·n musical y su soporte en papel, si-

guiendo una tradici·n centenaria de mecenazgo equiparable a la ejer-

cida por las cortes aristocr§ticas menores centroeuropeas. Esto ha hecho 

que buena parte de las fuentes musicales escritas que nos cuentan la 

historia de la m¼sica en Espa¶a se hayan conservado en archivos ecle-

si§sticos. Debido a esto, la investigaci·n basada en las fuentes custo-

diadas por la Iglesia ha sido tradicionalmente una de las vertientes m§s 

fruct²feras y habituales en la Musicolog²a espa¶ola desde mediados del 

siglo XIX, dando lugar a numerosos cat§logos e inventarios que pre-

sentan una homogeneidad de t²tulos como ñLa m¼sica en la catedral/co-

legiata/parroquia deéò. 

Por supuesto, no olvidamos que la Iglesia tambi®n actu· como dique de 

contenci·n de pr§cticas que hoy consideramos de gran valor musical o 

sociol·gico como el villancico, pero no podemos dejar de ver estas me-

didas dentro de un contexto hist·rico, est®tico, filos·fico y religioso 

muy concreto. Aun con todas sus restricciones, los archivos eclesi§sti-

cos contienen obras musicales de los estilos y g®neros m§s variados, 

desde el canto gregoriano hasta obras puramente instrumentales como 

sonatas, arias teatrales, polifon²a cl§sica y m¼sica de tecla. Adem§s, las 

capillas musicales muy a menudo eran la ¼nica v²a a trav®s de la cual 

el grueso de la poblaci·n ten²a acceso a la audici·n de la m¼sica instru-

mental y esc®nica que se escuchaba en ambientes no sacros (Avi¶oa, 

2004, p. 399), lo cual acarre· a menudo no pocos problemas a los maes-

tros de capilla que realizaban esas selecciones. 

Precisamente la ubicaci·n de las fuentes musicales en Espa¶a ha sido 

un importante condicionante a la hora de estudiarlas, pues los archivos 



 

eclesi§sticos a menudo han resultado ser celosos de la seguridad de la 

documentaci·n que guardan, lo que no siempre ha facilitado al investi-

gador la labor de consulta. As², en nuestro pa²s la Musicolog²a co-

mienza a formarse durante el ¼ltimo tercio del siglo XIX, gracias a va-

rios profesores del Real Conservatorio de M¼sica de Madrid: Hilari·n 

Eslava, Baltasar Saldoni, Francisco Asenjo Barbieri y Jos® Inzenga, 

quienes se dedicaron a trabajar y recuperar (a partir en gran medida de 

las fuentes antes citadas), respectivamente, los repertorios religioso, 

biogr§fico, esc®nico y tradicional conocidos en Espa¶a hasta entonces. 

Comenzaba as² una genealog²a de estudiosos de la m¼sica, en su gran 

mayor²a hombres (muchos provenientes de seminarios), que sentar²an 

las bases para que en 1977 se constituyera la Sociedad Espa¶ola de Mu-

sicolog²a (SEdeM). 

1.2. LA FUNDACIčN DE LA TITULACIčN UNIVERSITARIA 

Las labores llevadas a cabo por estos estudiosos de la m¼sica conclu-

yeron en la necesidad de una asociaci·n que los aglutinara. Tambi®n se 

hac²an necesarios unos estudios reglados en Musicolog²a en las univer-

sidades espa¶olas para formar especialistas en la materia pues, hasta 

entonces, la disciplina se nutr²a de m¼sicos pr§cticos, compositores, 

historiadores del arte, historiadores, fil·sofos o fil·logos con formaci·n 

musicalé o bien music·logos formados en el extranjero. Y as², en 

1985, se inaugura en la Universidad de Oviedo la primera licenciatura 

en Musicolog²a en Espa¶a, para extenderse despu®s a otras universida-

des. Comenz· con un embri·n que creci· hasta independizase: primero 

como una especialidad de otras carreras (como Historia del Arte), des-

pu®s como licenciatura de segundo ciclo, m§s tarde como grado y, fi-

nalmente, constituyendo varios programas de posgrado y doctorado. 

De este modo empiezan a formarse los primeros music·logos egresados 

de las universidades en Espa¶a. Como indic§bamos antes, los docentes 

de esta carrera proven²an de diversos campos, existiendo pocas muje-

res. Por este mismo motivo, el ·rgano al que se asociaban los music·-

logos espa¶oles, la Sociedad Espa¶ola de Musicolog²a (SEdEM), re-

flej· esta situaci·n. Es ilustrativa la evoluci·n que sufri· la 



 

composici·n de su junta directiva a lo largo de sus 6 etapas (5 de ellas 

presididas por hombres), desde su fundaci·n en 1977: 

TABLA 1. Evoluci·n de la junta directiva de la SEdeM a lo largo de sus etapas. La p§gina 

web institucional no proporciona informaci·n posterior la junta constituida en 2011: 

https://bit.ly/4iYIeK7 

Etapa A¶os Hombres Mujeres 

Etapa de Samuel Rubio 
(1978-1984) 

1977 6 0 

1982 6 1 

Etapa de Ismael Fern§ndez de la Cuesta  
(1985-1994) 

1985 6 1 

1987 6 1 

1990 5 2 

Etapa de Dionisio Preciado  
(1995-1998) 

1995 5 3 

Etapa de Rosario Ćlvarez  
(1999-2006), 

1999 4 5 

2003 5 4 

Etapa de Lothar Siemens 
(2007-  

2007 7 3 

2011 6 4 

Fuente: elaboraci·n propia 

Como podemos ver en esta evoluci·n, ha habido un aumento casi cons-

tante de la representaci·n femenina en las juntas de gobierno de la SE-

dEM hasta llegar a la paridad actual. La ausencia de mujeres en las pri-

meras juntas24 choca con su tradicional dedicaci·n a la profesi·n de la 

 
24 Para obtener una visi·n m§s completa, faltar²a analizar la evoluci·n de la composici·n de 
las juntas m§s recientes. Tambi®n son de inter®s los datos ofrecidos por la secretar²a de la 
SEdeM acerca de los socios abonados. Estos datos son incompletos y contados a mano a 
partir de boletines, por lo que puede existir un peque¶o margen de error y, por ello, los ofre-
cemos como nota complementaria. Aun as², se pueden considerar bastante ajustados. De los 
socios fundadores en 1977, un 28% eran mujeres; en 1980, lo eran el 37%; en 1990, el 38%; 
en 2000, el 36%; en 2006, el 37%; y, por ¼ltimo, en 2018, el 43%. Llama la atenci·n que, 
aunque existe una tendencia al alza, el porcentaje de socias se mantiene relativamente bajo, 
si lo comparamos con las alumnas matriculadas y egresadas del estudio de caso que ofrece-
remos m§s adelante. Es posible que las music·logas originalmente no se sintieran identifica-
das con las l²neas de trabajo de la SEdeM. Para entenderlo, podr²amos observar tambi®n los 
porcentajes de mujeres en las distintas comisiones de trabajo, extra²das de la misma web de 
la Sociedad indicada en la Tabla 1 (se debe tener en cuenta que los datos de varias de estas 
comisiones necesitan ser actualizados): Arqueolog²a musical, 50%; M¼sica y artes esc®nicas, 
49%; M¼sica y lenguajes audiovisuales, 47%; M¼sica y prensa, 70%; Bandas de m¼sica, 
46,5%; M¼sica y estudios americanos, 51%; Danza: 76%; M¼sica y contextos en el mundo 
ib®rico medieval y renacentista, 40%; M¼sica y ceremonial, 49%; M¼sica y mujeres, estudios 



 

interpretaci·n musical, lo que har²a pensar que su presencia ser²a m§s 

amplia. Sin embargo, en los estudios musicol·gicos universitarios, no 

interpretativos, la tendencia parece haber sido otra en lo relativo a su 

profesorado, habi®ndose alcanzado la igualdad en los ·rganos de repre-

sentaci·n cuando la titulaci·n contaba con 15 a¶os de trayectoria y, por 

lo tanto, habiendo absorbido el mercado varias music·logas egresadas 

y habiendo acogido a m§s mujeres entre sus docentes.  

2. OBJETIVOS 

Como indic§bamos al principio de este art²culo, esta investigaci·n se 

enmarc· en un proyecto cuyo objetivo era reconstruir la historia del 

acceso de las mujeres a los estudios universitarios en Espa¶a en dife-

rentes §mbitos. Partiendo de este punto y, adaptando este prop·sito a la 

formaci·n en m¼sica en las universidades, el principal objetivo de este 

estudio es trazar una panor§mica de la evoluci·n de la participaci·n de 

las mujeres en los estudios universitarios de Musicolog²a en Espa¶a. 

Para ello, se tendr§n en cuenta dos §mbitos, que abordaremos en obje-

tivos distintos: 

 Identificar, a trav®s del estudio de caso de la Universidad de 

Salamanca (entre las primeras que ofrecieron esta titulaci·n 

en Espa¶a), el perfil del alumnado y sus intereses en los estu-

dios en Historia y Ciencias de la M¼sica. 

 Conocer la experiencia de las primeras docentes en las titulaciones 

de Musicolog²a en Espa¶a y su trayectoria en la carrera acad®mica. 

 
de g®nero, 89%; M¼sica y artes pl§sticas, 66%; An§lisis musical, sonidos, (con)textos, cultu-
ras, 44%; Instrumentos musicales en contexto: m¼sica, creaci·n instrumental y patrimonio, 55%. 
Salvo alg¼n caso puntual, como Danza o Estudios de g®nero, que a¼n se presentan como reduc-
tos mayoritariamente femeninos, somos de la opini·n de que en el resto de comisiones los por-
centajes de mujeres no tienen que ver con que los temas de investigaci·n sean de su inter®s, 
sino con las redes de trabajo que forman los equipos de investigaci·n y sus din§micas internas.  



 

3. METODOLOGĉA 

Para el primer objetivo, hemos recurrido a un enfoque cuantitativo, en 

el que se han recopilado una serie de datos que se han plasmado gr§fi-

camente. Gracias al SICPD (Servicios Inform§ticos y Centro de Proce-

samiento de Datos) de la USAL, hemos podido obtener los n¼meros 

globales de matr²cula, los de nuevo ingreso y los de egresi·n separados 

entre hombres y mujeres desde 1989 hasta 2025. A trav®s de los gr§fi-

cos de porcentajes generados por estos datos, inspirados en el estudio 

de Mart²n Asensio, U., Montes L·pez, E. y Groves, T. (2015), podemos 

ver la evoluci·n del alumnado en las aulas en este per²odo. El mismo 

servicio nos ha proporcionado, adem§s, los t²tulos de los Trabajos de 

Fin de Grado elaborados desde la implantaci·n del grado en 2010, lo 

que nos permite ver la evoluci·n de los intereses del alumnado, y si los 

estudios en m¼sica y g®nero est§n entre ellos. 

Para el segundo objetivo hemos recurrido a la entrevista con un enfoque 

cualitativo y con un componente de historia de vida, que se ha llevado 

a cabo con una peque¶a muestra de 7 informantes. Si definimos las ca-

racter²sticas de la muestra seg¼n los criterios ofrecidos por Sampieri 

(2010, pp. 176 y 401), la empleada para este art²culo es de tipo no pro-

babil²stica o dirigida, es decir, la elecci·n de sus integrantes depende 

de los objetivos del investigador y est§ sujeta a su criterio. Dentro de 

esta clase de muestra, es del subtipo por conveniencia, puesto que se ha 

entrevistado a informantes a las que se tuvo acceso en su momento; y, 

por ¼ltimo, es una muestra dirigida homog®nea, porque las informantes 

comparten una serie de rasgos similares: 

 Mujeres docentes universitarias. 

 Con categor²a de PDI funcionarias, titulares o catedr§ticas, 

para asegurarnos de que su testimonio est§ basado en una tra-

yectoria de cierto recorrido. 

 Que trabajen en universidades p¼blicas espa¶olas donde se im-

partan estudios de, al menos, grado en Musicolog²a (o Historia 

y Ciencias de la M¼sica, como se denomina en algunos centros). 



 

Uno de los prop·sitos era el de recopilar datos biogr§ficos y profesio-

nales vinculados a lo personal. Se ha tratado de obtener informaci·n 

que no pueda encontrarse en un curriculum oficial, y se ha buscado re-

saltar los puntos de conflicto para las mujeres entre la vida profesional 

universitaria y la personal. As², dentro de una entrevista de modalidad 

semidirigida, hemos articulado la conversaci·n en torno a cuatro ejes 

tem§ticos: 

 Contexto social y familiar, y formaci·n inicial 

 Formaci·n musical, de grado, posgrado e investigadora 

 Itinerario en la promoci·n laboral 

 Labores de investigaci·n, docencia, gesti·n y liderazgo 

Dentro de cada una de estas cuatro §reas se han formulado preguntas 

con distintos objetivos: 

 Generales, para ubicar al entrevistado en la materia de la que 

se va a tratar: ñàCu§l es su experiencia como investigadora?ò. 

 Para ejemplificar: ñàConoce casos de compa¶eras que hayan 

pospuesto su carrera profesional por cuestiones familiares?ò. 

 Para dar estructura: ñSeg¼n su experiencia àqu® tipo de com-

portamientos discriminatorios podemos encontrar en la uni-

versidad?ò. 

 Para establecer contrastes: ñàQu® semejanzas y diferencias encuen-

tra en los estudios universitarios en Espa¶a y fuera de Espa¶a?ò. 

Para terminar, las entrevistas siguieron un modelo que oscil· entre la 

entrevista abierta y la semiestructurada, oscilando de una a otra en fun-

ci·n de la predisposici·n de la entrevistada o el momento de la entre-

vista. A¼n as², se ha tratado de ordenar los tipos de preguntas seg¼n la 

sugerencia de Sampieri (2010, p. 421): 

 Generales, para entrar paulatinamente en materia y favorecer 

un contexto c·modo para la entrevistada: ñàC·mo fueron sus 

comienzos en los estudios musicales?ò. 



 

 Complejas, que requieren una mayor elaboraci·n: ñàQu® 

opina respecto a la legislaci·n que promueve las medidas de 

acci·n positiva?ò. 

 Sensibles, que pod²an implicar un cierto grado de compromiso 

en su respuesta: ñàHa vivido situaciones de desigualdad en su 

entorno laboral?ò. 

 De cierre, a modo de reflexi·n personal abierta: ñàPodr²a rea-

lizar una ¼ltima reflexi·n sobre cu§les cree que son los retos 

de la Musicolog²a en el siglo XXI?ò. 

4. RESULTADOS 

4.1. LA EVOLUCIčN DEL ALUMNADO EN LOS ESTUDIOS EN MUSICOLOGĉA 

EN LA USAL 

Los estudios musicol·gicos existen en la Universidad de Salamanca 

con el nombre de Historia y Ciencias de la M¼sica, primero como es-

pecialidad desde 1989, luego como licenciatura de segundo ciclo desde 

1995 y, por ¼ltimo, como grado desde 2010.  

Se observa en los gr§ficos 1 y 2 que, en los comienzos de su andadura, 

la titulaci·n contaba con un n¼mero significativamente mayor de mu-

jeres que de hombres y que, poco a poco, estas diferencias se han ido 

suavizando. La explicaci·n de esta predominancia tan marcada de mu-

jeres durante los primeros a¶os debe buscarse en el sentido que el t²tulo 

ten²a en su origen para el estudiantado que lo cursaba, y su perfil. Mu-

chas matriculadas proven²an de las antiguas Diplomaturas de Maestro 

especialista, ya fuera en Infantil, Primaria o Musical donde, a¼n a d²a 

de hoy, existe una mayor²a femenina (ver figura 125) por la vinculaci·n 

de estas titulaciones con el rol tradicional femenino relacionado con los 

cuidados. Cursando una licenciatura, se ampliaban sus perspectivas 

 
25 Estos datos se pueden consultar en el Observatorio de Calidad y Rendimiento Acad®mico 
de la USAL, en el apartado sobre la evoluci·n de la matr²cula. En este portal no se ofrecen 
datos en abierto sobre la matr²cula de cursos anteriores. En atenci·n a la s²ntesis, ofrecemos 
aqu² solo los n¼meros del campus de Salamanca, pero en el enlace se¶alado se pueden ob-
servar proporciones similares en los centros de Ćvila y Zamora adscritos a la USAL. 



 

laborales ya que, con la obtenci·n del antiguo Certificado de Aptitud 

Pedag·gica (CAP), pod²an acceder tambi®n a la ense¶anza en Educa-

ci·n Secundaria y en Conservatorios Profesionales.  

FIGURA 1. Captura de pantalla de los datos ofrecidos por el Observatorio de Calidad y 

Rendimiento de la Universidad de Salamanca sobre el historial de matriculaciones, sepa-

rados por hombres y mujeres, en los Grados en Maestro en Educaci·n Infantil y en Educa-

ci·n Primaria en el campus de Salamanca durante los ¼ltimos 7 cursos acad®micos. Datos 

accesibles en https://bit.ly/3Dxxd29 

 

Fuente: p§gina web del Observatorio de Calidad y Rendimiento Acad®mico de la USAL 

Por otro lado, al tratarse hasta 1995 de una especialidad y luego licen-

ciatura de segundo ciclo, que requer²a cursar primero dos a¶os de otra 

carrera, el estudio de procedencia tambi®n condiciona el porcentaje de 

mujeres. Siendo las carreras human²sticas disciplinas que tradicional-

mente han contado con m§s f®minas, no sorprende comprobar que mu-

chas estudiantes proven²an de Historia del Arte, Historia, Humanidades 

o Filolog²a, y que, compaginando ambas licenciaturas, buscaban com-

plementar sus estudios principales con los musicol·gicos. El mismo ra-

zonamiento se aplica a las matriculadas procedentes de los estudios de 

conservatorio profesional o superior donde, en determinados instru-

mentos, ha habido mayor²a femenina. En este caso ve²an en la licencia-

tura de primer ciclo una simple transici·n para unos estudios 



 

musicol·gicos de marcado corte hist·rico que complementar²an su ac-

tividad interpretativa. 

Como dec²amos, esta diferenciaci·n entre alumnos y alumnas (que lle-

garon a ser el 73,68% en el curso 1994-95), que fue clara y estable en 

un principio, fue mitig§ndose poco a poco y se ha vuelto m§s oscilante 

en los ¼ltimos 10 a¶os. Llaman la atenci·n dos aspectos: por un lado, y 

dentro de la limitada representatividad de esta muestra, se ve, una vez 

m§s, que en los momentos de crisis (como lo fue la econ·mica de 2008 

y la sanitaria de 2020) las mujeres sufren m§s las consecuencias, lo que 

se ve reflejado en una bajada dr§stica en su matr²cula en el curso 2007-

2008, y en las egresiones del curso 2020-2021. Y, en segundo lugar, se 

observa de manera frecuente que, del porcentaje original de matricula-

das de nuevo ingreso, un porcentaje mayor de esa misma promoci·n 

termina los estudios, lo que indicar²a que dentro de un mismo grupo 

hay una mayor tasa de abandono de hombres que de mujeres. 

GRÁFICO 1. Evoluci·n del porcentaje de alumnas matriculadas de nuevo ingreso en HÛ y 

CC. De la M¼sica en la USAL desde 1989 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Suponiendo que se pudieran extrapolar conclusiones similares a los estu-

dios musicol·gicos en otros centros universitarios, vemos que las inercias 

creadas por los factores que influyeron en los comienzos de la disciplina 



 

en Espa¶a, y que ya hemos comentado, se van disipando con la llegada 

del nuevo milenio (por ejemplo, coinciden en el tiempo la consecuci·n 

de una mayor igualdad en la junta directiva de la SEdeM con la miti-

gaci·n el sesgo femenino en las matriculaciones en la USAL). 

GRÁFICO 2. Evoluci·n del porcentaje de alumnas egresadas en HÛ y CC. De la M¼sica en 

la USAL desde 1990 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Una pregunta que nos planteamos, dentro de esta peque¶a muestra del 

estudiantado en los estudios universitarios en Musicolog²a en Espa¶a, 

es qu® inter®s tiene el alumnado en los estudios en m¼sica y g®nero. 

Para ello, podemos tomar como referencia los t²tulos de los trabajos de 

fin de grado desde la implantaci·n del nuevo plan de estudios en 2010 

(cuyos primeros egresados datan de junio de 2015). A su vez, debemos 

tener en cuenta que el grado en el plan de 2010 contaba con una materia 

optativa en ñM¼sica y g®neroò, que desapareci· en una modificaci·n 

en 2015 debido a la baja matr²cula. Durante los 10 a¶os transcurridos 

desde 2015, se han le²do 256 trabajos de fin de grado, de los cuales 23 

han tenido como tema central el estudio de alg¼n aspecto relacionado 

en mayor o menor medida con los estudios de m¼sica y g®nero. De estos 

trabajos, 5 han sido escritos por hombres y el resto por mujeres. Los 

temas se pueden clasificar en varias categor²as: 



 

 El enfoque cl§sico de ñtrabajos sobre mujeresò en los que, sin 

incorporar necesariamente herramientas metodol·gicas de los 

estudios de g®nero, se ahonda en la biograf²a y producci·n de 

mujeres en diferentes campos, con el fin de reconocer su aporta-

ci·n a la disciplina y generar un discurso que permita que sus 

figuras se incluyan en el repertorio can·nico (por ejemplo, la cr²-

tica musical de Matilde Mu¶oz, Lluµsa Casagemas como primera 

compositora de una ·pera en Espa¶a, la saxofonista Fernande 

Decruck o la trayectoria de la organista Montserrat Torrent). 

 Estudios sobre la proyecci·n y presencia de mujeres en deter-

minados estilos y §mbitos musicales, para conocer la ocupa-

ci·n del espacio p¼blico en contextos como, por ejemplo, el 

rap espa¶ol, la m¼sica popular, el pop, el indie-pop espa¶ol o 

en el contexto de Al Ćndalus. 

 An§lisis de identidad y de representaci·n de la mujer y su 

agencia a trav®s de determinadas fuentes como la cr²tica mu-

sical o argumentos de obras esc®nicas, para conocer los dis-

cursos articulados en torno a su figura. 

 An§lisis de representaci·n de roles de g®nero (feminidad, 

masculinidad y transg®nero) en estilos musicales como el reg-

gaeton, el rock, el metal extremo o la m¼sica noise, para ex-

plorar la expresi·n de las diversas identidades de g®nero a tra-

v®s de la m¼sica. 

 Estudios sobre la historiograf²a de los estudios de m¼sica y 

g®nero, como la musicolog²a Queer. 

4.2. LOS TESTIMONIOS DE LAS PROFESORAS 

Las informantes han mostrado un alto inter®s por participar en las en-

trevistas. Al conocer sus historias de vida, podemos establecer los pun-

tos en com¼n que determinan el perfil de las primeras docentes univer-

sitarias en Musicolog²a en Espa¶a.  

En primer lugar, todas las entrevistadas proced²an de familias que de-

b²an tener un cierto acomodo econ·mico, ya que, de otro modo, los 



 

estudios musicales se hac²an dif²ciles de continuar hasta convertirlos en 

un modus vivendi: hab²a que pagar profesores particulares, el instru-

mento y los viajes para examinarse en los conservatorios m§s cercanos.  

Con frecuencia, su iniciaci·n en los estudios musicales inclu²a motivos 

como un historial familiar en el que hubiera alg¼n miembro de la fami-

lia m¼sico o mel·mano, la existencia de clases de m¼sica en los cole-

gios religiosos a los que asistieron, o que sus madres se preocuparan 

porque sus hijas no fueran, empleando un t®rmino extendido en la 

®poca, analfabetas musicales. Una de ellas cuenta: ñMi madreé deci-

di· darnosé una educaci·n musical. Porque ella dec²a que era una 

analfabeta en m¼sica, y que no quer²a que su hija lo fueseò. Sin em-

bargo, tambi®n existe una motivaci·n tan tradicional como la formaci·n 

de adorno, que consist²a en proporcionar a las se¶oritas un barniz cul-

tural para desarrollar sus habilidades sociales, aprendiendo un poco de 

m¼sica, de dibujo o de franc®s. Sobre esta pr§ctica podemos leer m§s 

en los estudios de Hern§ndez Romero (2011), S§nchez de Andr®s 

(2011) y Labajo Vald®s (2019). En todo caso, ya se introdujeran en el 

§mbito musical de manera l¼dica o con fines sociales, en general no se 

esperaba de ellas que se dedicaran a ello de forma profesional, aunque 

cuentan que, m§s tarde, su entorno familiar y social acept· de buen 

grado su dedicaci·n a la m¼sica. 

Tienen tambi®n en com¼n que el instrumento con el que se iniciaron en 

la m¼sica es el piano26. Una de ellas declara: ñYo ten²a mucha facilidad, 

me gust· mucho, y entonces mis padres decidieron que, dado que ten²a 

mucha facilidad, pues que estaba muy bien y era muy femenino que yo 

hiciese la carrera de pianoò. De hecho, cuando narran sus experiencias 

a la hora de examinarse en los conservatorios, recuerdan una clara ma-

yor²a de ni¶as, e incluso de profesoras en los tribunales. Dos informan-

tes justifican esto de manera parecida. Una argumenta que se debe a ñla 

feminizaci·n del piano, por la herencia del siglo XIX. Los estudios de 

m¼sica como atributos y adornos femeninosò, mientras que otra expone 

que ñes un t·pico muy de la burgues²a del siglo XIX, que las mujeres 

 
26 Hist·ricamente este ha sido un instrumento con una alta participaci·n femenina. Para m§s 
informaci·n, consultar los estudios de Hern§ndez Romero (2011) y Ravet (2011). 



 

estudiasen piano para poder, bueno, pues tener un papel decoroso en la 

sociedadò. 

Su educaci·n musical inicial fue la habitual de la ®poca. Quienes viv²an 

en una ciudad con conservatorio, en general optaron por cursar all² los 

estudios de forma oficial. Pero, puesto que los conservatorios existentes 

en los a¶os 70 y 80 no eran tan abundantes (ni los profesionales ni los 

superiores27), quienes no contaban con uno cerca, pero quer²an tomarse 

en serio sus estudios musicales, recurr²an a una pr§ctica com¼n enton-

ces: una mezcla entre clases privadas y oficiales (una opci·n elegida 

incluso por algunas de las que ten²an un conservatorio en su ciudad). 

Es decir, necesitaban tener un profesor particular (a domicilio, en el 

colegio o en cualquier otra modalidad) para formarse y, peri·dica-

mente, acud²an al conservatorio m§s cercano para examinarse ñpor li-

breò y oficializar el grado de destreza alcanzado.  

Estas profesoras estudiaron en la universidad en los a¶os 70 y 80, un 

momento en el que ya estaba relativamente normalizada la presencia de 

mujeres en las ense¶anzas superiores. Se¶alan que, a menudo, hab²a 

una mayor²a de mujeres tanto en las carreras human²sticas en general 

como en las primeras promociones de Musicolog²a en particular. Ade-

m§s, como dec²amos, en sus comienzos los estudios de Musicolog²a 

eran una especialidad y luego una licenciatura de segundo ciclo, y nor-

malmente los que los cursaban proced²an de carreras de humanidades. 

As² se confirma en las entrevistadas, que cursaron previamente estudios 

en Historia, Historia del Arte, Filolog²a, Magisterio o Derecho.  

El azar aparece como elemento recurrente gracias al cual estas profesoras 

terminaron cursando los estudios en Musicolog²a o siendo docentes en 

ellos. En varios casos tomaron la decisi·n sobre la marcha a ra²z de que un 

familiar o conocido les hac²a saber, con cierta urgencia, la existencia de la 

posibilidad de estudiar una licenciatura universitaria especializada en m¼-

sica o la convocatoria de plazas para ser docente en la nueva titulaci·n. 

 
27 Hasta la entrada del modelo LOGSE en los a¶os 90, los estudios de conservatorio se re-
g²an por el llamado ñPlan del 66ò, contenido en el Decreto 2618/1966, cuyos detalles pueden 
consultarse en https://www.boe.es/boe/dias/1966/10/24/pdfs/A13381-13387.pdf.  



 

Varias de ellas compaginaron un trabajo con sus estudios, dando clases 

particulares de solfeo y piano para poder hacerse cargo de algunos de 

sus gastos. Cuando terminaron, su primer destino laboral no siempre fue 

la docencia universitaria, sino que algunas opositaron antes y ocuparon 

otros cargos. En todos los casos, abandonaron la faceta interpretativa 

musical como principal ocupaci·n, dej§ndola para el §mbito personal y 

l¼dico, y ejerciendo como trabajo principal la docencia universitaria. 

El hecho de que fueran alumnas y profesoras pioneras en los estudios 

en Musicolog²a en Espa¶a trae consigo una consecuencia natural, y es 

que varias de ellas han sido tambi®n pioneras en Espa¶a en sus respec-

tivos campos de investigaci·n. Una observaci·n que hacen con frecuen-

cia es que la perspectiva de g®nero deber²a incluirse de manera trans-

versal, tanto en las investigaciones como en las materias de la carrera. 

Al ser preguntadas por el trato recibido como mujeres en el ambiente 

universitario, en general consideran que no han recibido un trato discri-

minatorio durante los estudios (como dec²amos, el §mbito de las huma-

nidades y el musical eran frecuentados por mujeres) y que, tanto profe-

sores como compa¶eros de estudios, proporcionaban un trato igualita-

rio. Sin embargo, s² consideran haber experimentado sutiles manifesta-

ciones de machismo en su entorno de trabajo en los comienzos de su 

carrera, sobre todo en cargos de gesti·n y responsabilidad. Se¶alan, por 

ejemplo, que se esperaba de ellas que fueran de trato d·cil, que no dis-

cutieran a un hombre en las reuniones cient²ficas (como en un congreso) 

o que su tiempo de intervenci·n en los debates se viera recortado o in-

terrumpido. Algunas de estas declaraciones relatan que, a la hora de 

formar parte de tribunales en tesis o en oposiciones, sent²an que solo 

estaban all² ñcomo un floreroé ®ramos un cupo, pero realmente la cosa 

se decid²a entre ellos [los varones del tribunal]ò. O que, en las din§mi-

cas de trabajo ñse esperaba de nosotras una enorme laboriosidad, como 

hormiguitas, que las mujeres siempre se supone que han tenido una ca-

pacidad de trabajo enormeé muy minuciosas, muy sacrificadas y, al 

mismo tiempo tambi®n muy poco cr²ticasò. 

Por ¼ltimo, y para cerrar las entrevistas, se consult· a las informantes 

su opini·n respecto a las medidas de acci·n positiva en las leyes de 

igualdad. En sus respuestas encontramos posturas distintas. Por un lado, 



 

algunas entrevistadas no creen en este tipo de pol²ticas y se oponen de 

manera frontal a su aplicaci·n. Otras se muestran reticentes, pues reco-

nocen que no aplicar estas medidas podr²a no corregir las desigualdades 

que se han producido hist·ricamente, pero favorece que se produzcan 

malas praxis. Una informante relata que hab²a recibido ofertas para pu-

blicar en una revista y que, al manifestar su curiosidad por los motivos 

de su elecci·n, se le confes· que hab²a sido seleccionada por ser mujer 

y porque hab²a que cubrir un cupo. Tambi®n se observan posturas con-

trapuestas cuando piensan en la aplicaci·n de medidas de acci·n posi-

tiva en el §mbito universitario. Una informante opinaba que es bueno 

aplicarlas en contextos en donde la igualdad no exista de manera natu-

ral, pero que no ser²a el caso de la universidad, ya que ñesto en la uni-

versidad est§ muy superadoò. Sin embargo, otra opinaba que en la ins-

tituci·n universitaria sigue habiendo grupos de poder que son mayori-

tariamente ocupados por hombres y que, aunque no era muy partidaria 

de las cuotas, consideraba que ayudan y que pueden ser una herramienta 

correctora de desigualdades. 

Aun percibiendo que el campo acad®mico de las humanidades es igua-

litario, s² se se¶alan algunas cuestiones estructurales que podr²an acabar 

desembocando en desigualdades. Varias observan que la conciliaci·n 

(para cuidado de hijos u otros familiares) es extremadamente dif²cil si 

se quieren cumplir los requisitos de las agencias acreditadoras, y por 

las caracter²sticas absorbentes del trabajo. As² mismo, la flexibilidad de 

trabajar como docente universitaria es un elemento favorable para po-

der compaginar trabajo y cuidados, pero, a menudo, se convierte en una 

trampa para las mujeres, ya que han visto c·mo, en muchos casos, han 

sido ellas las que deciden posponer la consecuci·n de determinados 

m®ritos que habr²an consolidado su carrera laboral. 

5. DISCUSIčN 

Esta investigaci·n trata de responder parcialmente a las cuestiones 

planteadas en los objetivos. En ella encontramos puntos fuertes y §reas 

de mejora que debemos plantear, para lo cual seguiremos el esquema 

DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades). 



 

Una de las principales debilidades de este estudio es lo limitada que es 

su muestra, tanto en relaci·n al n¼mero de informantes entrevistadas, 

como en lo que respecta al caso estudiado (la USAL) para conocer la 

evoluci·n de las alumnas matriculadas en Historia y Ciencias de la M¼-

sica en Espa¶a. A¶adir una trazabilidad de la procedencia formativa de 

las alumnas de la licenciatura y grado en los primeros a¶os de la titula-

ci·n, y aumentar los casos estudiados, ayudar²an a fortalecer este punto. 

Otra debilidad es que, tanto en los n¼meros de matriculadas como en 

las profesoras entrevistadas, se han tomado como referencia las catego-

r²as del sexo binario, sin haber tenido en cuenta otras identidades de 

g®nero. Ocurre, sin embargo, que esto es dif²cil de rastrear a trav®s de 

los datos estad²sticos de matr²cula. Se han dado casos puntuales de es-

tudiantes transg®nero que se matricularon con un determinado g®nero 

y, despu®s, transitan al otro, por lo que este dato no aparece en la infor-

maci·n de primera matr²cula. Tener este aspecto en cuenta completar²a 

la visi·n de conjunto.  

Las amenazas en una investigaci·n de este tipo son limitadas, pero po-

dr²amos considerar como tal el hecho de que no todas las informantes 

desean que se conozca su identidad, por lo que aqu² hemos optado por 

mantener a todas en el anonimato. Esto limita una comprensi·n m§s 

integral de las declaraciones que realizan, as² como su contraste, veri-

ficaci·n y contextualizaci·n. 

Por otro lado, reconocemos como fortaleza el hecho de el modelo de 

este estudio es perfectamente extrapolable, por lo que el problema de 

que est® basado en una muestra peque¶a podr²a resolverse f§cilmente 

en caso de querer ampliarlo. 

Y esta ser²a, precisamente, la oportunidad m§s evidente. De querer te-

ner una panor§mica general real ser²a necesario aplicar este modelo a 

otras universidades, p¼blicas y privadas, e incluso conservatorios, para 

poder conocer las din§micas en las distintas instituciones. 

6. CONCLUSIONES 

De acuerdo con los objetivos planteados al comienzo de este art²culo, he-

mos identificado el perfil del alumnado y sus intereses en los estudios de 



 

grado en Historia y Ciencias de la M¼sica en la USAL. Seg¼n esto, hemos 

observado las tendencias en las primeras matr²culas, que indican una pre-

ferencia femenina por estos estudios, incluso en la actualidad, cuando ya 

no existe la pr§ctica antes com¼n de cursar primero estudios en Magisterio 

o human²sticos y luego la licenciatura. Este mayor inter®s de las mujeres 

por los estudios musicol·gicos tambi®n se observa en el hecho de que las 

alumnas tienen una menor tasa de abandono de la carrera.  

Al explorar los intereses del alumnado a trav®s de los temas elegidos 

para sus trabajos de fin de grado, observamos que los estudios de m¼-

sica y g®nero no est§n entre sus intereses mayoritarios, ya que solo el 

8,98% de los trabajos de fin de grado le²dos desde 2015 toma este iti-

nerario. No puede achacarse esto a la desaparici·n de la asignatura op-

tativa ñM¼sica y g®neroò, ya que antes de esto el n¼mero de investiga-

ciones relacionadas era igualmente bajo y, podr²a decirse incluso, que 

ha crecido un poco desde entonces. Es posible que sea necesario replan-

tearse los contenidos de las asignaturas para introducir la perspectiva 

de g®nero de manera transversal en todas las materias, de manera que 

deje de considerarse como algo aislado, sino como algo que se puede 

encontrar de manera estructural en todos los §mbitos. 

Tambi®n llama la atenci·n que, de los pocos trabajos de investigaci·n 

dedicados a la m¼sica y g®nero, la mayor²a hayan sido realizados por 

mujeres, y los pocos hombres que hay en esta lista hayan preferido cen-

trarse en estudio de representaci·n de masculinidades y transg®nero. Esto 

muestra que se siguen entendiendo estos estudios como un reducto que 

interesa solo a grupos que consideran que sus identidades deben ser re-

afirmadas, y no como un aspecto a tener en cuenta de manera transversal. 

En cuanto al segundo objetivo, hemos podido trazar el perfil de las pri-

meras profesoras de las titulaciones en Musicolog²a, que ha resultado 

ser relativamente homog®neo en lo que a su formaci·n se refiere. En ®l 

observamos que el origen familiar (tanto en el aspecto econ·mico como 

en su relaci·n previa con la m¼sica) ha sido determinante a la hora de 

introducir a las ni¶as en los estudios musicales y de favorecer su conti-

nuidad en los mismos, a trav®s del piano en todos los casos. Su perfil 

formativo es de dos tipos: por un lado, aquellas que cursaron estudios 

human²sticos (Historia, Historia del Arteé) cuando a¼n no exist²a la 



 

titulaci·n, junto con el conservatorio; y por otro, aquellas que, proce-

diendo tambi®n de carreras human²sticas, estudiaron en las primeras 

promociones de la especialidad y licenciatura en Musicolog²a y que, 

adem§s, tambi®n ten²an estudios de interpretaci·n musical.  

En cambio, muestran posturas diversas una vez entramos en el §mbito 

profesional, y aqu² se podr²a decir que influyen las din§micas sociales 

del contexto geogr§fico en el que cada una desarrolla su carrera. La 

percepci·n de las desigualdades en la universidad y c·mo estas deben 

abordarse var²a de unas a otras, aunque la opini·n generalizada es que 

en el §mbito acad®mico (sobre todo en las Humanidades) no perciben 

discriminaci·n por sexo. No obstante, varias de ellas coinciden en que, 

aunque hay igualdad en el profesorado, a medida que se asciende en el 

rango de cargos es m§s infrecuente ver mujeres. De igual modo, sus 

posturas respecto a las medidas de acci·n positiva son tambi®n distin-

tas, oscilando desde el rechazo frontal, a ser reticentes cuando se apli-

can mal, y a reconocer su necesidad para corregir sesgos inconscientes.  

Para terminar, sirva este trabajo como posible introducci·n para un es-

tudio m§s amplio y actualizado, en el que se incluyan otros centros en 

los que se impartan estudios musicol·gicos y se corrijan algunas debi-

lidades se¶aladas en la Discusi·n. 
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1. INTRODUCCIčN 

La participaci·n de las mujeres en la pol²tica es fundamental para el 

avance de sociedades m§s equitativas y justas. En el contexto del desa-

rrollo, la inclusi·n de mujeres en posiciones de poder y toma de deci-

siones pol²ticas se asocia con la implementaci·n de pol²ticas p¼blicas 

inclusivas y orientadas al bienestar social. 

De acuerdo con los organismos internacionales como la CEPAL (2023 

y 2024), ONU Mujeres (2024), UNCTAD (2024) y OCDE (2022 y 

2023), la participaci·n de las mujeres en la pol²tica es fundamental para 

el avance de sociedades m§s equitativas y justas. En el contexto del 

desarrollo, la inclusi·n de mujeres en posiciones de poder y toma de 

decisiones pol²ticas se asocia con la implementaci·n de pol²ticas p¼bli-

cas inclusivas y orientadas al bienestar social. 

En M®xico, el papel de las mujeres en el §mbito pol²tico ha demostrado 

ser determinante para el desarrollo econ·mico, social y cultural, al pro-

mover el progreso empresarial y social en §reas como la educaci·n, la 

salud y la igualdad de g®nero. 

Los hechos y cifras acerca del liderazgo y participaci·n pol²tica de las 

mujeres a nivel internacional, se registra en una recientemente publica-

ci·n de ONU Mujeres (2024 a y b), se enlistan los pa²ses en donde una 

Mujer asume el m§ximo poder pol²tico de su pa²s, siendo la Presidenta 

Claudia Sheinbaum Pardo, quien el 01 de octubre 2024 asumi· la res-

ponsabilidad de Presidenta de M®xico.  



 

Adem§s, ONU Mujeres (2024) y UNCTAD (2024) muestran que en 29 

pa²ses hay 30 mujeres desempe¶§ndose como Jefas de Estado y/o de 

Gobierno, lo que sugiere que al ritmo actual, la igualdad de g®nero en 

las m§s altas esferas de decisi·n no se lograr§ en los pr·ximos 130 a¶os, 

sin embargo son visibles los peque¶os avances, y eso se observa en siete 

pa²ses que tienen un 50 % o m§s de mujeres en sus parlamentos de c§-

maras bajas o parlamentos unicamarales, tal es el caso de Rwanda (61 

por ciento), Cuba (56 por ciento), Nicaragua (54 por ciento), Andorra 

(50 por ciento), M®xico (50 por ciento), Nueva Zelanda (50 por ciento) 

y Emiratos Ćrabes Unidos (50 por ciento). 

En M®xico, el papel de las mujeres en el §mbito pol²tico ha demostrado 

ser determinante, recientemente la presidenta dise¶a un plan nacional 

de desarrollo econ·mico, social y cultural, de base cient²fica y tecnol·-

gica con el cual, busca promover el progreso empresarial y social en 

§reas como la educaci·n, la salud y la igualdad de g®nero. Y sin duda, 

la seguridad, el combate a la violencia y a la corrupci·n.  

Con base a este breve contexto internacional y nacional, se plantean 

problemas cient²ficos que se configuran desde estas preguntas de inves-

tigaci·n: àQu® factores determinan la participaci·n de la mujer en la 

vida pol²tica? y àCu§les son las principales barreras y limitaciones de 

la mujer para participar en la vida pol²tica de su municipio? 

1.1. PRINCIPALES DESAFĉOS DE LA MUJER EN LA POLĉTICA 

Las mujeres siguen enfrentando desaf²os significativos para alcanzar po-

siciones de liderazgo en la pol²tica. Entre estos se observan la discrimi-

naci·n de g®nero, la falta de apoyo institucional, la violencia pol²tica y 

las barreras culturales de familia que limitan sus oportunidades. En Sina-

loa M®xico, el acceso de las mujeres a altos cargos pol²ticos sigue siendo 

limitado debido a prejuicios y estereotipos de g®nero que subestiman su 

capacidad para asumir un liderazgo trasformador, consider§ndose por las 

mayor²as masculinas, una aspiraci·n incomprensible e indeseable. 

En Murphy (2024), Kaplan, Slonim-Franco & Lifshitz (2024), Krause 

(2024), Yang & Konrad (2024), Ernst, Pagot & Reis Pr§ (2024) se des-

taca la impotencia generadora de enojo, est²o y fastidio en las mujeres 



 

como respuestas leg²timas de invisibilidad a su trabajo, lo cual detona 

la participaci·n pol²tica y transformadora de las mujeres para superar 

las injusticias sist®micas y la opresi·n de g®nero a la que se ven expues-

tas, convirti®ndolas en invisibles y excluidas de su liderazgo estrat®-

gico, al reproducir acciones del poder androc®ntrico que tambi®n invi-

sibiliza a otros al disparar la desigualdad de g®nero. 

Sumado a la violencia y la discriminaci·n que las mujeres sufren en su 

trabajo o al asumir su liderazgo pol²tico, otro tipo de desaf²os que enfren-

tan son la baja autoestima y el autoconcepto minimizado que tienen de 

ellas mismas. Los estudios de Bennett, Connor, Bryant & Metzger (2024) 

y Goel, Khan, Dyaram (2024), Divya, Athithan, Abba, Jan & Boulaaras 

(2024) sugiere que los comentarios realizados en redes sociales para can-

didatos pol²tico varones son diferentes a los comentarios realizados a las 

mujeres candidatas, al ser con menor frecuencia, blanco de insultos y es 

m§s com¼n encontrar comentarios menos denostativos para las mujeres 

al centrarse m§s en su apariencia y su calidez, que en su desempe¶o, lo 

que explica que las redes sociales replican y fortalecen los estereotipos 

que crean obst§culos para la igualdad de g®nero en la pol²tica. 

1.2. RECONOCIMIENTO POLĉTICO DE LAS MUJERES 

1.2.1. Desde las Redes Sociales 

La participaci·n de las mujeres en la pol²tica ha recuperado fuerza, durante 

las ¼ltimas tres d®cadas, al destacar la perspectiva de igualdad y equidad de 

g®nero. Las principales limitaciones que las mujeres enfrentan al participar 

en cargos de poder pol²tico, se relacionan con aspectos principalmente po-

l²ticos, econ·micos, culturales, psicosociales, legales y educativos.  

No obstante, Ongo Nkoa, et al. (2023) atribuyen a las redes sociales la 

importante aportaci·n al empoderamiento pol²tico de las mujeres en 

Ćfrica, incluida la difusi·n de las TIC, el acceso a la electricidad, la 

estabilidad pol²tica y el capital humano, asimismo, Osei Opoku & 

Acheampong (2025) observan una destacada participaci·n de las muje-

res en cabildos y legislaturas al momento de defender temas relaciona-

dos con el acceso a bienes p¼blicos y el impulso de los sectores estra-

t®gicos e la econom²a, lo que en palabras de Moghaddam, Blasco 



 

Franch & Ferrer-Roca (2025), elevar²a la autopercepci·n de la gesti·n 

de las mujeres al ser promotoras de cambio social y al recuperar sus 

virtudes de liderazgo pol²tico, fortaleciendo su imagen y credibilidad. 

1.2.2. Desde la perspectiva de persona e institucional 

Desde la perspectiva motivacional y sustentable, Gozgor, Li, Saleem & 

Shinwari (2025), Foudjo & Keneck-Massil (2024) subraya que el em-

poderamiento pol²tico de las mujeres se relaciona con la educaci·n re-

lacionada con el desarrollo sustentable en la aplicaci·n de las tecnolo-

g²as verdes al elevar la demanda educativa acerca de energ²as renova-

bles y otras tecnolog²as innovadoras digitales que fortalecen su lide-

razgo desde la resiliencia. 

Por otra parte, Vicent, Senyonga, Namagembe & Nantumbwe (2025), 

G·rska, RyŜ & KorzyŒski (2024) y Foudjo & Keneck-Massil (2024) 

hablan acerca de afrontar los desaf²os de las estructuras patriarcales in-

trincadas y testimonialmente sofocantes de la actuaci·n sustentable de 

las mujeres, sin embargo, son destacables la resiliencia y las capacida-

des educativas de las mujeres en entornos tecnol·gicos competitivos 

con fines de sustentabilidad, enfatizando la necesidad de enfoques fe-

ministas al aplicar los objetivos de desarrollo sostenible para desman-

telar los sesgos sist®micos y motivar la aplicaci·n de habilidades moti-

vacionales para mitigar las disparidades de g®nero, a fin de cultivar un 

entorno sustentable en el que hombres y mujeres prosperen con igual-

dad de oportunidades. 

2. OBJETIVOS 

 Para dar respuesta a las preguntas de investigaci·n, el objetivo 

de la presente investigaci·n, es analizar los factores determi-

nantes de la participaci·n de la mujer en la pol²tica e identificar 

los desaf²os y barreras que impiden potenciar su liderazgo pol²-

tico ante la disyuntiva de participaci·n en la pol²tica de M®xico.  

 Tambi®n, se intenta identificar las oportunidades que las mu-

jeres tienen para participar en puestos de gobierno al ejercer 

una funci·n de servicio p¼blico.  



 

3. METODOLOGĉA 

Para responder a los problemas cient²ficos, la indagaci·n plantea un en-

foque metodol·gico mixto con mayor ®nfasis en el an§lisis cualitativo 

al dar seguimiento al proceso metodol·gico registrado en la figura 1. 

Se inicio con el an§lisis de perspectivas institucionales para continuar 

con la exploraci·n de literatura cient²fica; para lo cual, se utiliz· el m®-

todo de an§lisis sistem§tico de literatura cient²fica a fin de desarrollar 

el modelo multidimensional al especificar el apartado o aspecto de an§-

lisis, del cual se derivaron los factores determinantes y sus descriptores, 

lo que permiti· analizar informaci·n cient²fica sobre la representaci·n 

femenina en cargos pol²ticos para su desempe¶o p¼blico y su relaci·n 

con indicadores de desarrollo de un pa²s, como el acceso a la educaci·n, 

la salud y la igualdad de g®nero.  

El nivel de alcance de la investigaci·n, se deja hasta la exploraci·n cua-

litativa, dejando para una siguiente colaboraci·n cient²fica el an§lisis 

de los datos estad²sticos relacionados con el ejercicio de encuentros de 

69 mujeres empresarias participantes en la pol²tica y en espacios d la 

funci·n p¼blica.  

Estos ejercicios se desarrollaron en dos momentos bajo las modalidades 

de focus group y finalmente, afinando la estrategia se realiz· un foro 

acerca de la participaci·n pol²tica de la mujer empresaria. En la figura 

1, se muestra la secuencia te·rico metodol·gica que se implemento para 

realizar la presente investigaci·n. 

El estudio, espacialmente se desarroll· virtualmente desde la Regi·n 

del £vora integrada por los municipios de Salvador Alvarado, Mocorito 

y Angostura, ubicados en la zona centro de Sinaloa, M®xico; y la Re-

gi·n de Coatzacoalcos Veracruz. Temporalmente, el estudio se realiz· 

durante un periodo de tres a¶os, a partir de febrero de 2021, al mes de 

julio de 2024, tiempo a trav®s del cual se organizaron dos focus group 

y un foro de consulta a mujeres empresarias.  

As², al realizar el estudio de campo para explorar la participaci·n de las 

mujeres empresarias de la Regi·n del £vora y el cap²tulo de mujeres 

empresarias de Coatzacoalcos, se desarrollaron dos ejercicios focus 



 

group para aplicar la t®cnica de mesa redonda para el an§lisis con base 

a un guion de preguntas realizadas para identificar los factores determi-

nantes de su participaci·n pol²tica, as² como los aspectos relacionados 

con limitantes y oportunidades.  

FIGURA 1. Secuencia te·rico metodol·gica de la investigaci·n 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Complementariamente a esto, el an§lisis se centrar§ en entrevistas reali-

zadas a una muestra de 69 a mujeres l²deres en la pol²tica regional, de 

una poblaci·n identificada por 82 mujeres que participaron activamente 

en la vida pol²tica, explorando sus experiencias y percepciones sobre el 

impacto de su rol en la implementaci·n de acciones pol²ticas y su acceso 



 

a espacios de representaci·n popular, con nivel de confianza 95%, no 

obstante, este documento, solo versan aspectos cualitativos, dejando 

para otra colaboraci·n el an§lisis estad²stico de la informaci·n recabada. 

El dise¶o de la investigaci·n se bas· en la iniciativa alineada al Plan 

Estrat®gico para la igualdad de g®nero 2022-2025, desarrollado por 

ONU Mujeres (2021), con el prop·sito de impulsar actividades para la 

realizaci·n plena del liderazgo y el empoderamiento de todas las muje-

res y las ni¶as; en virtud que, M®xico ha sido parte de ONU Mujeres, 

como instituci·n responsable de brindar apoyo a los pa²ses miembros 

en la implementaci·n de normas internacionales para lograr la igualdad 

de g®nero; por lo cual, se propone trabajar desde ejes tem§ticos centra-

les que fortalezcan los indicadores de gobernanza y participaci·n pol²-

tica de las mujeres en la funci·n p¼blica. 

4. RESULTADOS 

La literatura cient²fica consultada, es coincidente al referir que las mu-

jeres siguen enfrentando desaf²os significativos para alcanzar posicio-

nes de liderazgo en la pol²tica. Entre las principales adversidades se 

observan la discriminaci·n de g®nero, la falta de apoyo institucional, la 

violencia pol²tica y las barreras culturales de familia que limitan sus 

oportunidades y el acceso de las mujeres a altos cargos pol²ticos. En la 

tabla 1, se clasifican los principales factores que limitan la participaci·n 

de la mujer en la vida pol²tica.  

TABLA 1. Factores determinantes para la participaci·n de la mujer en la pol²tica  

Apartado Determinantes Descriptor 

Pol²ticos 

Bloqueos y obs-
t§culos de los par-
tidos pol²ticos:  

Representa la voluntad de los partidos al promover la inclu-
si·n de mujeres en sus filas para capacitarlas y ofrecerles es-
pacio que garanticen puestos clave y ®xito pol²tico. 

Inseguridad  
pol²tica y social:  

En contextos de violencia pol²tica o represi·n, las mujeres 
pueden ser m§s vulnerables, y esto desincentiva su participa-
ci·n. La seguridad en el ambiente pol²tico es crucial para la 
participaci·n femenina. 



 

Econ·micos 

Escaso acceso  
a recursos  
econ·micos:  

La falta de recursos econ·micos dificulta la participaci·n de 
las mujeres, ya que las campa¶as y actividades pol²ticas sue-
len requerir financiaci·n considerable. Las mujeres suelen te-
ner menor acceso a recursos financieros debido a desigual-
dades salariales y a menor acceso al cr®dito. 

Desigualdad  
en el empleo:  

Las mujeres que enfrentan segregaci·n en el empleo o que 
trabajan en sectores de baja remuneraci·n tambi®n tienen 
menos posibilidades de entrar en la vida pol²tica. 

Culturales 

Arraigados roles 
de g®nero tradicio-
nales: 

En muchas culturas, los roles de g®nero tradicionales limitan 
la participaci·n pol²tica de las mujeres, asign§ndoles papeles 
de cuidadoras del hogar, lo cual reducir²a su tiempo y recur-
sos para la pol²tica. 

Dificultades para  
la conciliaci·n  
laboral y familiar 

Es urgente y necesaria la disponibilidad de pol²ticas que per-
mitan equilibrar la vida familiar y profesional, como el acceso 
a guarder²as y permisos de maternidad, facilitar²a que m§s 
mujeres puedan participar en la vida pol²tica. 

Sociales 

Normas sociales  
y estereotipos:  

Los estereotipos sobre el liderazgo, como la idea de que los 
hombres son m§s aptos para cargos p¼blicos, afectan la per-
cepci·n de las mujeres en pol²tica y disuaden a muchas de 
participar. 

Falta de modelos  
a seguir:  

La ausencia de mujeres en posiciones de liderazgo pol²tico 
puede desmotivar a otras a seguir este camino, ya que la re-
presentaci·n en la pol²tica es un factor inspirador para nue-
vas candidatas. 

Psicol·gicos 

Confianza y  
autoestima:  

Muchas mujeres sienten que no est§n lo suficientemente pre-
paradas para roles pol²ticos debido a falta de confianza. Pro-
gramas de mentor²a y apoyo psicol·gico pueden ayudar a re-
ducir esta barrera. 

Redes de apoyo:  
Contar con redes de apoyo, tanto familiares como dentro de 
organizaciones de mujeres, puede ser crucial para que m§s 
mujeres participen y persistan en la pol²tica. 

Legal 

Cuotas de g®nero:  

Las leyes de cuotas para mujeres en cargos electivos o en 
partidos pol²ticos han aumentado su representaci·n en varios 
pa²ses. Estas pol²ticas garantizar²an una representaci·n m²-
nima de mujeres en la pol²tica. 

Igualdad de  
derechos y acceso 
a cargos:  

La existencia de marcos legales que aseguren la igualdad de 
derechos entre hombres y mujeres, junto con mecanismos 
para promover la participaci·n de mujeres en la pol²tica, es 
fundamental. 

Educativos 

Nivel de educa-
ci·n: 

Un mayor nivel educativo facilitar²a la participaci·n de la mu-
jer en la pol²tica, ya que aumenta la confianza y proporciona 
habilidades necesarias para la gesti·n y la defensa de pro-
puestas. Las mujeres con acceso limitado a educaci·n tienen 
menos posibilidades de involucrarse en la pol²tica. 

Falta de capacita-
ci·n pol²tica:  

La ausencia de programas de formaci·n y capacitaci·n pol²-
tica dirigidos a mujeres puede limitar su preparaci·n para 
asumir roles pol²ticos. 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

Entre los principales determinantes del acceso limitado a los espacios 

de la pol²tica debido a prejuicios y estereotipos de g®nero que subesti-

man su capacidad para asumir un liderazgo pol²tico trasformador, des-

tacan los factores pol²ticos al cobrar fuerza la voluntad de los partidos 

pol²ticos para promover inclusi·n de mujeres en sus filas, capacitarlas 

y darles espacio en puestos clave. 

Lo que se sigue por los factores econ·micos, imperando la falta de re-

cursos necesarios para el desarrollo de campa¶as y actividades pol²ticas 

que suelen requerir financiaci·n considerable, y que en muchas de las 

ocasiones, el partido que las postula se niega a asignarles.  

Un tercer y cuarto apartado, son los factores relacionados con la cultura 

y la sociedad en la que se desempe¶a la mujer, seg¼n sus roles tradicio-

nales como el de cuidadoras del hogar, de los hijos, los padres o alg¼n 

otro familiar, ese compromiso les genera agotamiento y les reduce su 

tiempo y recursos, lo cual, se suma a la norma social de estereotipos al 

destacar que los hombres deben asumir esas responsabilidades por su 

liderazgo natural, esta percepci·n sociocultural limita la participaci·n 

de la mujer en la pol²tica.  

As² mismo, otros factores importantes, son los aspectos psicosociales 

relacionados con la confianza, auto estima, auto concepto y redes de 

apoyo familiar que hacen creer a la mujer, no estar preparada para asu-

mir una destacada participaci·n en la pol²tica.  

En el an§lisis se destacan tambi®n los factores legales que descansan en 

hacer respetar la igualdad de derechos de acceso a cargos pol²ticos entre 

hombres y mujeres para visibilizar la cuota de g®nero y las normas de 

conciliaci·n laboral y familiar, no obstante, esta parte se ha visto regis-

trada en las leyes de M®xico, pero a¼n no se da pleno cumplimiento, 

sin embargo, existen avances evidentes como es el acceso de la Presi-

denta de la Naci·n Dra. Claudia Sheinbaum para el periodo 2024-2031. 

Y finalmente, se observan §reas de oportunidad para reflexionar en 

torno a los factores educativos, al encontrar que un mayor nivel educa-

tivo facilitar²a a las mujeres su participaci·n en la pol²tica, ya que se 

elevar²a su confianza al desarrollar habilidades necesarias para la ges-

ti·n y la defensa de propuestas pol²ticas. No obstante, el m§ximo nivel 



 

educativo por s² solo, no garantizar²a su s·lida participaci·n, si no se 

habilitar²an los factores previamente analizados, para aprovechar las 

oportunidades de participaci·n pol²tica. 

Entre las principales oportunidades de representaci·n pol²tica y partici-

paci·n de la mujer en espacios de la vida p¼blica del Estado, los hallaz-

gos observados en la literatura registran importantes avances en lo ge-

neral; y 4 circunstancias oportunas coincidentes con las expresiones de 

las mujeres empresarias participantes en el focus group, y registradas 

en la figura 2, para visibilizar los principales condicionantes b§sicas 

que impulsan la participaci·n decidida de la mujer en la pol²tica. 

FIGURA 2. Condicionantes b§sicas de participaci·n pol²tica de la mujer 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Estos avances en la representaci·n pol²tica femenina, primeramente, se 

representan a partir de las leyes de paridad promulgadas por el pa²s para 



 

garantizar un porcentaje m²nimo de mujeres en cargos pol²ticos y pre-

ferentemente un porcentaje de equidad. Estas medidas legales han te-

nido resultados variables, pero, en general, han contribuido a un incre-

mento en la representaci·n pol²tica de las mujeres, al abrir mayores es-

pacios con estrategias impulsadas desde los partidos pol²ticos que las 

impulsan. 

Es consistente el aumento de activismo de las mujeres, mediante grupos 

y redes de apoyo, as² como movimientos proclives al feminismo y la 

defensa de igualdad de g®nero para visibilizar el roll de las mujeres en 

la vida pol²tica combinada con una vida profesional, laboral y familiar 

que inspira la lucha de las mujeres empresarias al proponer pol²ticas 

inclusivas y promover candidaturas de mujeres destacadas en su vida 

activa para beneficiar solidariamente a grupos vulnerables como ni¶os, 

mujeres desamparadas y adultos mayores desprotegidos.  

As², a partir del activismo, se visibiliza el liderazgo generoso, solidario 

y emp§tico de las mujeres empresarias con la sociedad, al inspirar con-

fianza y respeto al mitigar los conflictos, al trabajar en lo que pueden 

aportar y practicar virtudes como la honestidad, la gratitud y el respeto, 

desde el momento de enfocarse en lo que pueden hacer para inspirar a 

nuevas generaciones y demostrar que las mujeres pueden liderar con 

®xito tanto en tiempos de estabilidad como en tiempos de crisis que 

imponen tanto desaf²os arraigados como novedosos. 

Coincidentemente, las 69 mujeres empresarias entrevistadas, enfatizan 

que cada interacci·n de activismo, se convierte en una oportunidad para 

desarrollar virtudes como la bondad, la generosidad, la honestidad y la 

gratitud, fortaleciendo no solo la relaci·n con la sociedad, sino tambi®n 

la evoluci·n resiliente de su propia integridad como mujeres con pers-

pectivas pol²ticas para consolidar c²rculos sociales s·lidos y enriquece-

dores al formar y cuidar relaciones sociales desde una perspectiva po-

sitiva, altruista y sin conflicto de intereses. 

Adem§s, las mujeres empresarias tanto de la Regi·n del £vora como de 

Coatzacoalcos, que han participado en la pol²tica, tienen claros los retos 

a enfrentar. En la figura 3, se registran los que desde su experiencia han 

afrontado de una manera m§s recurrente. 



 

FIGURA 3. Desaf²os persistentes en la participaci·n pol²tica de la mujer 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Respecto a los desaf²os persistentes reconocidos por las mujeres em-

presarias, destacan os relacionados con la brecha de g®nero en el acceso 

a recursos econ·micos, debido principalmente a la escasa capacidad 

econ·mica que tienen en comparaci·n con los hombres; lo cual, articula 

desventajas relacionadas con el acceso a financiamiento y el apoyo de 

redes y alianzas pol²ticas, limitando as² sus oportunidades de campa¶a.  

Asimismo, otro de los desaf²os que destacaron las mujeres entrevista-

das, fueron la discriminaci·n y el rechazo al que se han visto expuestas 

dentro de sus propios gremios pol²ticos como consecuencia de la lucha 

y juegos de poder entre hombres que buscan relegarlas.  

Ellas revelan que esto se acompa¶a por la violencia pol²tica que persis-

tentemente enfrentan al vivir momentos de hostigamiento, represi·n y 

amenazas por lideres de sus partidos que se involucran con aspectos de 

su vida personal, al hacer ®nfasis en cr²ticas palaciegas e historias 



 

degradantes personal y profesionalmente para la mujer, lo que demues-

tra que la violencia pol²tica se genera desde el seno de las formulas 

pol²ticas para robustecer el desprestigio de ellas ante la sociedad.  

Este desaf²o de desprestigio femenino, fortalece los estereotipos de g®-

nero y agudiza a¼n m§s, las creencias de que la mujer no debe participar 

en la pol²tica; no obstante, las mujeres empresarias consideran seria-

mente que el camino debe trazarse con resiliencia, formaci·n, paciencia 

y prudencia al reconocer las persistente creencias de la no participaci·n, 

para afrontar la falsa percepci·n de la capacidad de liderazgo de las 

mujeres, que afecta su visibilidad y aceptaci·n en roles de alta respon-

sabilidad pol²tica y p¼blica; para lo cual, coinciden en resaltar los be-

neficios de una mayor inclusi·n de mujeres en la pol²tica.  

Entre estos beneficios de inclusi·n pol²tica de la mujer, en el foro de 

mujeres en la pol²tica, se destacaron principalmente, diversas perspec-

tivas de inclusi·n de mujeres en la pol²tica para enriquecer la toma de 

decisiones al aportar experiencias y puntos de vista diferentes a favor 

de grupos vulnerables y sectores estrat®gicos de la econom²a como los 

emprendimientos, los servicios de turismo, las actividades vinculantes 

al turismo y el cuidado del medio ambiente, al considerarlas estrategias 

socialmente claves para para resolver problemas de manera m§s inte-

gral y desarrollar sus regiones para incidir en el crecimiento de M®xico. 

Estas mujeres empresarias, se pronunciaron a favor de pol²ticas m§s inclu-

sivas: en las que se priorice la participaci·n de mujeres preparadas y dis-

ponibles para aplicar una agenda centrada en temas de equidad, bienestar 

social, empresas, negocios, generaci·n de empleo, educaci·n y salud. 

Los resultados de los focus group y el foro, permitieron contrastar lo 

referido en la literatura cient²fica. En este ejercicio realizado a finales 

del a¶o 2022 a mujeres empresarias de tres municipios que conforman 

la Regi·n del £vora en Sinaloa M®xico, y de Coatzacoalcos en Vera-

cruz M®xico, en la figura 4, se observan en este orden de importancia, 

las principales barreras que limitan su participaci·n en la vida pol²tica 

de las mujeres. 

  



 

FIGURA 4. Limitaciones para la participaci·n pol²tica de la mujer 

 

Fuente: elaboraci·n propia con base a ejercicio focus group 

Se puede ver que las mujeres empresarias, consideran como principales 

barrearas de participaci·n en la vida pol²tica, a los aspectos culturales 

al considerar su desempe¶o en una sociedad machistas y patriarca con 

creencias de que los hombres son m§s aptos para roles pol²tico, y en 

consecuencia, prevalece la falta de apoyo econ·mico, social y familiar, 

limitando con esto su participaci·n. 

Otras barreras que sugiere la no participaci·n de la mujer en escenarios 

pol²ticos es la desigualdad en el empleo y remuneraci·n percibida, au-

nado al escaso acceso a la educaci·n y capacitaci·n en temas de pol²-

tica, por lo que sienten baja confianza en sus habilidades de negocia-

ci·n, liderazgo y gesti·n en proyectos, lo que las hace ser poco compe-

titivas en las campa¶as pol²ticas y en los puestos de elecci·n 

Estas limitaciones se recrudecen al ser aprovechadas por las institucio-

nes y partidos pol²ticos para no generar espacios pol²ticos a las mujeres, 

siendo un punto de inflexi·n que limita a¼n m§s su participaci·n pol²-

tica al destacar condiciones demeritorias que no debiesen definir a las 

mujeres, y que basada en la falta de integridad, miedos, incapacidades 

educativas e inseguridades que suelen subrayar en medios 



 

comunicaci·n para debilitar sus fortalezas, terminan ocasionando que 

la mayor²a de mujeres prefieran no ser expuestas, porque aseguran que 

no tendr²an la mentor²a y el apoyo necesario para solventar etapas de 

desprestigio, minando su autoestima y autoconfianza, adem§s de perci-

bir a la pol²tica, como un espacio inaccesible y hostil, lo que las des-

anima al intentarlo. 

En contraparte, para el 2023, se convoc· al segundo focus group ya 

bajo el formato de foro, para indagar sobre las oportunidades de parti-

cipaci·n en la vida pol²tica de las mujeres. De igual manera, se entre-

vist· la misma muestra de 69 mujeres, y en relaci·n a las oportunidades 

se encontr· una relaci·n inversa de factores determinantes de su parti-

cipaci·n registrada en la figura 5, en la cual, se pondera principalmente 

la educaci·n, ya que las oportunidades educativas, impulsan su con-

fianza y fortalecen sus habilidades necesarias para la pol²tica. 

FIGURA 5. Oportunidades para la participaci·n pol²tica de la mujer 

 

Fuente: elaboraci·n propia con base a ejercicio focus group 

Esto genera autodeterminaci·n y car§cter para realizar y ejecutar pro-

yectos pol²ticos de orden econ·mico, social, ambiental, tecnol·gico en-

tre otros aspectos. Adem§s, se observ· que tienen claro que los factores 

econ·micos son esenciales para financiar una campa¶a pol²tica, pero 

dado su conocimiento en el tema, saben que esos recursos deben ser 

asignados desde los partidos pol²ticos, lo que explica que los factores 
































































































































































































































































































































