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RESUMEN

ABSTRACT

01

El estudio explora cómo las percepciones del rol profesional y las condiciones 
organizacionales —especialmente en relación con las expectativas de 
género— influyen en el desarrollo de la carrera académica de formadoras de 
programas en Pedagogía en Educación General Básica (PEGB) en universida-
des chilenas. La investigación se centra en comprender cómo estas académi-
cas configuran sus trayectorias en un campo históricamente feminizado y 
desvalorizado dentro de la educación superior. Se trata de un análisis cualitati-
vo, de tipo exploratorio, que incluye entrevistas narrativas semiestructuradas 
con 14 formadoras en distintas etapas de su carrera. Los resultados muestran 
que sus trayectorias están atravesadas por exclusión simbólica, precariedad 
contractual y desvalorización del cuidado. Sin embargo, también emergen 
formas de agencia que articulan compromiso ético, colaboración entre pares 
y búsqueda de excelencia académica. Además, se evidencia la tensión entre el 
trabajo docente sostenido y la falta de reconocimiento institucional. 
Finalmente, el estudio concluye que avanzar hacia estructuras más equitati-
vas requiere reconocer el valor del cuidado, redistribuir oportunidades y 
fomentar condiciones de participación que revaloricen la labor académica de 
las formadoras desde una perspectiva de justicia social. 
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INTRODUCCIÓN
 
Para las mujeres, avanzar en la carrera académica en un 
contexto universitario cada vez más regido por lógicas 
de gestión gerencial y productividad investigativa 
implica enfrentar profundas desigualdades. Las forma-
doras de docentes (en adelante, formadoras) de progra-
mas de Pedagogía en Educación General Básica (PEGB) 
desarrollan su trayectoria profesional en instituciones 
que, frecuentemente, reproducen estructuras jerárqui-
cas y sesgos de género arraigados. Aunque tienen un rol 
fundamental al preparar nuevas generaciones docen-
tes, las formadoras suelen enfrentar invisibilización, 
exclusión simbólica y precariedad laboral. Esto limita 
su avance en la carrera académica y el acceso a espacios 
de liderazgo institucional (Ellis et al., 2014; Lander & 
Nicholson, 2020; Murray, 2006). 

Desde una mirada crítica, esta investigación propone 
comprender a las formadoras como cenicientas acadé-
micas en castillos de cristal (Lander & Nicholson, 
2020): mujeres que, pese a sostener gran parte del 
trabajo docente, cuidado estudiantil y gestión interme-
dia en las universidades, permanecen excluidas de los 
espacios de poder académico y son escasamente 
reconocidas por los sistemas formales de carrera. La 
metáfora del castillo de cristal alude a estructuras 
universitarias que, aunque aparentan ser abiertas e 
inclusivas, siguen reproduciendo lógicas patriarcales 
que limitan la participación y el reconocimiento de las 
mujeres en posiciones de liderazgo.  

Así, la siguiente pregunta de investigación orienta este 
estudio: ¿Cómo las percepciones del rol profesional y 
de las condiciones organizacionales en sus facultades 
de educación —especialmente relacionadas con expec-
tativas de género— influyen en la agencia para el 
desarrollo de la carrera académica de formadoras de 
programas en Pedagogía en Educación General Básica 
(PEGB)?  Para ello, se examinan las experiencias de 14 
formadoras de distintas generaciones e instituciones de 
educación superior (IES) y cómo ellas gestionan estas 
condiciones en sus trayectorias profesionales. 

Si bien existen estudios sobre las desigualdades de 
género en la academia (Burke, 2020; Burkinshaw & 
White, 2017; Ríos González et al., 2017), son pocos los 
que abordan las carreras y condiciones del trabajo 
académico de las formadoras (Ellis et al., 2014; Murray, 
2006; Namatende, 2016); además, se desconocen en 
contextos latinoamericanos. Resulta pertinente enton-
ces explorar cómo se configuran dichas trayectorias en 
el ámbito académico chileno, particularmente respecto 
a las percepciones de género en entornos laborales. 
Comprender estas dinámicas podría orientar la imple-
mentación de estrategias institucionales que promue-
van tanto el desarrollo profesional como la equidad de 
género en las unidades de formación docente, contribu-
yendo así a una mejora en la calidad educativa. En este 
marco, el estudio también busca aportar a la compren-
sión del ethos de las IES desde una perspectiva de 
justicia social y equidad de género (Fraser, 2003, 
2007), explorando en qué medida estas promueven 
entornos laborales más igualitarios y solidarios. Esta 
búsqueda es aún más relevante en escenarios donde las 
mujeres mantienen una proporción minoritaria de los 
cargos de liderazgo académico (Ministerio de Educa-
ción, 7 de marzo de 2023). 

Finalmente, para abordar la pregunta de investigación 
planteada, se propone un marco teórico que articula las 
teorías de agencia reflexiva (Archer, 2003) y situada en 
el tiempo (Emirbayer & Mische, 1998). Asimismo, se 
considera la teoría de las organizaciones como estruc-
turas generizadas (Acker, 1992) para examinar cómo 

algunas prácticas institucionales reproducen inequida-
des de género, muchas veces de manera sutil. Por 
último, se emplean los enfoques agénticos para el 
desarrollo de la carrera académica propuestos por 
Hinostroza-Paredes et al. (2023) para comprender las 
estrategias de las formadoras para modelar sus trayec-
torias profesionales. Esta articulación teórica permite 
analizar cómo tales carreras se configuran tanto por 
estructuras institucionales como por sus aspiraciones, 
decisiones y valores en contextos donde se entrelazan lo 
individual, lo colectivo, lo emocional y lo político. 

ANTECEDENTES CONTEXTUALES 

La formación docente en Chile ha sido históricamente 
un campo feminizado, configurado inicialmente por 
concepciones sociales, políticas y pedagógicas que 
asociaron la enseñanza con el rol materno. En 1854, la 
creación de las Escuelas Normales de Preceptoras 
institucionalizó la incorporación de mujeres al magiste-
rio bajo la noción de su “función materna natural” 
(Reyes Jedlicki, 2005, p. 54). Esta inclusión respondió 
a demandas estatales de alfabetización y de expandir la 
educación primaria mediante una fuerza laboral barata, 
obediente y moralmente ejemplar (Egaña et al., 2000). 
Aunque la Ley de Instrucción Primaria de 1860 buscó 
igualar el estatus docente sin distinción de sexo, en la 
práctica las mujeres fueron destinadas a zonas rurales, 
con menores salarios y escaso acceso a cargos jerárqui-
cos (Egaña et al., 2000). Muchas docentes debían 
residir en salas de clases, costear materiales y eran 
evaluadas más por conducta moral que por desempeño 
pedagógico (Egaña et al., 2000; Salinas Urrejola, 
2018). De esta manera, la docencia se volvió una opción 
laboral para mujeres pobres y viudas, bajo procesos de 
selección estrictos y condiciones precarias. 

Hacia 1920, la docencia era un ámbito profundamente 
feminizado: las mujeres representaban más del 80 % de 
la matrícula, con 1430 alumnas en 9 Escuelas Normales 
de Preceptoras, frente a 853 hombres en 6 Escuelas 
Normales de Preceptores (Anuario Estadístico de la 
República de Chile, 1923, citado en Ruffinelli, 2020). 
No obstante, su participación en cargos de decisión era 
marginal (Núñez Prieto, 2010), lo que consolidó una 
estructura desigual donde la amplia representación 
numérica no implicaba liderazgo o incidencia. 

Durante el siglo XX, las mujeres fueron clave en la 
expansión del sistema educativo, pues aumentaron el 
número de escuelas normales femeninas y de egresa-
das. Esto facilitó su acceso a cargos directivos en escue-
las; primero de niñas y mixtas y, luego, de varones. La 
docencia ofreció movilidad frente a las restricciones 
sociales, económicas y políticas imperantes: muchas 
mujeres —especialmente de sectores populares— 
accedieron a empleo calificado, ascenso social y lideraz-
go (Núñez Prieto, 2010).  

Sin embargo, su labor permaneció desvalorizada, con 
salarios más bajos y menor prestigio que los varones, 
especialmente en comparación con quienes enseñaban 
en liceos y universidades (Jara & Miranda, 2017). 
Además, las directoras enfrentaban mecanismos de 
vigilancia —como supervisión por padres de familia— 
que no se aplicaban a los rectores varones (Sepúlveda 
Vásquez, 2009). Estas lógicas de control, subvaloración 
y exclusión simbólica aún marcan el campo académico. 
Durante la dictadura cívico-militar, las escuelas norma-
les fueron disueltas y la formación docente se traspasó 
a las universidades. No obstante, la pedagogía ingresó 
al ámbito universitario sin reconocimiento como 
campo legítimo del saber, reproduciendo su desvalori-
zación histórica (Egaña et al., 2000; Pérez, 2017).  
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Este patrón persiste, aunque matizado, en el sistema 
universitario actual. La formación docente es un 
espacio académico aún altamente feminizado: las 
mujeres representan el 62 % del cuerpo académico en 
educación, frente a menos del 20 % en ingeniería 
(Bustos et al., 2018). En particular, la carrera de PEGB 
conserva una matrícula femenina superior al 78 % y 
escaso reconocimiento institucional y científico (Bustos 
et al., 2018; Silva-Peña et al., 2020). Sin embargo, la 
problemática excede la sola representación numérica: 
persisten la segregación horizontal (asignación a áreas 
feminizadas y de menor valoración), la segregación 
vertical (barreras en el ascenso académico) y una distri-
bución desigual de las tareas afectivas, domésticas y 
docentes (Aparicio et al., 2023; Sanhueza et al., 2020).  

Así, las académicas formadoras desarrollan sus trayec-
torias en un sistema que refleja una doble subordina-
ción: de género y disciplinar. Operan en una microes-
tructura feminizada y de bajo prestigio, dentro de una 
macroestructura académica jerárquica y androcéntrica 
que restringe su acceso a recursos, liderazgo institucio-
nal y reconocimiento epistémico (Sanhueza et al., 
2020). En síntesis, estas desigualdades son históricas: 
expresan la segmentación simbólica, precarización 
laboral y exclusión institucional que acompañan la 
pedagogía desde sus orígenes. 

ANTECEDENTES TEÓRICOS 

Carrera académica en educación superior

Sullivan y Baruch (2009) definen la carrera profesional 
como “experiencias laborales y otras experiencias 
relevantes de un individuo, tanto dentro como fuera de 
las organizaciones, formando un patrón único a lo largo 
de su vida” (p. 1543). Esta carrera es multidimensional, 
pues incluye: avance en objetivos personales, desarro-
llo profesional, promoción dentro de tiempos espera-
dos y aumento salarial (Ohunakin et al., 2018). Así, 
depende tanto del esfuerzo del empleado para alcanzar 
metas y adquirir nuevas competencias, como de la 
capacidad de la organización para recompensar dichos 
logros mediante ascensos y aumentos salariales. 

En las IES, el desarrollo de la carrera profesional o 
académica se refiere al proceso de crecimiento profe-
sional de quienes ejercen roles de investigación, 
enseñanza y/o administración (Zacher et al., 2019). 
Varios estudios demuestran que los criterios para su 
desarrollo se codifican en términos masculinos, lo cual 
mantiene disparidades por género (Gallego-Morón & 
Montes-López, 2021; O’Connor & O’Hagan, 2016). Así, 
la carrera de los hombres sigue una trayectoria de 
desarrollo continuo y lineal ascendente, es geográfica-
mente flexible y de alta productividad investigativa; 
mientras que la de las mujeres zigzaguea, tiene más 
pausas e interrupciones, menor flexibilidad geográfica 
y mayores funciones de docencia y gestión. Esto les 
causa un avance más lento y una subrepresentación en 
posiciones de alto rango (Doherty & Manfredi, 2010; 
Gallego-Morón & Montes-López, 2021; González-Cid, 
2024).  

Sesgos de roles y estereotipos de género conforman 
estructuras que permean prácticas y procesos institu-
cionales bajo una predominante gobernanza de las IES 
que prioriza la productividad científica sobre la docen-
cia y la gestión (Burke, 2020; Lander & Nicholson, 
2020). Como resultado, la segregación ocupacional 
vertical y horizontal (características de la academia) se 
refuerzan con una persistente división del trabajo en la 
que las mujeres asumen mayor carga de docencia y 
tareas de cuidado (Burkinshaw & White, 2017; 

Kreitz-Sandberg, 2013; Lund, 2015; Martínez-Labrín & 
Bivort-Urrutia, 2014). 

La docencia: una carrera feminizada 

En tal contexto, la formación docente es una disciplina-
feminizada (Murray & Maguire, 2007) en facultades de 
educación consideradas “símbolo de lo femenino en la 
universidad” (Acker & Dillabough, 2007, p. 312). Allí, 
las segregaciones horizontal y vertical se reflejan 
cuando las mujeres —aunque predominantes en 
cuerpos académicos— suelen desempeñar docencia y 
gestión intermedia, mientras que los hombres ocupan 
cargos jerárquicos más altos o centrados en la investi-
gación (Kreitz-Sandberg, 2013). Aunque son escasos, 
algunos estudios sobre trayectorias y condiciones 
laborales de formadoras de educación básica constatan 
su presencia mayoritaria en estos roles (Cox et al., 
2021), así como las tensiones identitarias y estructura-
les que enfrentan —por ejemplo, las vinculadas a la 
maternidad y el trabajo de cuidado— (Murray, 2006; 
Namatende, 2016; Soğuksu, et al., 2023; Swennen & 
Volman, 2019).  

Finalmente, la distribución desigual de roles limita las 
oportunidades de las mujeres para investigar y acumu-
lar capital académico. De esta manera, se ven confina-
das en una forma de proletarización: la reducción de su 
rol profesional a funciones con bajo reconocimiento, 
precariedad contractual y salarial, y menor desarrollo 
profesional (Ellis et al., 2014; Spencer, 2013). 

Estructura de género y agencia  

El género funciona como una categoría estructural: 
una jerarquía preexistente de posiciones sociales, 
identidades y roles que, al dividir, resulta en acceso 
desigual a recursos y poder (Mader, 2016). Según Acker 
(1990), esta estructura se reproduce en contextos 
organizacionales donde identidades, ventajas y desven-
tajas se basan en el género y se caracterizan por división 
del trabajo y el poder, apoyo simbólico a dicha dinámi-
ca, interacciones sociales con distinción de género, 
expectativas de identidad y lógicas organizacionales 
sesgadas. En organizaciones generizadas, la interacción 
de estos aspectos refuerza las disparidades salariales y 
la exclusión de las mujeres, además de limitar sus 
oportunidades de promoción y contratación (Acker, 
1990, 1992). Un patrón similar se da en el ámbito 
académico, donde normas de género y comparaciones 
constantes con colegas masculinos afectan la percep-
ción de oportunidades y condicionan las decisiones 
profesionales de las mujeres (Morley, 2014; O’Connor, 
2014).  

Desde la teoría social de Archer (1995), se puede soste-
ner que, si bien la carrera académica se configura por la 
interacción entre la agencia individual y condiciones 
estructurales (recursos, políticas, discursos y prácticas 
de género), dicha agencia no queda anulada. Según 
Archer (1995), “las personas no son marionetas de las 
estructuras” (p. 71) y “son capaces de resistir, rechazar, 
suspender o eludir las tendencias estructurales y cultu-
rales […] debido a sus capacidades creativas como seres 
humanos” (p. 195). El carácter reflexivo de la agencia 
—la capacidad individual de monitorear acciones, 
evaluar contextos y proyectarse al futuro (Archer, 
2003)— configura trayectorias académicas únicas y 
representa una fuente de potencial transformador de 
estructuras generizadas. Así, al impulsar el cambio 
personal, se siembran posibilidades de transformación 
estructural que permiten a las personas cuestionar el 
orden vigente, reconfigurar relaciones e identidades, e 
incidir sobre las lógicas de desigualdad en un vínculo 
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colectivo con otros (Donati & Archer, 2015)1.  

Asimismo, la noción de agencia temporalmente situada 
de Emirbayer y Mische (1998) ofrece una dimensión 
temporal a la agencia reflexiva que ilustra cómo las 
personas equilibran experiencias pasadas (dimensión 
iterativa), aspiraciones futuras (dimensión proyectiva) 
y situaciones presentes (dimensión práctico-evaluati-
va) en su toma de decisiones. Esta integración propicia 
entender la carrera académica de las formadoras de 
PEGB como un proceso dinámico, modelado por la 
agencia personal y su contexto temporal y organizacio-
nal. 

Enfoques agénticos orientados a la carrera 

Adicionalmente, la propuesta de enfoques agénticos 
para el desarrollo de la carrera académica (Hinostro-
za-Paredes et al., 2023), basada en los modos de reflexi-
vidad de Archer (2003), ofrece una herramienta heurís-
tica para analizar las estrategias de las formadoras al 
configurar sus trayectorias profesionales (ver tabla 1). 
Primero, el enfoque agéntico relacional, vinculado con 
la reflexividad comunicativa, prioriza la colaboración y 

el éxito compartido. Quienes lo adoptan construyen 
fuertes relaciones colegiales, donde el bienestar colecti-
vo antecede al logro individual. Apoyo y validación de 
pares, así como de familiares y amigos cercanos, son 
vitales para tomar decisiones profesionales.  

Por su parte, el enfoque agéntico orientado a la 
excelencia, que se asocia con la reflexividad autónoma, 
enfatiza en la autonomía. Quienes lo emplean priorizan 
los logros individuales y la excelencia performativa 
—como publicaciones y reconocimiento profesional—. 
De manera pragmática, ven sus carreras como un 
proceso meritocrático y se adaptan estratégicamente a 
demandas institucionales mientras persiguen su 
crecimiento profesional.  

Finalmente, orientados a la meta-reflexividad, quienes 
adoptan el enfoque agéntico valórico alinean decisio-
nes profesionales con valores personales impulsados 
por compromisos éticos y el deseo de generar impacto 
social. Son críticos de las estructuras institucionales 
que conflictúan sus ideales; el compromiso por el bien 
común sobre el éxito individual o colectivo moldea sus 
trayectorias.  

Tabla 1
Enfoques agénticos orientados al desarrollo de la carrera académica   

Enfoque
agéntico Reflexividad   

Relacional 

Orientado a
la excelencia 

Valórico 

 

Prioridades   Elementos
centrales Valor clave   

Comunicativa 

Autónoma 

Meta-reflexividad 

Colaboración y éxito
compartido 

Autonomía, 
auto-responsabilidad y 
excelencia performativa 

Ética e impacto social 

Relaciones colegiales, 
apoyo de pares, 
familia y amistades 

Publicaciones, fondos 
y reconocimiento 
profesional 

Valores personales y 
crítica institucional 

Bienestar colectivo 
sobre el logro individual 

Carrera como 
mérito personal 

Bien común sobre el 
éxito individual o colectivo 

METODOLOGÍA 

Muestra y criterios de inclusión 
El presente estudio utilizó muestreo intencional y por 
bola de nieve. El primero permitió seleccionar las 
participantes, descritas en la tabla 2, según los criterios 
de inclusión definidos; el segundo amplió la muestra 
mediante recomendaciones, respetando dichos 
criterios. Esta combinación resulta útil en investigacio-
nes de acceso limitado y con poblaciones académicas 

específicas (Patton, 2002) —como las de las formado-
ras de PEGB—. Los criterios de inclusión fueron (ver 
tabla 2): 

1. Contar con un doctorado (PhD, EdD u otro)  
2. Desempeñar funciones académicas en IES estata-

les, tradicionales privadas o nuevas privadas, 
ubicadas en la capital o en regiones  

3. Estar en etapa de iniciación (<5 años) o consolida-
ción (5–15 años) desde el doctorado  

Tabla 2
Características de las participantes en el estudio 

33 

57 

59 

50 

41 

56

UE 

UNP 

UE 

UNP 

UP 

UE

6 

12 

27 

9 

1 

16

P1  

P2  

P3  

P4  

P5  

P6

DE → docente a honorarios → doctorado   → 
académica de planta adjunta  

DE ↔  supervisora de prácticas →  doctorado  → 
académica de planta  

  DE → doctorado →  académica de planta regular 

  DE→ doctorado →  académica asistente 

  DE→ doctorado →  académica de planta regular 

DE ↔  docente a honorarios → planta adjunta ↔ 
doctorado  → académica asociada

Institución
actual Seudónimo    Edad   Años de trabajo

en universidad Trayectoria académica  → cargo actual     

1  Tal potencial transformador converge con el proyecto de justicia social feminista (Fraser, 2003, 2008), sustentado en los ejes de redistribución, reconocimiento y represen-
tación. Este marco subraya que las desigualdades no solo son cuantificables, sino que también se experimentan de forma vívida, encarnada y afectiva (O’Shea, 2020). Al 
visibilizar brechas estructurales y simbólicas, reivindica una academia orientada a la equidad, que reconozca y valore el trabajo relacional y de cuidado, históricamente 
asignado a las mujeres, como esencial de la vida universitaria (Sümer, 2020). 
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La muestra fue diseñada para reflejar diversidad 
institucional y generacional. La variabilidad en tipo de 
institución, ubicación geográfica y etapa profesional se 
consideró relevante para capturar cómo distintos 
contextos institucionales y trayectorias temporales 
modelan carreras académicas, en coherencia con el 
objetivo del estudio. El número de casos (14) fue 
suficiente para alcanzar saturación teórica, pues en las 
últimas entrevistas no surgieron nuevas categorías. 

Consideraciones éticas 

Antes de cada entrevista, se obtuvo el consentimiento 
informado de las participantes, que incluyó especifica-
ciones sobre registro, uso de datos y su participación 
voluntaria. Las entrevistas fueron grabadas, transcritas 
y seudoanonimizadas mediante códigos alfanuméricos 
para resguardar la confidencialidad. Luego, las trans-
cripciones se compartieron con las participantes para 
validar sus relatos. Como devolución ética, se contem-
pla compartirles el artículo publicado. No se solicitaron 
permisos institucionales, pues no se investigaron direc-
tamente las organizaciones donde trabajaban las 
participantes. 

Instrumento y proceso de entrevistas 

Las 14 participantes fueron contactadas por correo 
electrónico. Las entrevistas narrativas semiestructura-
das, de entre 80 a 130 minutos, fueron realizadas por 
Zoom y transcritas por la investigadora principal. El 
cuestionario se diseñó partiendo de los enfoques 
agénticos para el desarrollo de la carrera académica 
(Hinostroza-Paredes at al., 2023). Este incluyó pregun-
tas como: ¿Crees que el género ha jugado un papel en tu 
carrera como profesora formadora?, ¿Puedes describir 
el clima de tu lugar de trabajo? y ¿Qué tipo de relación 
mantienes con colegas y líderes académicos? 

Análisis de datos 

El análisis incluyó la transcripción literal de las entre-
vistas, seguida de una lectura iterativa y la codificación 
con el software Atlas.ti. Se asignaron códigos abiertos a 
segmentos relevantes de las transcripciones, que luego 
se categorizaron. Utilizando un análisis temático 
híbrido inductivo-deductivo (Fereday & Muir-Cochra-
ne, 2006), se combinó la generación inductiva de 
categorías con la estructuración deductiva de temas. 
Estas categorías se organizaron en cuatro temas emer-
gentes, guiados por el objetivo y marco conceptual del 
estudio, como se detalla en la tabla 3. 

49 

45 

54 

39 

50 

49 

35 

38

UPT 

UPT 

UE 

UNP 

UE 

UPT 

UE 

UE

23 

20 

24 

7 

23 

14 

4 

8

P7  

P8  

P9  

P10  

P11 

P12  

P13  

P14

DE ↔  docente a honorarios → doctorado → 
académica de planta no jerarquizada →  
académica asociada 

  DE → docente a honorarios → doctorado →  
académica de planta especial 

DE ↔ docente a honorarios → doctorado  → 
académica asistente  

DE ↔ supervisora de prácticas → docente a 
honorarios → doctorado →  académica docente 

Doctorado  →  DE ↔ docente a honorarios →  
académica asistente 

  DE → doctorado   → académica asistente  

  DE → doctorado ↔  docente a honorarios →  
académica de planta adjunta 

  Doctorado →  académica asistente

Institución
actual Seudónimo    Edad   Años de trabajo

en universidad Trayectoria académica  → cargo actual     

Nota. DE = docente escolar, UE = universidad estatal, UNP = universidad nueva privada, UPT = universidad privada tradicional, ↔ = actividades 
paralelas en la trayectoria, → = actividades secuenciales en la trayectoria  

Tabla 3
Categorías y temas emergentes  

• Identidad profesional 
• Decisión vocacional 
• Valores e ideales 
• Motivación profesional 
• Expectativas de género y profesionales 
• Machismo y patriarcado en el entorno académico 
• Roles de género y expectativas de la institución 
• Feminismo como motor en el trabajo académico 
• Condiciones de trabajo 
• Relación con la institución 
• Exigencias de la carrera académica 
• Cultura institucional  
• Estrategias agénticas 
• Desarrollo de la carrera  
• Balance trabajo-familia 
• Emociones

Percepciones del rol profesional 

Expectativas de género 

Condiciones organizacionales 

Agencia  

Categorías   Temas   
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Se registró el análisis en memos analíticos, empleados 
como bitácora para documentar decisiones metodoló-
gicas, reflexiones durante la codificación, ajustes en 
categorías y posicionamiento de la investigadora 
principal. Esto facilitó tanto trazar el proceso codifica-
dor como fortalecer la coherencia analítica. 

Los criterios de Lincoln y Guba (1985) posibilitaron la 
rigurosidad metodológica, a través de la credibilidad 
(revisión de transcripciones por participantes y 
revisión del análisis de la investigadora principal por 
coinvestigadores como pares críticos), transferibilidad 
(descripción densa del contexto), dependabilidad y 

confirmabilidad (mediante el uso sistemático de 
memos). 

RESULTADOS 

Para transparentar la trayectoria interpretativa, se 
elaboró una matriz analítica (ver tabla 4) para cruzar 
los cuatro temas emergentes —percepciones del rol 
profesional, expectativas de género, condiciones 
organizacionales y agencia— con sus correspondientes 
categorías, paráfrasis de las citas más representativas y 
enfoque agéntico, según la tipología de Hinostroza-Pa-
redes et al. (2023).  

̂
̂

Tabla 4
Matriz analítica: categorías, temas principales y enfoques agénticos   

Tema principal - 
categoría  Participante   

P1 

P2 

P3 

P4 

P5 

P6 

P7 

P8 

P9 

P10 

P11 

P12 

P13 

P14

Cita seleccionada   Enfoque
agéntico

Agencia - desarrollo de la carrera 

Percepciones del rol profesional - 
identidad profesional 

Condiciones organizacionales - 
condiciones de trabajo 

Expectativas de género - expectativas 
de género y profesionales 

Agencia - balance trabajo-familia 

Percepciones del rol profesional - 
motivación profesional 

Expectativas de género - machismo y 
patriarcado en el entorno académico 

Expectativas de género - expectativas 
de género y profesionales 

Expectativas de género - expectativas 
de género y profesionales 

Condiciones organizacionales - 
cultura institucional 

Agencia - balance trabajo-familia 

Agencia - desarrollo de la carrera 

Condiciones organizacionales - 
cultura institucional 

Agencia - estrategias agénticas

‘Ser jefa de carrera es mi sueño 
profesional’ 

‘Soy bien maternal con mis 
estudiantes’ 

‘Hago la pega2 del jefe para 
mantener estabilidad’ 

‘De pequeña, no me creía inteligente, 
lo atribuyo al género’ 

‘Las decisiones de carrera siempre 
las tomo en pareja’ 

‘Me desafío para demostrar que 
puedo más’ 

‘Me molesta cuando ellas ceden la 
voz al hombre’ 

‘Quizá por ser mujer, soy más sensible’ 

‘Prefiero trabajar con varones, las 
mujeres complican’ 

‘Debes ser invisible, pero cumplir 
con el trabajo’ 

‘Nuestras decisiones profesionales son 
decisiones familiares’ 

‘Las mentoras me invitaron a proyectos 
para ayudarme a diversificar’ 

‘Valoran que sea doctora y 
profesora básica’ 

‘Peleamos la asignación durante 
mi embarazo’

Excelencia 

Valórico 

Valórico 

Excelencia 

Relacional 

Excelencia 

Valórico 

Valórico 

Excelencia 

Excelencia 

Relacional 

Relacional 

Relacional 

Valórico 

 

Nota. Se resumen en paráfrasis las citas más representativas; las citas literales se desarrollan en los apartados a continuación 

Desde esta matriz, los hallazgos se organizaron e 
integraron en tres nudos temáticos: percepciones del 
rol profesional y expectativas de género; enfoques 
agénticos en el desarrollo de la carrera profesional; y 
condiciones organizacionales. Los siguientes apartados 
profundizan en cada nudo, incorporando las voces de 
las participantes para mostrar las tensiones, contradic-
ciones y estrategias que marcan sus trayectorias. 

Percepciones del rol profesional y expectativas 
de género 

La maternidad opera como marcador simbólico que 
conecta cuidado e identidad docente y configura la 

enseñanza como extensión del rol materno. P2 (57 
años), que trabaja en una universidad nueva privada, 
conservadora y en la capital lo ilustra así: “Yo siento 
que soy bien maternal… siempre dándoles consejos a 
los chicos”. Este discurso presenta el cuidado como 
atributo natural y mantiene la educación básica ligada 
a los ámbitos doméstico y privado, históricamente 
menos valorados (Li, 2018; Motta & Bennet, 2018; 
Vogt, 2002). Esta desvalorización surge al asumir que 
las tareas de cuidado en la profesión son innatas, sin 
reconocer las competencias que requieren. Desde la 
dimensión del reconocimiento (Fraser, 2003), dicha 
identificación limita el estatus profesional y lo asocia a 
funciones percibidas como femeninas y secundarias.  

2  En español chileno coloquial, ‘pega’ significa trabajo. 
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tareas de cuidado en la profesión son innatas, sin 
reconocer las competencias que requieren. Desde la 
dimensión del reconocimiento (Fraser, 2003), dicha 
identificación limita el estatus profesional y lo asocia a 
funciones percibidas como femeninas y secundarias. 

Cuando las académicas enfrentan mecanismos de 
exclusión o son posicionadas como otras en contextos 
institucionales masculinizados, el capital académico 
deviene en estrategias de resistencia ante la percepción 
devaluada de la docencia asociada a su feminización. Al 
respecto, P13 (35 años) afirma:  

Vengo de una formación en la academia que me 
resultó dolorosa, donde siempre tuve que validarme 
por ser profesora de básica [...] En cambio aquí (en 
este grupo de investigación) me dicen: ‘eres profe-
sora de básica, eres muy valiosa y además eres 
doctora’... Y sí, me siento muy bien acogida.  

Combinando credenciales doctorales con compromiso 
pedagógico, P13 revaloriza su identidad y desplaza la 
mirada deficitaria sobre la enseñanza básica. Esta 
estrategia encarna la agencia orientada a la excelencia y 
activa la dimensión de redistribución de Fraser (2003), 
con lo que reclama reconocimiento material y simbóli-
co equivalente al de áreas masculinizadas. Sin embar-
go, estas estrategias de revalorización profesional 
conviven con expectativas de género interiorizadas 
desde temprana edad, que operan como mecanismos 
de autolimitación, inhiben y/o orientan trayectorias 
profesionales. Sobre esto, P4 (50 años) recuerda:  

Era súper inteligente yo, pero no me lo creía… y lo 
asocio a un tema de género de mi papá… que nos 
ayudara a creer en nosotras, nuestras capacidades 
[...] Ahí surgió la idea de la pedagogía; yo diría, por 
un bajo autoconcepto. 

Tales expectativas condicionan la agencia reflexiva 
(Archer, 2003) al debilitar la autoconfianza para 
decidir sin validación externa. Esta lectura se articula 
con la agencia proyectiva como dimensión temporal 
(Emirbayer & Mische, 1998): la posibilidad de imaginar 
y perseguir futuros se bloquea por decisiones ancladas 
en experiencias pasadas. Vincular ambas perspectivas 
permite pensar cómo el género opera como estructura 
que condiciona la agencia y orienta decisiones vocacio-
nales.  

En esta línea, la percepción de género expresada por P9 
(54 años) —“Prefiero trabajar con varones... el pensa-
miento femenino le da muchas vueltas a las cosas”— 
evidencia una agencia reflexiva que, internalizando 
expectativas de género, aporta a configurar culturas 
organizacionales en clave masculina. Las organizacio-
nes no son neutras: se estructuran sobre valores y 
prácticas que naturalizan lo masculino como medida de 
racionalidad, eficiencia y autoridad (Acker, 1990). Esto 
deslegitima modos de pensar vinculados a lo femenino, 
reforzando la idea de que el pensamiento reflexivo o 
situado es menos eficiente. Así, el género actúa como 
estructura externa y marco interiorizado con potencial 
para limitar vínculos profesionales y posibilidades 
agénticas de redefinir trayectorias académicas. 

Enfoques agénticos en el desarrollo de la carre-
ra profesional 

La aspiración central tanto a la mejora performativa 
propia como a cargos directivos refleja un enfoque 
orientado a la excelencia. En las formadoras mayores, 
esta estrategia se apoya principalmente en la dimensión 
iterativa (Emirbayer & Mische, 1998), donde experien-
cias previas orientan la carrera profesional. P6 (56 
años), que trabaja en una universidad estatal regional, 
comenta: “Me gusta hacer cosas, mostrarme que puedo 
mejorar y soy capaz [...] para irme desafiando en esos 
aprendizajes”. Sin embargo, su búsqueda de mejora, 
propia de la agencia autónoma (Archer, 2003), convive 
con una actitud cautelosa: “Me ha faltado un poquito 
más de punchi... me mantiene a salvo de peleas o renci-
llas”. Esta quizás se ha visto influida por experiencias 
marcadas por la lógica generizada de la academia, 
donde la asertividad femenina suele leerse como 
conflictiva (Acker, 1990).  

En las formadoras jóvenes, como P1 (33 años), que lleva 
menos de un año trabajando en una universidad públi-
ca regional, la excelencia se proyecta como liderazgo: 
“Mi sueño máximo es ser jefa de carrera…”. Esta 
agencia proyectiva configura futuros posibles como 
estrategia de acumulación de capital académico y 
social. Desde la mirada de género, tales aspiraciones 
disputan la distribución del poder académico y exigen 
reconocimiento simbólico y material. 

El enfoque agéntico valórico emerge en la articulación 
entre carrera académica y formación docente, especial-
mente en educadoras de mediana edad y jóvenes. Sus 
carreras se sostienen en una agencia práctico-evaluati-
va (Emirbayer & Mische, 1998) y metareflexiva (Archer, 
2003). Esto las lleva a tomar decisiones situadas en el 
presente que equilibran valores personales con exigen-
cias institucionales. Así, P7 (49 años) afirma: “Para mí, 
el pregrado es lo más sagrado… allí están los futuros 
docentes y de ellos depende la sociedad” y “me gustaría 
que dijeran ‘sí, lo que leí de ella es tal y tal cosa’”. De 
esta manera reivindica una carrera comprometida con 
la docencia sin descuidar el vínculo con la investiga-
ción.  

P14 (38 años), que trabaja en una universidad estatal de 
la capital, demuestra un enfoque similar: “La asigna-
ción que me negaron cuando estaba embarazada… fue 
una demanda que tuvimos que pelear y hemos ganado”. 
Esta acción transformadora, anclada en la agencia 
metareflexiva, ilustra el poder de la agencia colectiva 
para transformar condiciones organizacionales (Donati 
& Archer, 2015) y generar entornos de trabajo más 
equitativos. Estas estrategias agénticas revalorizan la 
docencia como práctica ética, vinculando compromiso 
social y transformación institucional.  

El enfoque relacional en el desarrollo de la carrera, más 
frecuente entre formadoras de mediana edad y mayo-
res, se construye desde redes afectivas y colaboración 
profesional. Esta estrategia agéntica se relaciona 
principalmente con la dimensión práctico-evaluativa, 
en tanto decisiones profesionales responden a deman-
das del presente, en diálogo con vínculos afectivos. Al 
respecto, P5 (45 años) afirma: “Siempre consulto con él 
(esposo) antes de tomar cualquier decisión importante 
en mi carrera”. Esto evidencia el entorno familiar como 
espacio de validación.  
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Por su parte, P13 teje redes con colegas y estudiantes, 
promoviendo el éxito compartido y la equidad de 
género: “Quiero que seamos mayoría... somos mayoría 
las profes de básica, entonces tenemos que seguir 
estudiando”. Por su parte, P12 (49 años), que trabaja en 
una universidad tradicional privada ubicada en Santia-
go, despliega una agencia híbrida, que combina reflexi-
vidad comunicativa y metareflexiva. Por ejemplo, 
integra relaciones colegiales como eje de su desarrollo 
como investigadora: “He tenido buenas mentoras... me 
invitaron a proyectos para ayudarme a diversificar mi 
pool de proyectos”.  

Estas estrategias agénticas revalorizan la dimensión 
colaborativa del quehacer académico y visibilizan tipos 
de prestigio ligados al compromiso ético, la solidaridad 
y la equidad como formas de reconocimiento simbólico. 
Se aproximan a lo que Murray (2006) denomina profe-
sionalismo del cuidado en la formación docente, que 
articula responsabilidad moral, vínculo afectivo y 
resistencia a estructuras que desvalorizan lo pedagógi-
co y perpetúan desigualdades. 

Condiciones organizacionales y desigualdad de 
género 

Expectativas de género organizacionales asignan a las 
formadoras funciones de cuidado y docencia, pero estas 
no se valoran en los sistemas de evaluación académica. 
La maternidad recibe un escaso reconocimiento estruc-
tural, que limita sus opciones de progreso frente a 
colegas varones centrados en investigación y liderazgo 
(Kreitz-Sandberg, 2013). Esta penalización no siempre 
es explícita: se manifiesta en prácticas que exigen 
disponibilidad constante, sin contemplar responsabili-
dades de cuidado. Como señala P3 (59 años): “Mientras 
tienes un trabajo medianamente estable, eres capaz de 
hacerle la pega al jefe para que no te jodas y puedas ir a 
la reunión de tu niño…”. Así, la maternidad se negocia 
en silencio, para evitar sanciones simbólicas o pérdida 
de oportunidades. Igualmente, el managerialismo de 
las IES intensifica esta división entre docencia e investi-
gación al socavar el valor de la enseñanza incluso en 
facultades de educación. P4, académica en una univer-
sidad nueva privada de la capital, relata esta tensión: 

Les digo: ‘pero si me acabo de ganar un Fondecyt’ y 
responden: ‘es que no cumples con los dos papers 
Q1 al año como primera autora’. Eso nadie lo va a 
cumplir nunca; no, haciendo más docencia que 
investigación. Y como no cumplo, me dan más 
docencia.  

Este patrón, común en contextos con alta carga docente 
y contratos inestables, reproduce desigualdades, frena 
el desarrollo profesional (Ellis et al., 2014; Mirick & 
Wladkowski, 2018; Spencer, 2013; Winslow, 2010) y 
refuerza lo que Fraser (2003) denomina injusticia por 
mal reconocimiento. 

La invisibilización profesional también limita el 
desarrollo académico. P10 (39 años), formadora en una 
universidad nueva privada, regional y conservadora, 
describe la invisibilidad intencional (Ballakrishen et 
al., 2018) como el modo operativo de su entorno 
laboral: “Tienes que ser súper invisible, pero hacer la 
pega y hacerla bien”. Esta estrategia agéntica de super-
vivencia responde a entornos donde la asertividad o 
visibilidad femenina puede leerse como transgresión. 
Las organizaciones reproducen el género mediante 
divisiones, interacciones e imágenes que configuran lo 
legítimo dentro del campo académico (Acker, 1992).  

En esta lógica, la invisibilidad no solo protege, también 
excluye. Soğuksu et al. (2023), en su estudio con forma-
doras en Finlandia, Alemania y Turquía, muestran que 
muchas adoptan posturas de neutralidad de género 
que, sin cuestionar las desigualdades, bloquean la 
reflexión institucional y legitiman una distribución 
desigual de reconocimiento y oportunidades.  

Ante estos límites, algunas formadoras conforman lo 
que Cijvat et al. (2024) denominan comunidades 
conversacionales, que operan como espacios colabora-
tivos respaldados institucionalmente, donde el acom-
pañamiento colegial, cuidado mutuo y reflexión 
compartida fortalecen el desarrollo profesional. P7, 
formadora en una universidad tradicional privada y 
regional, destaca: “Si quiero discutir el diseño metodo-
lógico de un estudio, voy con ellas, y actúan como pares 
de mayor experiencia, con la disposición de ayudarte”.  

El concepto de emancipación suave de formadores 
(Biesta, 2020) permite entender cómo estos espacios 
fomentan la agencia entre formadoras mediante víncu-
los horizontales, reconocimiento entre pares y saberes 
compartidos. Así, acciones institucionales que posibili-
tan estas instancias pueden reconfigurar dinámicas de 
poder y redistribuir el reconocimiento simbólico. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN 

Este estudio exploró cómo las percepciones de las 
formadoras de PEGB sobre su rol profesional y las 
condiciones organizacionales en sus facultades 
—ambas relacionadas con expectativas de género— 
influyen en su agencia para el desarrollo de sus carreras 
académicas. Al respecto, se identifican las siguientes 
tres contribuciones principales. 

Primero, el principal aporte teórico es la articulación 
entre la agencia reflexiva (Archer, 2003) y la agencia 
situada temporalmente (Emirbayer & Mische, 1998). 
Esta combinación fortalece los enfoques agénticos para 
el desarrollo de la carrera académica (Hinostroza-Pare-
des et al., 2023) al ofrecer una herramienta heurística 
robusta para examinar cómo se configuran las decisio-
nes profesionales en la intersección entre estructuras 
institucionales y reflexividad individual, especialmente 
en contextos marcados por desigualdades de género. 
Además, abre posibilidades de aplicar este dispositivo 
al estudio de otros grupos profesionales en entornos 
educativos diversos (por ejemplo, docentes escolares), 
lo que amplía su alcance analítico más allá del caso 
investigado. 

Segundo, aunque hay investigación internacional sobre 
género y trabajo académico, los estudios centrados en 
formadoras de docentes de educación básica son 
escasos y, en el contexto chileno, prácticamente inexis-
tentes. Los hallazgos del presente estudio muestran que 
estas académicas operan en entornos patriarcales 
donde se internalizan expectativas de género que 
influyen en sus decisiones profesionales desde edades 
tempranas. A nivel individual e institucional, persisten 
estereotipos emocionales, conductuales y estéticos que 
las posicionan como aptas para cuidar, pero no para 
liderar (Brescoll, 2016; Ellis et al., 2014; Namatende, 
2016; Spencer, 2013). Estas representaciones refuerzan 
su invisibilidad, las presionan a cumplir expectativas de 
género y limitan su proyección profesional. Todo esto 
favorece la reproducción de estructuras académicas 
sesgadas. Desde esta perspectiva, las formadoras 
pueden ser comprendidas como cenicientas académi-
cas en castillos de cristal (Lander & Nicholson, 2020), 
puesto que sostienen gran parte del trabajo docente y 
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de cuidado en sus programas, pero continúan excluidas 
de espacios de prestigio y decisión. Esta imagen sinteti-
za la paradoja de navegar trayectorias profesionales en 
estructuras que aparentan apertura e inclusión, mien-
tras reproducen desigualdades simbólicas, materiales y 
participativas. 

El contraste con académicas en disciplinas altamente 
masculinizadas, como STEM, permite enriquecer los 
hallazgos de este estudio. En ellas, las mujeres enfren-
tan hipervisibilidad, cuestionamientos a su competen-
cia y exclusión simbólica (González-Cid, 2024; Valen-
zuela et al., 2022); en cambio, en áreas como la educa-
ción, donde son mayoría, su trabajo tiende a desvalori-
zarse y asociarse con el cuidado. Esta contradicción 
evidencia que la desigualdad de género en las IES no 
depende solo de la presencia numérica, sino del recono-
cimiento institucional de las distintas formas de trabajo 
académico. Comprender estas lógicas de desvaloriza-
ción requiere un enfoque crítico sobre cómo se combi-
nan reconocimiento, distribución y participación en las 
desigualdades académicas. 

En este marco, la tercera contribución del estudio 
apunta a la necesidad de abordar las desigualdades 
mencionadas desde una perspectiva de justicia social. 
Partiendo de la justicia social feminista que plantea 
Fraser (2003, 2007), los hallazgos evidencian injusti-
cias entrelazadas que enfrentan las formadoras de 
PEGB: redistributivas, por estructuras que penalizan la 
maternidad y privilegian funciones masculinizadas; de 
reconocimiento, al desvalorizar la docencia y el cuida-
do; y de participación, al excluirlas de espacios decisio-
nales. El estudio de Hlatshwayo y Ngcobo (2023), en 
Sudáfrica, confirma que estas desigualdades no son 
locales, sino que hacen parte de un patrón global en 
universidades neoliberales que priorizan la productivi-
dad investigativa. Esto afecta especialmente a mujeres 
académicas (racializadas) con cargas de cuidado invisi-
bilizadas y acceso limitado al prestigio institucional. 

En este estudio, los enfoques agénticos —como el 
valórico de P14, el relacional de P13 y el orientado a la 
excelencia de P1— sustentan acciones colaborativas de 
desarrollo profesional y una revalorización ética de la 
docencia que, activando las dimensiones de redistribu-
ción, reconocimiento y participación, tensionan los 
marcos androcéntricos de la academia y trascienden 
una lógica individual de desarrollo de carrera. Así, el 
presente trabajo no sólo visibiliza la agencia de las 
formadoras para confirguar trayectorias profesionales 
y las desigualdades de sus espacios de trabajo académi-
co, sino que también contribuye a imaginar transfor-
maciones institucionales desde una justicia que articula 
agencia, cuidado y paridad. 

La presente investigación ofrece evidencia para revisar 
los marcos normativos que regulan el trabajo académi-
co en la formación inicial docente. Desde una óptica de 
justicia social feminista (Fraser, 2003), se requiere 
avanzar en la redistribución con políticas de desarrollo 
profesional que reconozcan las cargas de cuidado, las 
trayectorias interrumpidas por la maternidad y el peso 
de la docencia en facultades de educación. En términos 
de reconocimiento, los sistemas de evaluación deben 
valorar el trabajo de orientación y cuidado del estudian-
tado, que se ignoran en la carrera académica aunque 
impactan la retención, progresión y titulación de 
estudiantes de pedagogía; factores clave para el éxito de 
procesos de acreditación. 

En el plano de la participación, es esencial abrir 
espacios de decisión que reconozcan la experiencia de 
las formadoras y favorezcan prácticas más democráti-

cas. Aunque la Ley 21.369 (5 de septiembre de 2021) 
exige protocolos y unidades de género en las IES, los 
hallazgos sugieren una transformación marginal de las 
condiciones organizacionales de programas de PEGB. 
En este contexto, las direcciones de género y unidades 
de igualdad pueden asumir un rol estratégico si 
integran las dimensiones de justicia propuestas por 
Fraser en sus acciones. Las facultades de educación, por 
su papel en la formación del profesorado, están en 
posición de liderar estos cambios institucionales hacia 
culturas académicas más justas, horizontales y sosteni-
bles. 

Por otra parte, este estudio, de carácter cualitativo y 
exploratorio, presenta limitaciones. El tamaño reduci-
do de la muestra impide generalizaciones amplias y el 
enfoque en universidades chilenas restringe la aplicabi-
lidad a otros contextos. Además, se consideran solo las 
voces de formadoras, lo que excluye otras perspectivas 
institucionales. El carácter sincrónico del estudio 
impide captar la evolución de las estrategias agénticas y 
de las condiciones organizacionales a lo largo del 
tiempo. Futuros estudios podrían profundizar en la 
interseccionalidad de clase, territorio y género, y explo-
rar longitudinalmente cómo las mujeres configuran sus 
carreras académicas. 

Los modelos actuales de carrera académica, diseñados 
en clave masculina, ignoran los desafíos que enfrentan 
las mujeres, especialmente en campos feminizados con 
énfasis docente (Gallego-Morón & Montes-López, 
2021). Investigaciones futuras podrían ampliar estos 
hallazgos, comparando distintos contextos universita-
rios y analizando otras posiciones profesionales en 
educación. Asimismo, estudios longitudinales permiti-
rían comprender cómo evolucionan las estrategias 
agénticas a medida que las mujeres avanzan en sus 
trayectorias académicas. 
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