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1.​ INTRODUCCIÓN 

La presente investigación hace parte de la Fase III del macroproyecto internacional 
“Esperanzar. Educación en Biología en clave de construcción de Ciudadanías”, la cual tiene 
como objetivo diseñar, implementar y sistematizar propuestas didácticas que se articulen con 
la educación básica, donde desde la biología se problematice la educación en biología en 
relación con la formación de ciudadanas y ciudadanos participativos, críticos, que conozcan 
la diversidad sociocultural. Centrado en la línea de interés de género, un enfoque que la 
pedagogía feminista que, según Espiñeira y Mastache (2023), promueve enseñanzas y 
aprendizajes que garanticen las capacidades para el empoderamiento y la participación en la 
sociedad, con el fin de deconstruir las lógicas dominantes y las desigualdades. 

Desde la educación en biología, además de convertirse en un área integradora, como 
lo mencionan Fonseca et al. (2021), tiene como objetivo contribuir a que las personas puedan 
entender de manera integral el mundo, asumiendo y jerarquizando valores que promuevan la 
responsabilidad y consciencia, formando ciudadanas y ciudadanos capaces de despojarse de 
mitos y desmentir creencias asociadas al mal uso de las ciencias y comprendiendo sus 
implicaciones sociopolíticas.  

A partir de lo anterior, se toma como tema central para esta los mandatos 
socioculturales sobre la sexualidad. Estos, al pertenecer a asignaciones o clasificaciones 
normativas que se establecen desde el nacimiento con respecto al sexo y género controlan  
acciones y decesiones por medio de procesos cognitivos que crean como propias ideas e 
imágenes preestablecidas de clasificación para las personas en función de los estereotipos 
(García, 2022). Al ser divididos en posiciones que resultan desiguales, desencadena 
relaciones de poder y dominación bajo un sistema patriarcal (Segato, 2003), las cuales no son 
evidentes en la cotidianidad, pero implican violencia estructural como resultado un mandato 
moral entre las relaciones desiguales entre hombre y mujeres, siendo estas mayoritariamente 
perjudiciales hacia ellas. 

 A partir de las narrativas presentes en el aula de clase sobre aspectos de la sexualidad, 
se evidencian las realidades que construyen a cada estudiante, alentando la reflexión 
orientada en esta investigación hacia la dicotomía de ser mujer u hombre, que conlleva 
normas opresivas y violentas implícitas en la manifestación de lo sexual desde la 
construcción biológica y sociocultural. Todo lo anterior a partir de las curiosidades que 
expresan las y los estudiantes de manera crítica y con intención de suscitar nuevas preguntas 
para profundizar el conocimiento sobre la sexualidad. Es así como se pretende acercar a las y 
los estudiantes al cuestionamiento del orden social, iniciando por prestar atención al discurso 
que reproduce y reafirma formas de sometimiento en el desarrollo personal para reconstruirlo 
en un acto emancipador de las violencias. 

 

 
 



 
 

 
El sistema educativo, al ser un escenario que funciona como medio político para 

modificar o mantener discursos; según lo requiera el contexto (Arenas y Restrepo, 2023), 
permite abordar la necesidad y pertinencia de reconocer cuáles narrativas siguen 
reproduciendo asignaciones desiguales que atentan contra la integridad de las y los 
estudiantes, con la intención de derribar las barreras de género que se promueve en la escuela, 
para esto, sugiere Rodríguez (2023), el desarrollo del pensamiento crítico tanto de estudiantes 
como de docentes, que conlleva cambios en el proceder de la comunidad con un enfoque 
coexistente que permita el desarrollo personal íntegro y libre de violencias.  

 

2.​ PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

Si bien desde un aspecto biológico la sexualidad es construida desde la información 
anatómica y fisiológica, también lo ha sido como menciona Montero (2011) desde la manera 
en que las personas dentro de la sociedad expresan las emociones, las relaciones y los deseos. 
Así, la sexualidad como identidad social, constituye al individuo cuando lo presionan a 
asignarse, en lo que Galán y Valadéz-Márquez (2019) denominan, grupos socioculturales 
genéricos asociados a estereotipos; los cuales, bajo un sistema heteropatriarcal, definen y 
fomentan patrones sistemáticos de lo que es ser un hombre masculino y una mujer femenina, 
condicionando su forma de comportarse. Siguiendo ese sistema reglamentario, las personas 
construyen diversos significados y respuestas a cosas o situaciones, las cuales entran en el 
binarismo debido a lo que se construye desde el sexo. Estas se hacen evidentes especialmente 
en el ámbito sexual, donde existe una interacción compleja entre las diferencias psicológicas, 
biológicas y socioculturales de hombres y mujeres.     

Esos estereotipos o patrones, como mencionan Díaz-Guerreo (1986) y Briseño (2011), 
son considerados mandatos de género, los cuales permiten explorar cómo las personas y las 
culturas nombran el comportamiento de las y los demás basándose en modelos impuestos 
según el deber ser de la mujer y del hombre, condicionando la socialización en interacciones 
como las relaciones de pareja y las relaciones sexuales. El 90% de las personas desarrollan su 
personalidad y comportamiento según las condiciones que establece la sociedad en que 
crecen, las variables históricas y socioculturales, las cuales determinan la jerarquía de las 
relaciones interpersonales, conllevando la aceptación de roles y el cumplimiento de las reglas 
y normas que estas imponen.  

Los mandatos antes mencionados, consideran Galán y Valadéz-Márquez (2019), son 
percibidos y reflejados en refranes, dichos, creencias, prejuicios hacia las personas y modos 
de enfrentar los problemas cotidianos; incrementando situaciones de riesgo en temas de salud 
y bienestar. Según Barra (2002) los roles de género influyen en el aprendizaje sexual al imitar 
patrones de conducta sexual que observan los sujetos en su cotidianidad; el descubrir sexual 
de las y los adolescentes del cual hace parte la aceptación de la imagen corporal, el 
descubrimiento de sus necesidades, el aprendizaje de las relaciones sexuales, el desarrollo de 
la personalidad y el establecimiento de un sistema de valores sexuales “propios”, trascurren 

 

 
 



 
 

 
mientras las y los jóvenes están sometidas/os a la presión ejercida por su grupo de iguales, las 
reacciones y opiniones de sus madres y padres, los contenidos difundidos en medios de 
comunicación, redes sociales y los temarios escolares donde predominan las creencias de las 
y los adultos hacia la sexualidad juvenil (Calvo González, 2015). Ese enfoque que no se 
centra en las y los estudiantes, se refleja en diversas instituciones educativas colombianas 
cuando el carácter de la educación sexual es informativo en lugar de formativo, priorizando 
un enfoque preventivo, sexológico y biomédico que se centra en problemáticas de salud 
(Rosales y Flores, 2009; Roa García, 2017), el cual, según Morgade (2015) imposibilita la 
construcción de otros discursos y prácticas en la cotidianidad escolar; limitando la sexualidad 
a prácticas genitales e impidiendo la expresión plena y saludable de la misma como la toma 
de decisiones, el erotismo, la autoestima, la diversidad y la salud sexual.  

Por otro lado, estudios en el país han expuesto que existe una diferencia en las edades 
en que mujeres y hombres inician su vida sexual. Rengifo et al. (2012) mencionan que es 
menor la población de mujeres que inicia su vida sexual antes de los 15 años, en comparación 
con los hombres, lo cual resulta en un riesgo sexual. Aunque, en estas poblaciones se ha 
destacado el conocimiento sobre la sexualidad, con relación a los métodos anticonceptivos, el 
riesgo de embarazo y las infecciones de transmisión sexual (ITS), otros factores que 
condicionan la sexualidad como los socioculturales, políticos y educativos han quedado a un 
lado, repercutiendo, como afirma Del Toro et al. (2018), en la práctica de la salud sexual y 
reproductiva de las y los jóvenes. 

En la enseñanza se hace necesario adoptar formas alternativas de significación de los 
cuerpos a través de la reflexión, para permitir una visión más inclusiva y crítica de las 
realidades sociales, de las sexualidades y las múltiples formas de vivirlas. La integración de 
diversas perspectivas simbólicas, junto con la reflexión crítica en la biología, resulta 
fundamental dado que esta ciencia está profundamente inmersa en la humanidad. Pues como 
menciona Bleier (1984) su impacto se extiende a las relaciones políticas y socioeconómicas, 
ya que históricamente la ciencia ha sido utilizada para generar conocimiento desde y para 
sectores sociales dominantes, reproduciendo, por ejemplo, estructuras de sexismo. 

Por tanto, la identificación de los mandatos socioculturales podría posibilitar la 
generación de procesos para la prevención, intervención y promoción dentro de la educación 
para la sexualidad; entendiendo que dichos factores construyen a los individuos como 
menciona el Ministerio de Educación (2008) en el Programa de Educación para la Sexualidad 
y Construcción de Ciudadanía sumado a que las personas a través del discurso construyen  su 
identidad y la social, surge la siguiente pregunta de investigación: 

¿Cuáles son las maneras en que las y los estudiantes de octavo grado cuestionan los 
mandatos socioculturales sobre la sexualidad? 

 

3.​ OBJETIVOS 

 

 
 



 
 

 
3.1. Objetivo general  

Analizar la relación entre la sexualidad y el cuestionamiento de los mandatos 
socioculturales que realizan estudiantes de octavo grado desde la educación en biología y 
construcción de ciudadanía. 

3.2. Objetivos específicos 

●​ Identificar los mandatos socioculturales sobre la sexualidad presentes en las 
narrativas de las y los estudiantes de octavo grado. 

●​ Describir las formas de cuestionamiento de las y los estudiantes de octavo 
grado de los mandatos sobre la sexualidad. 

●​ Deducir las ciudadanías implícitas en los discursos de las y los estudiantes 
sobre sexualidad. 
 

4.​ JUSTIFICACIÓN  

Teniendo en cuenta que no puede existir democracia política, ni un ejercicio efectivo 
de la ciudadanía si no se garantiza a todas y todos las y los ciudadanas y ciudadanos el 
cumplimiento de sus derechos, normas políticas y civiles (Mieles Barrera y Alvarado 
Salgado, 2012), esta propuesta se fundamenta legal y jurídicamente en: la Constitución 
Política de Colombia; los Derechos sexuales y reproductivos de Colombia; la Ley general de 
educación (Artículo 13,14); el Código de la infancia y la adolescencia (Artículo 44); el Plan 
decenal de salud pública 2022-2031; la Ley de convivencia escolar (Artículo 15) y el 
Proyecto Educativo Institucional (PEI) del colegio oficial donde se desarrolla la 
investigación.   

A través de las relaciones entre pares o las relaciones que se dan en la escuela con las 
maestras, los maestros y el conocimiento, también se intercambian opiniones y/o posiciones, 
se reafirman ideas, se debate y se realiza un proceso de construcción, a través de procesos de 
intercambio que orientan el discurso (Morales, 2002). El hecho de tener un cuerpo sexuado 
actualmente conlleva la enseñanza de unos patrones distintos de comportamiento, de 
motricidad, de uso del espacio, de alimentación, etc. Sin embargo, como menciona Rubin 
(1989), la sexualidad humana requiere de un cuerpo como instrumento de expresión, donde el 
aspecto cultural define las formas institucionales en que se experimenta, estableciendo 
normas sociales que aceptan o no representaciones de la sexualidad. Así, la aproximación a 
esas representaciones permite que las y los estudiantes formen identidades fuera de lo que se 
espera únicamente como femenina o masculina, para expandir el pensamiento y el accionar 
más allá de las márgenes del discurso establecido. 

Para garantizar el ejercicio de la libertad y la participación democrática de las sujetas 
y sujetos de derecho, es esencial situar a las y los estudiantes en una posición activa que les 
permita el autoconocimiento. Fomentando así, un diálogo intercultural que valore la 

 

 
 



 
 

 
diversidad y promueva la equidad e igualdad desde el género y la sexualidad. Analizar los 
distintos modos de vivir y experimentar la sexualidad, postula  Echeverría-Lozano (2017), 
contribuye a que las y los estudiantes adquieran conocimientos, habilidades individuales y 
colectivas para comprender la misma. 

En relación con la representación de la sexualidad, Butler (1997) señala que es 
fundamental resignificar el lenguaje ya que, estar fuera de la narrativa de poder impide la 
existencia, de esa manera replantear y apropiarse de los significados de lo que en este caso 
implica “ser” o no mujer u hombre, así como los mandatos socioculturales sobre la vivencia 
de la sexualidad antes mencionados: cómo deben expresarse, con quién pueden tener 
relaciones sexuales, si pueden o no sentir placer, e incluso la manera en que son categorizadas 
y categorizados en la sociedad con mayor o menor valor según su comportamiento, son 
formas de transformar el uso de las palabras y su efecto (Quitián-Bernal, 2023), en clave de 
afrontar los problemas de la sociedad actual y futura, pues el lenguaje puede suponer 
amenazas para el bienestar de las personas. 

La participación de las y los ciudadanos como vínculo social es fortalecida, según 
Lechner (2000), con la transformación de estructuras y relaciones sociales, que conllevan y 
demandan la construcción de nuevas condiciones de existencia, pensamiento, aprendizaje y 
sentir; proyectados por medio de la interculturalidad (Walsh, 2007). Las y los ciudadanos son 
conscientes de las situaciones o discursos que pueden vulnerar el desarrollo de la sexualidad, 
de acuerdo con Venegas (2011), cuando identifican palabras o acciones que intenten 
determinar el valor de una persona en función de su vida y actividad sexual, que pasen por 
encima del consentimiento para satisfacer intereses ajenos o que limiten la exploración de la 
sexualida con términos despectivos. 

Para lo anterior, una educación sexual integral contribuye y construye la participación activa 
entre las y los ciudadanos y su contexto socio histórico, pues, elementos específicos como el 
conocimiento científico de la biología no solo proporcionará una base sólida para la 
comprensión de la sexualidad, sino que también, las y los estudiantes se permitan cuestionar 
las representaciones que circulan en la sociedad sobre el papel de la biología en la 
organización social con los discursos biologicistas sobre temas como la disidencia sexual, la 
identidad de género, el machismo y actividad sexual en sus vidas. Así pues, el accionar de 
este trabajo de grado hace parte del proyecto “Esperanzar. Educación en Biología en clave de 
construcción de Ciudadanías” donde, desde el ejercicio de la ciudadanía; lejos de situar a esta 
como una meta de “buen ciudadana/o”,  esa formación de ciudadanía crítica propenderá en las y 
los estudiantes por participar en la vida política, como se entiende actualmente, desde la 
reflexión; y, también el acceso al conocimiento dentro de la escuela y el dominio del propio 
cuerpo, aspectos que son fundamentales para el desarrollo individual y colectivo. 

 

5.​ MARCO REFERENCIAL 

 

 
 



 
 

 
5.1. ANTECEDENTES INVESTIGATIVOS  

A continuación, se expone una revisión de artículos académicos que abordan 
temáticas afines a la propuesta de investigación, centradas en el análisis de las ideas, 
creencias y normas que se construyen en torno a la sexualidad humana, y en cómo estas 
configuran tanto el discurso como las dinámicas sociales asociadas. 

Por medio de la base de datos académica Scopus se realizó la búsqueda de 
antecedentes por las palabras clave: "mandates", "of" y "sexuality", lo que dio como resultado 
175 documentos.  A través del uso del software VOSviewer, se cargaron los documentos 
hallados con el objetivo de realizar un mapeo científico y lograr observar tres dimensiones 
fundamentales: la coocurrencia de términos, la coautoría y los países de publicación. 

Este análisis permitió identificar patrones de tendencias, conexiones e intereses 
investigativos implicados en la construcción discursiva sobre los mandatos socioculturales en 
torno a la sexualidad. El estudio de la coocurrencia facilitó la delimitación de subtemas que 
configuran el campo general de estudio según los textos arrojados por la base de datos, así 
como la identificación de asociaciones implícitas entre conceptos, lo que, a su vez, permite 
comprender los enfoques o sesgos predominantes alrededor del tema, los cuales pueden 
variar en función del contexto espacial y temporal. Por su parte, el análisis de coautoría 
posibilitó establecer si se trata de una línea de investigación abordada por una amplia 
comunidad académica o, en contraste, por un grupo reducido de autoras y autores recurrentes. 
Finalmente, el examen de los países de publicación permitió observar tanto las regiones con 
mayor producción científica sobre el tema de la sexualidad como la procedencia geográfica 
de las y los investigadores involucrados, lo que aporta indicios sobre la distribución global 
del interés académico en esta área. 

Para la red de coocurrencias que conecta términos representativos de los documentos 
(ver figura 1) se pueden ver 4 clústeres que albergan los términos centrales diferenciados por 
color, Identidad (clúster rojo), educación (clúster azul), narrativa histórica y cultural (clúster 
verde) y salud sexual (clúster amarillo).  

Figura 1 

Red de coocurrencias que muestra términos representativos encontrados en los 175 
documentos arrojados por la base de datos. 

 

 
 



 
 

 

 

Fuente: Red creada por las autoras en el software VOSviewer (2025). 

La relación entre estos grupos temáticos radica en cómo vivimos y percibimos la 
sexualidad, particularmente en su vínculo con la identidad (clúster rojo). Según Taylor 
(1996), la identidad se configura a partir de la manera en que cada individuo se sitúa en el 
campo social y establece un horizonte moral que define qué es relevante o no en su vida. Sin 
embargo, factores culturales y sociales moldean esta identidad a través de estereotipos que 
crean estigmas, limitando el ejercicio pleno de la libertad (Becerra y Peña, 2018). La 
importancia de la sexualidad en la formación de la identidad trasciende según Bolin (2003), 
en que es una “simple” característica de la persona que orienta la forma de definirse a sí 
misma, un yo soy, y de ser definido por los demás, un tú eres, es decir, no sólo es una 
identidad personal o subjetiva sino una social o cultural. Para Rubin (1989) la sexualidad 
humana requiere de un cuerpo, pero sus contenidos, formas de experimentarlo y sus formas 
institucionales son culturales, en este sentido, el tener un cuerpo sexuado conlleva la 
enseñanza de unos patrones distintos de comportamiento, de motricidad, de uso del espacio, 
de alimentación y por consiguiente de talla y peso. Como menciona Sampedro-Diaz (2005), 
realmente se trata de un proceso mediante el cual una representación social es aceptada e 
incorporada por cada quien como si fuera una representación propia, desde este punto es que 
se aceptan las expectativas sobre la sexualidad y se convierten en normativas para actuar en 
la vida cotidiana, en cómo se construyen nuestros vínculos afectivos, eróticos y familiares; la 
manera en que una persona vive su cuerpo y experimenta el deseo configura de esa forma el 
mundo emocional y social de la identidad. 

Este grupo está estrechamente relacionado con la narrativa histórica y cultural 
(clúster verde), ya que la identidad se construye como una experiencia histórica, múltiple y 
personal. En este proceso, las normas culturales y religiosas establecen relaciones de poder y 
orden, sustentadas en roles de género tradicionales que buscan prevalecer en el imaginario 

 

 
 



 
 

 
social. Estos determinan cómo mujeres y hombres deben ejercer su sexualidad en su entorno 
inmediato y en su vida cotidiana, evidenciando dinámicas de dominación y subordinación en 
función del poder (Serra, 2017). El reconocimiento de estas dinámicas de dominación y 
subordinación refuerza la urgencia de repensar la educación sexual como una herramienta 
que no solo informe, sino que también permita cuestionar, resignificar y transformar esas 
estructuras en las que estamos sumergidas/os. 

Las narrativas históricas a su vez no solo instauran sistemas de poder, sino que 
también generan producción de saber. No obstante, en distintos momentos surge resistencia y 
oposición ante estos saberes configurados desde el poder, ya que las comunidades buscan 
subvertir estos mecanismos de control que afectan sus acciones (González, 2017). En el tema 
de la sexualidad en las aulas, las y los estudiantes buscan entender los cambios 
experimentados en sus cuerpos que se encuentran atravesados por ideas, las cuales funcionan 
como marcos simbólicos para definir qué es aceptable o normal dentro de la existencia 
cultural, influyendo directamente en cómo las personas se perciben a sí mismas y a los 
demás, los cuales, generalmente mantienen el paradigma hegemónico que solo acepta la 
sexualidad dentro del matrimonio, entre personas adultas, heterosexuales y con fines 
reproductivo, reprimiendo cualquier expresión de la sexualidad que no se enmarque dentro de 
esta mirada (Zambrano-Plata et al., 2025).  

De esta forma, la identidad se construye en interacción con las historias, discursos, 
valores y representaciones que circulan socialmente, las narrativas que son difundidas por 
medios de comunicación, instituciones educativas, religiosas y familiares establecen modelos 
de género y sexualidad que sirven como referencia, y a veces como imposición, para la 
autoidentificación. De modo que también es importante que surjan narrativas alternativas o 
contrahegemónicas, de las cuales muchas son impulsadas por movimientos sociales como el 
feminismo, que permiten cuestionar los discursos dominantes y abrir espacio a identidades 
más libres, diversas y auténticas. Para lograr estas narrativas contrahegemónicas la educación 
(clúster azul) adquiere un papel fundamental, pues demanda que no se sigan promoviendo 
discursos y prácticas que cohíban y nieguen la expresión de los cuerpos, como modelo de 
control (Zambrano-Plata et al., 2025), y en su lugar, aborde la sexualidad desde una 
perspectiva más amplia, incorporando la emoción y el placer, evitando reducirla únicamente a 
la reproducción. Desde la educación, especialmente la educación sexual (Zambrano-Plata et 
al., 2025) se logra entender que la sexualidad no es sólo un aspecto individual, sino es una 
dimensión que forma tejido social, que hace parte de la salud sexual (clúster amarillo), al 
fomentar la equidad de género, al permitirse cuestionar los roles tradicionales que sustentan 
desigualdad y a su vez conocer y hacer cumplir los derechos sexuales y reproductivos de la 
propia persona y sus pares. Así pues, como la salud sexual cumple un papel social, también 
representa un aspecto biológico, el cual debe garantizar información sobre prácticas de alto 
riesgo que pueden llegar a afectar la anatomía y fisiología de los cuerpos (Vásquez, 2015). 
De este modo, la educación y el acceso a información veraz sobre salud sexual se convierten 
en herramientas clave para liberarse de normas socioculturales opresivas, porque permiten 

 

 
 



 
 

 
cuestionar, analizar críticamente y reconfigurar las narrativas que sostienen esas normas, de 
igual forma favorecen la autonomía personal al saber cómo funciona el propio cuerpo, 
conocer los derechos sexuales y reproductivos y entender que existen múltiples formas 
legítimas de vivir la sexualidad, rompiendo con el binarismo y la culpabilización que muchas 
normas tradicionales imponen; como menciona Vela-Arévalo (2016), contribuyendo al 
desarrollo de actitudes críticas y reflexivas, punto de partida para asumir conductas 
favorables en esta dirección que permita mejorar la calidad de vida de los seres humanos. 

Por otra parte, con la red de coocurrencias también se lograron ubicar las temáticas 
trabajadas en los 175 documentos obtenidos por la base de datos Scopus, desde el año 2005 
hasta el año 2025 (ver figura 2). 

Figura 2 

Temáticas trabajadas desde el año 2005 hasta el 2025 en los 175 documentos 
obtenidos por la base de datos. 

 

Fuente: Red creada por las autoras en el software VOSviewer (2025). 

Entre los años 2005 y 2010, se realizaron 24 publicaciones centradas en cómo 
deberían abordarse las políticas de educación sexual, especialmente en relación con las tasas 
de infecciones de transmisión sexual (ITS). En estas publicaciones, se cuestionó el cómo 
situaban el papel de la mujer, identificándola como posible foco de riesgo para sus parejas en 
prácticas sexuales heterosexuales, particularmente si se consideraba que podría tener 
comportamientos promiscuos, haciendo hincapié en el mandato de la abstinencia, sin 
embargo, a lo largo de las investigaciones el mandato de la abstinencia no tuvo resultados 
positivos para evitar tazas altas de ITS, ni mayor aprehensión en jóvenes que ya habían 

 

 
 



 
 

 
iniciado su vida sexual. Además, en este contexto, se destacó la influencia de mandatos de 
índole religiosa, como el matrimonio, en el comportamiento sexual de las mujeres, sugiriendo 
cómo deberían comportarse dentro de este ámbito y a la vez mostrando el papel que deben 
cumplir los hombres reforzando la masculinidad hegemónica, fundamentado en los buenos 
valores dentro de la familia. 

Entre los años 2011 y 2015 se publicaron 47 documentos que abordaron temas clave 
como la politización de la educación sexual, la cual ha estado fuertemente influenciada por la 
religión, creando normas sobre lo que se considera masculino y femenino, estructurando el 
contenido académico en establecimientos escolares. Los anteriores se centran en la 
prevención de infecciones de transmisión sexual (ITS), embarazos no planificados, la 
abstinencia y el uso de anticonceptivos. Sin embargo, sólo 9 documentos abordan temas 
como los roles de género, las violencias interpersonales o programas dirigidos a estudiantes 
con orientaciones no heterosexuales, lo que genera una visión limitada y excluyente de la 
sexualidad. La literatura ha mostrado que estos mandatos de género no sólo estructuran las 
expectativas sociales sobre la masculinidad y la feminidad, sino que también contribuyen a 
diferencias en la exposición y vulnerabilidad a ciertos factores de riesgo para la salud 
(Marcos et al., 2013). Estas diferencias pueden influir en el acceso a la educación sexual y en 
la manera en que las personas internalizan normas relacionadas con su cuerpo y su 
comportamiento. Finalmente, se resalta que dentro de la educación sexual también emergen 
cuestiones de identidad, donde los individuos se enfrentan a una tensión entre dos 
dimensiones fundamentales: "normas y conformidad" frente a "libertad y autenticidad" 
(Clarke y Spence, 2012). Esto no solo configura su percepción de sí mismos, sino también su 
relación con su cuerpo y su comportamiento dentro de un marco social que sigue imponiendo 
límites sobre lo que es aceptable en términos de expresión de género y orientación sexual. 

Entre 2016 y 2020 se publicaron 32 documentos, donde uno de ellos, realizado por 
Wang (2020), hace mención sobre cómo la familia ha sido históricamente un espacio de 
regulación social, influenciado por estructuras políticas, religiosas y culturales que buscan 
moldear la sexualidad y las relaciones de género. Uno de los principales mecanismos de 
control es la politización de la familia, a través de mandatos explícitos sobre el matrimonio y 
el control reproductivo. En este sentido, la familia ha sido utilizada de manera represiva como 
una herramienta para garantizar la estabilidad social.  

A su vez, entre estos años fueron más frecuentes los documentos que hablaron sobre 
roles de género, como el publicado por Maialen Suarez-Errekalde y Marlen Prieto (2020), 
que investigaron si las personas siguen roles de género tradicionales y cómo los medios 
influyen en su sexualidad, deseo y percepción corporal. A partir de 29 entrevistas, se 
concluye que los estereotipos mediáticos afectan especialmente a personas cis y/o 
heterosexuales, aunque el feminismo les ayuda a ser críticas y conscientes de estas 
influencias. También Anna Poo y Beatriz Vizcarra realizaron un estudio en 2020 sobre los 
significados de la masculinidad en hombres del sur de Chile, comparando generaciones 
(jóvenes y adultos) y niveles socioeconómicos. A través de grupos de discusión con 44 
 

 
 



 
 

 
hombres, se exploraron temas como identidad masculina, trabajo y sexualidad. Los resultados 
muestran que, aunque existe un cambio en los modelos de masculinidad, persisten mandatos 
tradicionales como el rol de proveedor. También se evidencian diferencias generacionales: los 
jóvenes muestran mayor apertura sexual; y diferencias socioeconómicas: los hombres de 
nivel bajo enfrentan más restricciones; demostrando que la masculinidad también se vive 
como una construcción en transición, influida por edad, clase y contexto. 

Desde un enfoque patriarcal, diversos estudios analizaron cómo los Estados han 
gestionado la población filial para asegurar su gobierno, promoviendo modelos familiares que 
refuercen jerarquías de género y controlen la reproducción dentro de los límites de la 
heterosexualidad normativa. Dentro de este sistema, los mandatos de sexualidad han jugado 
un papel clave en la configuración de la masculinidad, imponiendo modelos de hombre 
heteronormativo que deben cumplir con ciertos ideales de poder y control (Wang, 2020). Sin 
embargo, en la actualidad, los jóvenes perciben estos mandatos como demandas sociales 
externas, evidenciando una masculinidad en transición, con mayor apertura para explorar su 
propia sexualidad fuera de los modelos tradicionales. 

Por otro lado, la interferencia de los mandatos religiosos en la socialización y 
experiencia sexual también ha sido determinante, ya que el sexo ha sido construido como un 
atributo social y cultural reservado para el matrimonio, limitando su ejercicio a un contexto 
regulado y moralmente aceptable. En el estudio realizado por Wiener en 2017 se muestra 
cómo han cambiado los discursos de los Relatores Especiales de la Organización de las 
Naciones Unidas (ONU) sobre la libertad de religión o creencias, entre 1986 y 2016 
abordaron temas relacionados con género, sexualidad y derechos de personas LGBTI. El 
primer titular del mandato no se refirió a los términos sexualidad, género o LGBTI, pero 
abordó casos de matrimonio forzado, violencia intercomunitaria, violación de mujeres y 
circuncisión masculina (1986-1993), el segundo titular del mandato se centró en la condición 
jurídica y social de la mujer a la luz de la religión y las tradiciones, por ejemplo, examinando 
la mutilación genital femenina, la esclavitud ritual, la violación, la agresión sexual y los 
asesinatos por motivos de honor (1993-2004). La tercera titular del mandato destacó las 
prácticas discriminatorias contra las mujeres dentro de su comunidad religiosa y se refirió a la 
legislación contra la discriminación basada en la orientación sexual (2004-2010). El cuarto 
titular del mandato abogó por un enfoque holístico de los derechos humanos, por ejemplo, 
debatiendo la educación sobre cuestiones de salud sexual y reproductiva y la dimensión de 
género de la violencia cometida en nombre de la religión (2010-2016). Estos dos últimos 
titulares son de gran fundamento para esta investigación, pues,  al recorrer una historicidad en 
cuanto la relación religión, sexualidad y educación se evidencia que, primero, estos temas 
necesitan y encuentran espacios de debate y agenciamiento y segundo, muestra que 
propuestas como la aquí presentada no son arbitrarias, sino al contrario, dan cuenta de las 
necesidades  sociales que buscan la libertad de expresión y desarrollo, dejando de lado 
etiquetas valorativas o imaginarios que se construyen a raíz del binarismo hombre-mujer y 

 

 
 



 
 

 
reprimen a costa de actitudes, ideas y palabras violentas, así pues, desde la escuela se puede 
encontrar el espacio oportuno para cuestionar y dialogar estas dimensiones.  

Recientemente, entre el 2021 y 2025 se han publicado 48 documentos de los cuales 
sólo tres desde distintas perspectivas abordan la necesidad urgente de una educación sexual 
más inclusiva, contextualizada y centrada en el bienestar de las y los jóvenes, especialmente 
aquellas/os pertenecientes a comunidades históricamente marginadas (Caruso et al., 2023). 
Los documentos giran en torno a las limitaciones de los modelos tradicionales de educación 
sexual y la propuesta de nuevas metodologías participativas, flexibles y sensibles al género, 
que como lo estipulan Segovia et al. (2021) este tipo de modelo o metodología contribuye al 
autocuidado corporal al promover la autonomía personal mediante el reconocimiento del 
protagonismo y la capacidad de acción del individuo, permitiendo así replantear los roles de 
género en las relaciones sociales y ofreciendo una herramienta útil para el diseño de 
programas educativos orientados a la prevención y promoción de una sexualidad saludable. 
Resaltan que la educación sexual debe ir más allá de enfoques estandarizados o de 
abstinencia, para convertirse en una herramienta de empoderamiento, autocuidado y 
transformación social, basada en la autonomía, la agencia subjetiva y la conexión con las 
realidades socioculturales de cada comunidad (Atkins y Bradford, 2021; Segovia et al., 
2021). Las investigaciones, considerando que son recientes, exponen que se sigue 
implementando un modelo muy medico biológico en materia de educación sexual y que a 
pesar de que se reconocen las normas de género, estas realmente no son puestas como eje 
orientador a la hora de hablar de educación sexual. Vemos fundamental entender desde las 
aulas las normas que son socializadas por medio de nuestra cultura y modifican nuestras 
acciones y expresiones en lo bueno o lo malo, en especial en la dimensión humana de la 
sexualidad, para también poder entender y ver las prácticas, los riesgos y el funcionamiento 
dentro de la actividad sexual con otras personas. 

Por otro lado, los 175 documentos mostrados por las bases de datos son provenientes 
de 39 países y 419 autores. Entre los 39 países con más publicaciones sobre el tema, se 
encuentran: Estados Unidos (82), Reino Unido (11), Canadá (10), Australia (8), España (7) y 
México (5). Colombia, por su parte, solo registra 2 publicaciones, tituladas “Feminismo y 
Facebook: la posibilidad de experiencias de subjetivación política” (2024) y “Ablación 
femenina en comunidades Embera chamí” (2011), donde la primera investigación analiza 
cómo Facebook se ha convertido en un espacio clave para que mujeres latinoamericanas 
compartan contenidos feministas que cuestionan los discursos patriarcales sobre el cuerpo y 
la sexualidad. El estudio identifica cómo estas expresiones digitales promueven formas de 
resistencia y fomentan procesos de subjetivación política feminista, destaca el papel de las 
redes sociales en la construcción de nuevas dinámicas feministas que amplían las 
posibilidades de libertad y acción colectiva de las mujeres en el contexto digital 
latinoamericano. Y la segunda investigación explora la práctica de la ablación genital 
femenina dentro de ciertas comunidades indígenas embera chamí del occidente colombiano. 
A partir de un enfoque antropológico y con aportes del pensamiento feminista, se examina 

 

 
 



 
 

 
cómo esta práctica se vincula con la forma en que dichas comunidades construyen 
culturalmente la identidad de las mujeres, regulan su sexualidad y refuerzan normas sociales 
específicas sobre el rol femenino. Aunque las publicaciones colombianas son escasas, es 
posible identificar que ambas analizan formas de control sobre el cuerpo y la sexualidad 
femenina en contextos sociales particulares, abordadas desde perspectivas feministas y 
críticas. Estas investigaciones resaltan la importancia del cuerpo femenino como un territorio 
en disputa política y cultural, ya sea mediante prácticas tradicionales, como la ablación 
genital, o a través de discursos digitales difundidos en redes sociales. Además, ponen en 
evidencia la coexistencia de diversas realidades culturales en Colombia y las tensiones 
existentes entre la tradición y los derechos humanos. Al mismo tiempo, destacan el rol 
transformador del feminismo tanto en el ámbito académico como en el activismo en la 
resignificación de estas realidades.  

En cuanto a los 419 autores, solo 9 tienen al menos 2 publicaciones. Estas se 
distribuyen de la siguiente manera: 6 autores de España con 5 publicaciones en total, 1 autor 
de Australia con 2 publicaciones, 1 autor de Canadá con 2 publicaciones y 1 autor de Estados 
Unidos con 2 publicaciones. Los datos antes mencionados resultan importantes para 
evidenciar que países como Estados Unidos o Reino Unido tienen cifras altas de publicación, 
no porque traten estos temas necesariamente con sus propias/os habitantes, porque realmente 
el 21,1% de los trabajos se realizaron en territorios y/o poblaciones Latinoamericanas y 
africanas, sino porque en países como Estados Unidos y Reino Unido se encuentran la 
mayoría de las revistas indexadas. 

6. MARCO TEÓRICO 

6.1 Mandatos socioculturales  

Para introducir a los mandatos socioculturales, primero es necesario hablar de la 
sociocultura.  

6.1.1 Sociocultura 

Nos situamos desde el postulado de Bejar (2007) el cual refiere a que el sistema social 
está conformado por aspectos relacionados con el ambiente, la historia, la organización y la 
cultura, los que influyen por medio de la socialización en cada persona desde la infancia. 
Diaz-Guerrero (1986) menciona que esa  interacción con el carácter y las necesidades 
individuales crean patrones de conducta constantes que parecieran peculiaridades, pero, 
realmente son comunes en una sociedad determinada. Por otro lado, Geertz (1973), 
argumenta que el humano al ser una especie animal que fabrica herramientas y agencia su 
propia realización, es un ser que crea, gracias a su capacidad de fabricación, modelos 
simbólicos; tal así que se transforma en un animal político construyendo imágenes 
esquemáticas de orden social, las cuales permiten a las personas comprender e interpretar el 
mundo que las rodea. Estos símbolos presentes en rituales, lenguajes, costumbres y otros 
elementos sociales, actúan como marcos de referencia que dirigen la experiencia humana.  

 

 
 



 
 

 
Cuando la sociocultura impacta en el comportamiento social, proporciona estructuras 

que se traducen en un sistema de premisas, normas o, como lo denominaremos en este 
trabajo, mandatos, los que son un marco regulador y de lineamientos de lo aceptable o no 
aceptable en función de comportamientos y creencias (Salazar et al., 2007), que, finalmente, 
establecen  jerarquías en las relaciones interpersonales y los tipos de roles que se deben 
cumplir en la sociedad cuándo, dónde, con quién y cómo desempeñarlos. De esta manera el 
comportamiento individual es guiado según la interiorización de los mandatos socioculturales 
(Díaz-Guerrero, 1963), por esto se afirma que el desarrollo de nuestra personalidad depende 
en gran parte de la sociocultura, fuera del potencial genético que se contenga. 

Desde esta perspectiva, entender una cultura implica interpretar los significados que 
los miembros atribuyen a sus acciones, como si de leer un texto se tratase. Ya que, los 
mandatos socioculturales son validados dentro de la familia, la sociedad y las 
superestructuras institucionales en una temporalidad determinada, Diaz-Guerrero (1963) 
plantea que pueden ser rechazados o reconfigurados por la misma sociedad al encontrarlos 
obsoletos. En consecuencia, preguntar sobre esas ideas y normas abre la oportunidad de 
encontrar planteamientos ideológicos sistemáticos que reformen aquellas reglas y opiniones.  

6.1.2 Mandatos socioculturales de la sexualidad 

Los mandatos socioculturales de la sexualidad hacen referencia a las narrativas que 
regulan los comportamientos, deseos y sentires del cuerpo, creando un orden social en 
función de la diferenciación en la identidad de género y la orientación sexual, actuando por 
medio de modelos preestablecidos, como los roles de género que, considera 
Vergara-Maldonado (2020), están relacionados con un modelo de sociedad heteronormativa y 
patriarcal. 

Para desglosar la idea anterior, consideramos necesario definir qué se entiende por 
sexualidad en el contexto de esta investigación.  Más allá de lo biológico, la sexualidad es 
una dimensión que construye parte del ser humano, producto del paso histórico. Marina 
(2002) define a la sexualidad como un universo simbólico que se construye sobre el sexo, una 
realidad biológica; en ese sentido es una interacción entre factores biológicos, culturales, 
éticos, psicológicos, económicos, sociales y religiosos o espirituales. Esa coexistencia se 
estructura y reestructura en contextos sociales específicos y se manifiesta por medio de 
discursos culturales hegemónicos que generan o restringen hechos sexuales y; expectativas, 
además marcan posturas que dan significaciones a las relaciones, condicionando los límites y 
posibilidades que construyen la vida erótica (Luisi Frinco, 2018).  

En Colombia, desde el Ministerio de Educación Nacional (2008), abordando la 
educación sexual para la construcción de ciudadanía, se entiende la sexualidad como una 
creación simbólica a partir de la realidad de los seres sexuados en una sociedad determinada. 
Al constituir al ser humano comprende aspectos cognitivos, emocionales, comportamentales 
y comunicativos que permiten el desarrollo individual y social, donde se hace evidente su 

 

 
 



 
 

 
aspecto humanizante y personalizador al mediar las relaciones con otras y otros, en diversos 
niveles de intimidad tanto física como psicológica. 

La interacción de factores cognitivos, emocionales, comunicativos y 
comportamentales antes mencionados da lugar a nuevos elementos que constituyen a la 
sexualidad, entre ellos: la identidad de género, comportamientos culturales del género -mejor 
conocidos como roles de género- y orientación sexual. Para propósitos de esta investigación 
el género se entiende desde el postulado de Osborne y Molina (2008), como una concepción 
social en la que existe una relación continua entre el dimorfismo sexual de hombre y mujer y 
sus productos socioculturales, masculino y femenino, una relación entre lo biológico y lo 
cultural. 

En relación con la identidad de género se tomó como referente las conclusiones 
recopiladas por De la Maza (2021), en especial la expuesta por Margared Mead cuando en 
1935, al analizar los comportamientos femeninos y masculinos en tres sociedades de Nueva 
Guinea, determinó que estos no se encuentran ligados al sexo, sino que tales 
comportamientos y las particularidades que se le atribuyen a cada grupo están soportadas en 
la construcción cultural. Lo anterior conlleva que; al desligar el género de su asignación 
sexual el primero se torne en un concepto ambiguo, al no relacionarse a una representación de 
femenino o masculino, convirtiéndose en una expresión subjetiva de cada persona, que puede 
modificarse de acuerdo con el momento o disposición que se encuentra en el sujeto, 
desencadenando así un largo historial de polémicas.  

Es así como la identidad de género se plantea como la autoclasificación que tiene cada 
persona de acuerdo con lo que culturalmente se entiende por hombre y mujer, condicionando 
los sentimientos y pensamientos que desarrolla dentro de una categoría de género 
(García-Leiva, 2005). Diferente de lo que se entiende como orientación sexual, constituida 
como una expresión personal que alude la preferencia con respecto a la atracción sexual, 
emocional y/o psicológica hacia otras y otros, definiendo los términos de heterosexualidad 
(atracción por una persona de distinto sexo), homosexualidad (atracción por una persona del 
mismo sexo) o bisexualidad (atracción por los dos, personas del mismo o de distinto sexo) 
(Negro Alvarado, 2010). A lo largo del tiempo se han mostrado otras expresiones de la 
orientación como, pansexualidad (atracción hacia persona sin importar el sexo) y asexualidad 
(no hay atracción sexual específicamente), las cuales también cuentan con normativas al 
momento de ser expresadas. 

 Para Crawford (2006), lo anterior define las relaciones sociales, el espacio que 
ocupamos en la sociedad y las expectativas hegemónicas de ser, es decir que, las personas a 
medida que desarrollan la personalidad construyen formas de expresar y vivir de acuerdo con 
patrones ya establecidos, socioculturalmente hablando, que responden o son percibidos desde 
los binarismos de masculino y femenino, dependiendo de la experiencia y perspectiva 
individual. Dichos patrones se conocen como roles de género que están acompañados por 
perspectivas asociadas a estereotipos y prejuicios sobre el valor cultural que tiene tanto el 
 

 
 



 
 

 
hombre como la mujer, entre ellos: las actividades que pueden realizar y en qué lugar, los 
papeles que deben jugar en los trabajos o relaciones familiares, amorosas y amistosas, los 
juguetes en la infancia o el ejercicio de poder (Ministerio de Educación Nacional, UNFPA, 
2008); lo que termina fundamentando la desigualdad, otorgando jerarquías a acciones y 
actividades,  considerándolas como superiores o inferiores. 

En vista de que la diferenciación por género se adquiere durante la niñez y se reafirma 
con el inicio de la actividad sexual, que generalmente sucede en la adolescencia (Correa 
Romero et al., 2013), se hace necesario desde la escuela abordar y reflexionar los mandatos 
socioculturales desde el género puesto que, según Saletti-Cuesta et al. (2022), permite hacer 
notorias las desigualdades de género sentando las bases para desmontar conocimientos y 
aseveraciones absolutas, identificando así cuándo y bajo qué circunstancias se reproducen las 
normas y analizando si los comportamientos clasificados por género son o no agresores de la 
identidad, con el fin de tomar decisiones de orden preventivo o correctivo en las diferentes 
situaciones. 

Además, los comportamientos que se han normalizado en torno al género no solo han 
determinado estas responsabilidades, sino que también han traído consigo formas de 
violencia que, a menudo no, son fácilmente reconocibles para toda la sociedad (Pasalagua y 
Durán, 2023). Estas violencias no siempre se manifiestan de manera evidente; muchas veces, 
se expresan de forma sutil en la vida cotidiana, tanto en las interacciones individuales como 
en las colectivas. Con el tiempo, la violencia prolonga el orden asimétrico ya establecido 
como “natural" en la sociedad, por lo que reconocerla como objeto de discusión ha sido, 
sostiene Arriazu (2000), desfavorable para algunas personas al percibir el cuestionamiento 
como un riesgo que rompe la estabilidad ya conocida. 

6.1.2.1 Los mandatos de la feminidad 

 Los mandatos de la feminidad, como describe Ordóñez et al. (2022), están 
fundamentados desde los estereotipos; que son adoptados de forma consciente o inconsciente 
por parte de las personas y entran en funcionamiento casi que de forma obligatoria en las 
actividades diarias individuales y colectivas. Los mandatos de la feminidad se basan, 
también, en interdicciones sobre la conducta sexual y las manifestaciones de placer, al no ser 
aceptadas por algún grupo de personas por motivos culturales como podría ser la religión. 

Como lo muestra la investigación de Bravo y Villaciervos  (2007) los estereotipos que 
actúan con respecto al cuerpo señalando cualidades físicas que caracterizan a cada género, en 
el caso de la feminidad, el atractivo es un cuerpo delicado, frágil y ligero. En cunto al 
comportamiento social, se indica la existencia de perfiles de conductas ligadas al sexo, en lo 
femenino se esperan ser más valorados comportamientos discretos, prudentes y recatados por 
parte de las mujeres. En relación a la responsabilidad social, se alude a la adopción de 
comportamientos específicos según el sexo, en las muejres es sobre la relación del cuidado de 

 

 
 



 
 

 
las demás personas, la comunidad y la naturaleza. Es la casa el escenario principal donde las 
mujeres realizan generalmente las labores de cuidado, de sus hijas e hijos.  

Uno de los estereotipos o mandatos más persistentes es el de la virginidad, Moussaoui 
et al. (2022) argumenta que la virginidad no tiene desde la medicina, una definición, sino que 
la definición usada proviene de la asociación entre la cultura, la religión y la sociedad y que 
hace referencia a no haber participado en relaciones sexuales, normativamente relaciones 
heterosexuales. En ese sentido, para Vilela y Nakamura (2009), la primera relación sexual en 
el caso de la mujer se ve atravesada por el sentimiento de “entrega” con relación al acto 
sexual, dándole un aspecto valorativo a la virginidad e imponiendo también el acto de 
preservarse sobre el deseo de descubrirse. 

Otro patrón que se hace mandato, es la responsabilidad sobre la anticoncepción. Si 
bien a mediados del siglo XX la creación, legalización y acceso a métodos anticonceptivos 
representó un gran logro por parte de las mujeres y la segunda ola del movimiento feminista 
sobre la independencia de la fertilidad femenina al reconocer sus derechos en salud sexual y 
reproductiva, en la actualidad se da otra discusión en busca de la emancipación de los cuerpos 
de las mujeres, al sugerir no vincular únicamente como responsable al cuerpo femenino con 
la capacidad reproductiva, y se contemple que sólo la tercera parte de la anticoncepción total 
es dirigida a los cuerpos masculinos con métodos como el condón, la vasectomía, la 
abstinencia y el coito interrumpido (Quiroz y Gil, 2009). Reflexionar sobre este mandato, 
lleva a retomar lo encontrado por Sigindioy et al. (2021) quienes resaltan las implicaciones a 
nivel físico y mental en mujeres entre los 18 y 25 años de la ciudad de Bogotá al ser las 
únicas responsables de usar de métodos anticonceptivos de tipo hormonal a largo y corto 
plazo, donde describen cambios en el ciclo menstrual, incremento en el sangrado vaginal, 
cambio en la composición ósea, cambios visuales al causar engrosamiento en la córnea y 
cambios en estados de ánimo, catalogando estos como cambios a nivel psicológico o de 
comportamiento. 

Desde el lado opuesto la sexualidad de la mujer tiene como objetivo la procreación, 
permitiendo identificar otro estereotipo de la feminidad a través del mandato de ser madre. Es 
importante destacar que, desde la biología, no se ofrecen explicaciones adecuadas sobre las 
razones por las cuales las mujeres llegan a ejercer la maternidad, sin embargo, si se 
demuestran rasgos de la estructura social en la que se desarrollan las mujeres, que pueden 
asociarse a este fenómeno. Como lo menciona Marcús (2006), las mujeres de sectores 
populares pueden ver la maternidad como un atributo de la esencia femenina, como un 
instinto. Por ejemplo, Correa-Romero et al. (2013) en su estudio muestran como en las 
adolescentes el embarazo en ocasiones se puede ver como una forma de mejorar las 
condiciones de vida al encontrar una compañía o un sentido para vivir, especialmente cuando 
sienten que las oportunidades para su desarrollo son limitadas, por otro lado, pueden algunas 
mujeres no desear ser madres, pero tampoco pueden negarse a serlo porque es un atributo que 
autoreconocen como propio de la mujer. En el caso colombiano, el informe “Mapa Mundial 
de la Familia” (Child Trends, 2015) muestra una estructura familiar predominante, donde el 
 

 
 



 
 

 
84% de las niñas y niños que nacen en el país son criadas y criados por madres cabeza de 
familia. 

A partir de esas significaciones que giran en torno a percibir la sexualidad de la mujer 
como un elemento intercambiable por aspectos morales, reproductivos o de satisfacción 
externa, el placer propio termina siendo invisibilizado, incluso pasa ser un tabú. De acuerdo 
con Moral y Ortega (2008), el comportamiento sexual de la mujer se ve inhibido y delimitado 
en varias manifestaciones por las normas socioculturales, en comparación a la libertad que se 
le entrega a la sexualidad masculina, particularmente con la masturbación y la 
homosexualidad. Más adelante, Moral de la Rubia (2011) plantea que la diferencia de género 
en esta práctica es evidente, pues los hombres se masturban con más frecuencia y disfrutan 
más de las mujeres. Pues se relaciona, según lo mencionado por Kraus (2017), con una 
excesiva expresión sexual femenina,donde las mujeres pueden asociar espontáneamente el 
placer de una manera independiente a la figura masculina, lo cual no es bien visto dentro de 
los estándares tradicionales de las relaciones normativas heterosexuales. 

6.1.2.2 Los mandatos de la masculinidad 

Los comportamientos estereotipados que se esperan de un hombre se establecen en 
situaciones que involucran sus relaciones primarias, es decir, las interacciones con sus pares, 
su familia, una mujer o incluso consigo mismo. En relación con este último punto, los 
aspectos predominantes que se exigen para ser considerado masculino son, principalmente, la 
fuerza física y un carácter fuerte. Aguirre y Güell (2015) mencionan que se espera que el 
cuerpo masculino sea robusto y útil para el trabajo, ya que esta fortaleza física se percibe 
como una característica biológica que le permite ser protector, particularmente hacia la mujer; 
a quien se le considera débil. Esta visión influye en las dinámicas familiares y de pareja, ya 
que se establece una jerarquía donde el hombre se percibe como superior. 

En cuanto a la paternidad, se asocia con un mandato de responsabilidad que se 
refuerza al tener hijas/os o casarse. Sin embargo, desde esta perspectiva, ser padre no está 
relacionado con la conexión emocional con los hijos, sino con la autoridad y el control. El 
hombre, como padre de acuerdo con Aguirre y Güell (2015), es visto principalmente como el 
proveedor, cuya función es trabajar y mantener a su familia. Esta responsabilidad se ejerce 
mediante la provisión económica, sin que se le exija expresar emociones o tener una relación 
afectiva profunda con su pareja o hijas/os. 

Por otro lado, desde la configuración y significación de la masculinidad, temas como 
la autoexploración -la masturbación- sigue estando envuelta en tabúes, principalmente porque 
se percibe como una práctica que se aleja de los modelos sexuales tradicionales y 
conservadores (Leonhardt et al., 2020). Diversos estudios han demostrado que los hombres 
tienden a hablar de la masturbación con mayor libertad (Reece et al., 2010), sin embargo, la 
masturbación masculina en la adolescencia es vivida frecuentemente con sentimientos 
encontrados, tanto negativos como positivos. Según el estudio de Ávila-Toscano et al. (2023), 

 

 
 



 
 

 
aunque la gran mayoría de los adolescentes varones reconoce practicar la masturbación con 
regularidad, esta conducta suele estar acompañada por sentimientos de culpa y malestar 
emocional. Estos sentimientos se intensifican en quienes tienen menos experiencia sexual, lo 
cual sugiere que la masturbación sigue siendo vista por muchos jóvenes no solo como una 
necesidad fisiológica, sino como una práctica moralmente cuestionable o incluso prohibida. 
Este conflicto interno refleja una baja aceptación de la sexualidad personal (Ávila-Toscano et 
al., 2023), alimentada por discursos sociales y religiosos que promueven una visión negativa 
del autoerotismo, en lugar de ser comprendida como una forma legítima de exploración del 
cuerpo y la intimidad, la masturbación tiende a vivirse en silencio y con vergüenza. 

Avendaño (2009) encontró que los adolescentes varones presentan actitudes más 
positivas hacia la masturbación en comparación con las mujeres. Estos demostraron un mayor 
nivel de conocimientos sobre el tema, pero no debido a diferencias naturales, sino a un 
privilegio cultural que les permite hablar, explorar y aprender sobre su sexualidad de manera 
más libre que a las mujeres. Autoras como Viveros Vigoya (2002) explican que este 
fenómeno forma parte del mandato de masculinidad, en el que se espera que los hombres 
demuestren su virilidad y autonomía sexual, dónde prácticas como la masturbación 
contribuyen a esa construcción. 

La construcción social de la masculinidad impone a los adolescentes mandatos que los 
orientan hacia una iniciación sexual temprana y a la acumulación de múltiples experiencias 
sexuales como símbolos de virilidad y estatus. O’Neill (2018) destaca como se promueve un 
modelo de masculinidad basado en la virilidad sexual, el poder y la dominación, este enfoque 
refuerza la idea de que los hombres deben ser sexualmente activos y dominar en las 
relaciones sexuales, mientras que se desvaloriza a aquellos que no se ajustan a este patrón. En 
el estudio realizado por Martín (2022) se señala que la masculinidad es una construcción 
identitaria que necesita ser validada constantemente mediante mandatos socioculturales. 
Entre esos mandatos se encuentra la presión para iniciar la actividad sexual a una edad 
temprana y demostrar éxito en las conquistas sexuales, lo que se traduce en una forma de 
validación social entre pares.  

De tal manera que se legitima una visión de la masculinidad como algo que se obtiene 
luego de lograr un acto sexual con el cuerpo de las mujeres y así “obtener algún tipo de 
puntuación”. Las sociedades producen narrativas que naturalizan instituciones sociales, como 
la idea de que existe una naturaleza sexual masculina como un impulso irrefrenable (Cobo, 
2017) constituyendo una fuerte idea de que los hombre tienen más deseo sexual y más 
potencia, sexualmente hablando, que las mujeres (Royo, 2018), fortaleciendo una  actividad 
constante de demostraciones como las nombra Badinter (1992), donde para alcanzar la 
masculinidad tiene que el hombre convencerse y convencer a los demás de que no es una 
mujer, que no es un bebé y que no es homosexual. 

6.2 Educación sexual 

 

 
 



 
 

 
Así, es como llegamos a pensarnos sobre la educación. Una práctica que, mencionan 

Roa García y Osorio Gonzáles (2016), aparentemente, ha funcionado como el medio de 
transmisión de información en la reproducción del acervo cultural de los grupos humanos, 
responsabilizándola de todo lo que debe funcionar socialmente. Pero, de acuerdo con el 
postulado de Touriñán (2021), dejamos de lado ese modelo nominal y entendemos la 
educación como el lograr en las y los estudiantes razones, aptitudes, acciones, prácticas, etc., 
que les sean adecuadas para la toma de decisiones, de preferencias y procederes en sus vidas 
desde la actividad interna: sentir, querer, hacer, pensar; y la actividad externa: relaciones 
interpersonales, de trabajo, de estudio; las cuales deben ser vistas desde posiciones teóricas 
de género, tiempo, espacio y diferencia específica. 

En este sentido la educación sexual integral se refiere, como plantean Heredia y 
Rodríguez (2021) y el UNFPA (2024), a un proceso de formación que ofrece información, 
posiciones y capacidades sobre elementos emocionales, sociales, cognitivos y físicos de la 
sexualidad; cuyo objetivo es defender y propiciar un desarrollo gradual de la sexualidad, por 
medio de las relaciones seguras, la toma de decisiones fundamentadas en los derechos 
sexuales y reproductivos que propendan la salud y bienestar propio como el de las otras 
personas. Para responder a las necesidades anteriormente mencionadas, retomamos como la 
institucionalidad colombiana ha avanzado en reconocerlas y atenderlas:  

Desde 1993 se instituyó en Colombia la educación sexual como contenido obligatorio 
desde el grado preescolar hasta la media vocacional, construyendo el primer Plan Nacional 
para la Educación Sexual, donde se daba relevancia a la familia y al individuo, desarrollando 
temas como el embarazo adolescente, aborto, violencia intrafamiliar, maltrato y abuso 
psicológico, asumiendo teóricamente la educación sexual como un proyecto pedagógico 
dentro del currículo escolar (Duque, 2016).  

En 2003 se presentó la Política de Salud Sexual y Reproductiva, pero esta vez siendo 
una política fundamentada desde los Derechos Humanos, donde se incluyen temas de 
maternidad segura, planificación familiar, salud sexual y reproductiva de las y los 
adolescentes, cáncer de cuello uterino, infecciones de transmisión sexual y violencia 
doméstica y sexual. En 2005 el Ministerio de Educación Nacional incorpora el programa de 
educación sexual para las competencias ciudadanas, donde posteriormente entre el 2006 y 
2007 se crea el actual Programa Nacional de Educación para la Sexualidad y Construcción de 
Ciudadanía, estructurado a partir de elementos sobre la identidad de género, comportamientos 
culturales del género y orientación sexual; funciones comunicativas, relacionales, eróticas, 
afectivas y reproductivas; y contextos: individuales, en pareja, familiares, y sociales de la 
sexualidad (Duque, 2016). 

Para el año 2014 se publicó la Política Nacional de Sexualidad, Derechos Sexuales y 
Derechos Reproductivos, que asume la sexualidad como condición humana, en igualdad y 
equidad, diversidad y no discriminación, así como el reconocimiento de acciones para la 
garantía de los Derechos Humanos (Ministerio de Salud y protección social, 2014). Más tarde 
 

 
 



 
 

 
en 2015, el Estado Colombiano publicó la Ley 1761, en la cual el Artículo 10 habla sobre la 
perspectiva de género en la educación preescolar, básica y media, refiriéndose a la 
incorporación curricular de “la perspectiva de género y las reflexiones alrededor de la misma, 
centrándose en la protección de la mujer como base fundamental de la sociedad” (Congreso 
de la República de Colombia, 2015). Finalmente, en 2016, el Ministerio de Educación 
Nacional en conjunto con entidades internacionales, presentó el material Ambientes escolares 
libres de discriminación. Orientaciones sexuales e identidades de género no hegemónicas en 
la escuela, el cual fue criticado y rechazado por sectores públicos y religiosos del país, bajo el 
argumento de encontrar elementos adoctrinadores dentro del texto. 

De esa manera, se asume una educación para la sexualidad con el fin de promover 
conocimientos, habilidades, comportamientos y acciones que fomenten la dignidad humana y 
la práctica de los derechos sexuales y reproductivos por parte de personas que establezcan 
relaciones pacíficas, diversas y democráticas, acompañadas de la reflexión crítica sobre los 
comportamientos que se han heredado culturalmente y de fomentar posiciones tolerantes e 
incluyentes. Conocer las situaciones que vulneran los derechos conlleva su análisis en la vida 
misma, desarrollado desde narraciones feministas contrahegemónicas, como definen 
Martínez et al. (2021), permiten visibilizar en un entorno educativo las desigualdades y 
falencias respecto a la sexualidad y progresar en reconstrucciones discursivas y didácticas a 
favor de la equidad, así mismo como enfoque interdisciplinar que pretende relacionar 
elementos científicos con la construcción de una ciudadanía crítica, equitativa y con justicia 
social.  

6.2.1. Educación en biología 

Al institucionalizar la educación sexual en la escuela, la sexualidad pasó a ocupar 
un lugar en el área de biología, esto permitió situar a biólogas/os, fisiólogas/os, médicas/os, 
psiquiatras y demás profesionales de las ciencias naturales y de la salud en un lugar 
autorizado para enunciar los problemas relacionados con la sexualidad en la configuración 
social (Tiusaba-Rivas, 2017). Indudablemente es la biología la que se sitúa en esencia en 
un aspecto de la sexualidad, el sexo, debido a que este viene determinado por cromosomas 
sexuales, la anatomía y las características sexuales secundarias. Por lo cual, cuando en la 
enseñanza de esta prevalece lo tradicional hegemónico, con dos modelos grandes: 
biologicista o biomédico, considera Morgade (2011), se caracteriza por una “neutralidad” 
científica y adquiriere una “autoridad” para decir “la verdad” de los cuerpos, de la 
sexualidad y lo válido para enseñar respecto al tema. Así que vemos esto como un riesgo al 
posibilitar la legitimación de mitos o situar el conocimiento en lo “científicamente 
comprobado” y en clasificaciones arbitrarias acerca de lo natural; por eso desde la biología 
se deben reconocer también los factores sociales y culturales (el entorno social, las normas, 
la educación, etc.) que influyen en cómo se expresan las personas en la vida y 
específicamente, en la sexualidad (Asensio, 1987; Tiusaba Rivas, 2017). 

 

 

 
 



 
 

 
Si bien, entonces, la sexualidad se pensó como un universo construido sobre el sexo 

y este fue asignado a la clase de biología o ciencias naturales, hoy decidimos reconocerlo 
como un espacio trasversal, donde el campo de acción lo entendamos como una 
perspectiva integral, tanto en sus dimensiones y funciones y no sólo desde el ámbito 
biológico, abriendo espacios para preguntas y miradas sobre la sexualidad, ubicando el 
aprendizaje, en lo que llama Quicke (1999), un “currículo para la vida”. La transversalidad 
debe permitir la potenciación de la formación integral desde sus dimensiones “afectiva, 
intelectual-cognoscitiva, ética-valores y de convivencia social” (Magendzo, 2003), para 
contribuir a la formación de estudiantes con autonomía mediada por lo intelectual y lo 
moral, comprometidos con ellas/os mismas/os y con las/os demás, que puedan participar en 
procesos de cambio, que contribuyan a la transformación de la sociedad para que sea más 
equitativa y justa.  

 
Es fundamental reiterar que no hay ninguna característica biológica que justifique 

una valoración social superior de unas personas sobre otras. Estas diferencias en el 
reconocimiento social surgen de construcciones socioculturales. La idea de que ciertos 
roles o comportamientos son "naturales" para hombres o mujeres limita las posibilidades 
de alcanzar una verdadera equidad en el acceso y cumplimiento de los derechos para 
ambos géneros (Caricote Agreda, 2006). Situamos la educación en biología como un 
espacio que promueve el pensamiento científico, pero, a su vez, el pensamiento crítico, 
esencial para que las y los estudiantes puedan cuestionar mitos, estereotipos o ideas 
erróneas sobre la sexualidad, pues, como lo afirman Moussaoui et al. (2022), proporcionar 
a niñas, niños y adolescentes conocimientos basados en evidencia sobre la sexualidad 
permite transformar conceptos erróneos como una oportunidad de crecer y desarrollarse 
sexualmente en una sociedad sana y respetuosa. 
 

6.2.1.1 Educación en biología con enfoque de género  

En la escuela y desde ella circulan contenidos respecto a la sexualidad,siendo esta 
circulación, tenue y marcada, lo hacen de maneras tenues y marcadas, en lo que se dice y 
en lo que no (Morgade et al., 2016). Abarcar dichos contenidos desde un enfoque de 
género posibilita el debate sobre los discursos heteronormativos; por ejemplo, cuando se 
enseña la reproducción humana para abordar la anticoncepción y la prevención de 
infecciones, se deben incluir las problemáticas resultantes de la disparidad entre mujeres y 
hombres al momento de tomar decisiones respecto a cuándo, cuál, con quién, cómo y para 
qué utilizar un método de protección. Cuando la práctica educativa se constituye desde 
pedagogías feministas, funciona como resistencia a las violencias hegemónicas. Para 
lograrlo mencionan Ramos et al. (2020), es necesario identificar las expresiones violentas, 
de poder y privilegios de cada contexto trabajando a partir de las emociones, los cuerpos y 
la memoria, cuestionando el género como única forma de organización social y 
deconstruyendo aprendizajes apoyados en la diferenciación social.  

 

 

 
 



 
 

 
Si bien la escuela, la familia y la sociedad refuerzan y replican estereotipos y 

costumbres que generan desigualdades entre hombres y mujeres, desde el punto de vista de 
Trejo Sirvent et al. (2015), la educación puede transformar esas condiciones por medio de 
diversos mecanismos como currículo oculto y formal, los elementos pedagógicos dentro de 
estos y la estructura organizativa de la información que reconozca las relaciones de poder. 
Para ello, Rebollo (2013) postula algunas estrategias desde pedagogías feministas para incluir 
una igualdad real en la planeación educativa: 

●​ Visualización: capacidad para ver e identificar discriminaciones y desigualdades de 
género en diversos escenarios. Supone observar cómo se dividen las tareas y los roles 
entre mujeres y hombres, los cuales repercuten en sus vidas. 

●​ Aprender a creer en la igualdad: aprender a pensar, hablar y compartir términos en pro 
de la igualdad por medio del pensamiento crítico, procurar no repetir comentarios, 
expresiones, chistes, creencias, etc., machistas. El diálogo que cuestiona ese tipo de 
expresiones brinda recursos para que desarrollen nuevos códigos con los que 
comprender las relaciones interpersonales y el mundo. 

●​ Buenas prácticas coeducativas: procurar cambios que se sostengan en el tiempo por 
medio de la asignación de actividades y tiempos en contextos escolares, laborales, 
sociales como la familia, la pareja y las amistades. 

Orozco Marín (2019) menciona que analizar las cuestiones de género que se 
fundamentan el discurso biológico puede proporcionar herramientas para denunciar 
aspectos normalizados y restringidos. Asimismo, si la sexualidad se relaciona directamente 
con el cuerpo del ser humano, es la asignatura de biología la encargada de enseñarla. Es 
necesario entonces tener en cuenta que el enfoque de género no cambia los contenidos, 
sino que cambia la forma en la que se enseñan optando por cuestionar y descubrir los roles 
adscritos en una sociedad hetero normada, lo que posibilita la generalización de discursos 
donde participen las poblaciones que han sido vulneradas a razón de género y sexo para 
reconstruir el conocimiento científico que ha legitimado relaciones de poder.  

 
Además, es importante mencionar que las prácticas educativas con perspectivas de 

género van desde las acciones pedagógicas para preparar la enseñanza hasta las que se dan 
en la implementación de dichas acciones, por lo que es necesario diseñar actividades y 
proveer recursos que pongan en la mira y sean desafiantes hacia los estereotipos de género 
como mediadores de los procesos comunicativos que cuestionan el androcentrismo en las 
ciencias (Martínez et al., 2024). Es decir, la o el docente que pretenda transformar un 
discurso hegemónico violento debe poseer una postura política que le permita tener 
claridad sobre el origen y el sostenimiento de los mecanismos de poder que han 
desencadenado violencias en la humanidad. 

Cuando se habla de género en la enseñanza de las ciencias se habla de las cuestiones 
políticas y epistemológicas que deben cuestionarse también las maestras y los maestros en 
formación, porque como mencionan Hass y Hutter (2019), las y los docentes tienen la tarea 
de implementar un currículo que promueva la educación para la sexualidad basada en 
 

 
 



 
 

 
derechos, salud y ciencia, pero lo hacen generalmente dentro de culturas que, muchas veces, 
considera esos temas tabúes o inmorales. En ese orden de ideas, las y los docentes son 
mediadores culturales que pueden involucrar sesgos sobre lo que consideran aceptable o 
apropiado e incluso sesgos ya muy interiorizados e históricos como la ideología cultural que 
ha estado presente en los momentos de hacer ciencia o la exclusión que ha tenido y sigue 
teniendo la mujer a lo largo de la historia como sujeto y objeto de la ciencia. Con base en eso, 
pueden o no ajustar los contenidos, por esto el papel de las y los docentes es decisivo para 
que la educación para la sexualidad funcione; sin la preparación, el compromiso y el respaldo 
de ellas y ellos, incluso el mejor currículo, puede no tener impacto. A partir de ello, Hass y 
Hutter (2019) recomiendan fortalecer su formación, brindando apoyo institucional y 
abordando tensiones y temas de índole cultural en el diseño de programas de educación para 
la sexualidad, con lo que concuerda Solís-Espallargas (2018) cuando menciona que se 
requiere un proceso de socialización por el que deben pasar docentes en formación por medio 
del análisis propio, revelando los estereotipos de género que han interiorizado y pueden 
incidir en sus prácticas de enseñanza. 

6.3 Educación de biología y construcción de ciudadanías 

Esta investigación hace parte de la tercera fase del proyecto internacional denominado 
«Educación en biología y construcción de ciudadanías: una perspectiva latinoamericana», 
del cual hace parte el Grupo de investigación Biología, Enseñanza y Realidades (BER-UD), 
donde se analizan distintos tipos de ciudadanías que posibilitan focalizar una perspectiva 
crítica hacia la enseñanza de las ciencias, la educación y la biología en pro de la 
emancipación y el reconocimiento de las identidades culturales de Latinoamérica.  

Partiendo del reconocimiento de la educación y la investigación como un acto 
político, surge la necesidad de problematizar la educación en biología y su papel en la 
construcción de una sociedad justa y equitativa. Debido a que América Latina es una de las 
regiones más desiguales del mundo, analizar las problemáticas permite conocer cuáles son los 
retos que afronta la educación con el objetivo de superar brechas de ámbito, cultural, social, 
político, académico, económico (Ravanal et al., 2021) y de género que enfrentan los sectores 
socialmente marginados.  

La biología, como una disciplina consolidada, busca constantemente contribuir a su 
enseñanza y, en ese sentido, la didáctica de la biología ha reflexionado sobre cómo se 
interactúa con los conocimientos biológicos y cómo estos se organizan en dos partes clave. 
La primera parte se refiere a la biología como una disciplina escolar, que tiene sus propios 
objetos de estudio, contenidos y objetivos de enseñanza, los cuales están claramente definidos 
dentro del ámbito educativo. La segunda parte se enfoca en cómo los contextos históricos, 
políticos y socioculturales han influido en el desarrollo de la biología, tanto en términos 
políticos como ideológicos. 

Para esta investigación, es de nuestro interés situar la ciudadanía como un vínculo 
social, donde cobra relevancia el capital social como motor de la acción colectiva que 
 

 
 



 
 

 
favorece los procesos de participación democrática (Lechner, 2000). Este tipo de ciudadanía 
se plantea como un enfoque basado en las habilidades humanas, ofreciendo una alternativa 
para abordar los problemas a través de la toma de decisiones, para llevar el tipo de vida que 
se valoran, en este caso, las y los estudiantes para sí mismas y sí mismos en los diferentes 
contextos. En este sentido, la ciudadanía se toma como un aspecto integral que abarca los 
derechos y libertades de los individuos, su identidad, así como su participación en la política 
y en la construcción de una sociedad o grupo determinado (Fonseca et al., 2021).  

Por lo tanto, la educación en biología debe estar comprometida con un enfoque ético y 
político, ya que no se trata solo de enseñar ciencia de manera aislada, sino de generar una 
interacción interdisciplinaria que permita a los estudiantes interpretar la realidad cotidiana. 
Esto es fundamental para abordar las necesidades actuales de la sociedad, ya que temas como 
la salud, el medio ambiente, la diversidad de género y la diversidad cultural están 
estrechamente relacionados con la biología (Ravanal et al., 2021). El objetivo final es mejorar 
la calidad de vida de las personas, educando a los ciudadanos y ciudadanas de manera 
integral para que puedan enfrentar de manera consciente y crítica los desafíos del mundo 
contemporáneo. De acuerdo con Silva y Beltrán (2015), la educación es un pilar en la 
constitución de la ciudadanía igualitaria, democrática e incluyente cuando promueve la 
construcción de la identidad personal y colectiva desde un enfoque de género, ya que este 
permite el reconocimiento responsable y común de otras personas, lo que posibilita apreciar 
todas las vivencias personales dadas en un contexto priorizando las capacidades que hacen a 
esos sujetos parte de una sociedad.  

La ciudadanía en un ámbito educativo supone que las y los estudiantes cuenten con 
oportunidades adecuadas para ejercer de manera plena sus derechos y asumir sus deberes en 
la vida escolar buscando la convivencia justa y equitativa, y, como refieren Serrano y Ochoa 
(2023), la construcción de esa ciudadanía desde la perspectiva de género en la escuela se da a 
partir del diálogo de conocimientos que convergen en la diferencia de ideas, creencias y 
valores sin tomarlas como mandatos sino como oportunidades para construir de manera 
colectiva entornos empáticos donde se luche contra las injusticias constitutivas que no 
permitan la elección de lo mejor por parte de los propios individuos.  

Sabiendo entonces que la sexualidad es una dimensión que construye a las y los 
sujetos, el ejercicio pleno de esta como parte del desarrollo de ciudadanas y ciudadanos con 
conocimientos, actitudes, comportamientos y valores que favorezcan la dignidad humana y el 
cumplimiento de los derechos sexuales y reproductivos por medio de relaciones democráticas 
y pluralistas. Esto permitirá llevar la educación a una democracia sexual, donde prime la 
contextualización de los derechos humanos, pero, sobre todo, donde prevalezca el respeto 
hacia los mismos como regla de convivencia básica, es decir, donde se respeten los estilos de 
vida sexual, de género y de pareja propios y de las y los demás (Giraldo, 2006). Debido a 
ello, debe existir un accionar educativo en pro de fortalecer la identidad de cada miembro de 
la comunidad, analizar los roles y la construcción de comportamientos culturales de género y 
construir ambientes pluralistas donde los miembros eligen vivir de manera autónoma su 
 

 
 



 
 

 
orientación sexoafectiva y sexual fuera de agresiones a la integridad física y moral 
(Ministerio de Educación Nacional, UNFPA, 2008). 

En el ámbito educativo, la ciudadanía crítica significa, de acuerdo con Sales (2012), 
sentirse acompañado y compartir el conocimiento, problematizar y renegociar prácticas y 
significados de la sociedad y plantear posibles medidas para transformar y mejorar la 
realidad. Todo esto de la mano del diálogo, donde se evidencia la necesidad de conocer 
mundos inexplorados, que permitan construir una cultura que elimine poco a poco el 
aislamiento debido a las construcciones sociales que se han dado; de esa forma, como 
mencionan Tamayo et al. (2015), la escuela aporta con la formación integral de los 
ciudadanos, lo que implica tener en cuenta las diferentes dimensiones del desarrollo social y 
humano.   

6.3.1 Ciudadanía intercultural  

 Ahora, en aras de especificidad se plantea el accionar desde la idea de ciudadanía 
intercultural pues, de acuerdo a Mieles y Alvarado (2012) esta busca un intercambio y 
diálogo entre distintas culturas, además procura por el desarrollo de un sujeto crítico frente a 
fenómenos de injusticia social y exclusión que viven poblaciones en situación de 
vulnerabilidad, tanto socioeconómicamente como la exclusión e invisibilización cultural y 
política; teniendo como fin que ciudadanas y ciudadanos participen en la transformación de 
dichas situaciones las cuales no permiten el desarrollo colectivo e individual.  Además, desde 
una perspectiva de interculturalidad crítica propuesta por Walsh (2009) se cuestiona el 
modelo de sociedad vigente, construyendo una sociedad desde y para las personas que han 
sufrido históricamente una subordinación y sometimiento; esta funciona como herramienta 
pedagógica para cuestionar de forma continua los patrones de poder en la sociedad 
(relaciones sociales), las estructuras, instituciones y como consecuencia la inferiorización de 
ciertos grupos, se trata de crear condiciones de ser, estar, pensar, conocer, aprender, sentir y 
vivir distintas.  

Desde la ciudadanía intercultural crítica el que se hablen temas relacionados a la 
sexualidad y sus mandatos socioculturales, permite el desnaturalizar las normas impuestas de 
manera explícita o implícita sobre cómo debe vivirse la sexualidad y como esta es 
condicionada al género, en el marco de esta ciudadanía como menciona Bedoya (2013), se 
debe reconocer y hacer efectivos a la vez los derechos relacionados con la sexualidad de tipo 
reproductivos en medida a la elección de posibilidad de procrear, el disfrute de los servicios 
de la salud reproductiva, garantías de la salud materna, prevención de embarazos no deseados 
y dolencias del aparato reproductor, y de tipo sexual que involucra la autoestima y autonomía 
para expresarse con un ser sexuado, el disfrute de una sexualidad sin violencia y la garantía 
de bienestar físico y psicológico. 

Como elemento de la ciudadanía intercultural crítica vemos pertinente involucrar el 
campo del pensamiento crítico que implica emplear el análisis epistemológico y 
científico-social para examinar y cuestionar nuestra percepción de la realidad. Esto incluye la 
evaluación de nuestras teorías y métodos para comprender la realidad social, con el fin último 
 

 
 



 
 

 
de contemplar acciones que puedan influir en dicha realidad (Morales-Zúñiga, 2014). La 
manera en que deliberamos, juzgamos y actuamos está estrechamente ligada a cómo 
construimos una comprensión significativa del mundo a través de nuestro pensamiento 
expresado en palabras. Por lo tanto, la comunicación a través del diálogo facilita la 
emergencia de diferentes puntos de vista individuales, invitando a la reflexión, la creatividad 
y la corrección. Esto, como señalan Breilh y Zapata (2006) fomenta la adopción de 
posiciones racionales y conscientes, que no se basan simplemente en la repetición de 
comportamientos y la aceptación acrítica de patrones establecidos, sino que promueven el 
pensamiento autónomo, la defensa y la responsabilidad personal por nuestras ideas y 
acciones. 

En el ámbito educativo se nos es importante situar que no es un pensamiento crítico 
emancipador, el que se reduzca a una denuncia moral de la desigualdad, mientras se descuida 
el análisis de los procesos que generan esas desigualdades (Breilh & Zapata, 2006). Cuando 
se analiza el mundo de una manera crítica y cultural, se hace yendo en contra de la versión 
dominante de la realidad, debido a que no se puede aceptar lo que las estructuras de poder, o 
las hegemonías dispongan, si no se practica ese análisis el pensamiento crítico pierde sentido 
al estar desconectado realmente con la realidad de lo que se experimenta como seres humanos 
(Cuadra, 2020). Como docentes resaltamos que tenemos un compromiso histórico con las 
necesidades colectivas a la hora de realizar nuestra labor, como mencionan Breilh y Zapata 
(2006) una forma de apartarnos del compromiso es el divorcio de la ciencia hegemónica con 
el conocimiento no académico y el saber de otros sujetos sociales, esto porque todo discurso 
científico necesita de una estructura social que la apoye (económica, cultural, política), que 
haga posible que esa ciencia exista y así mismo son las ideas, creencias y lenguaje que están 
presentes en una sociedad las que influyen en producción de ciencia. 

Por lo anterior, los procesos de enseñanza y aprendizaje deben orientarse hacia la 
comprensión de la diversidad cultural, reconociendo que los saberes y expresiones de 
distintas culturas o grupos han sido muchas veces invisibilizados por una visión hegemónica 
del conocimiento. Cuadra (2020) menciona que no se enseña ni se aprende para uniformar 
criterios, se enseña y se aprende para comprender lo diverso, esto es clave para entender 
como nos relacionamos con el mundo global desde nuestras propias realidades las cuales en 
su mayoría están marcadas por la desigualdad. Esta perspectiva intercultural no solo 
enriquece el pensamiento crítico (Fornet-Betancourt, 2012), sino que lo impulsa a resignificar 
y volver a nombrar aquellos códigos culturales que han quedado al margen, invitándonos a 
cuestionar los nombres y conceptos que usamos, sus orígenes, sus límites y los intereses que 
los atraviesan, como forma de construir un conocimiento más justo y representativo. El 
pensamiento crítico como lo describe Lipman (2014) es un pensamiento que facilita el juicio 
porque se basa en criterios, es autocorrectivo y sensible al contexto, por lo tanto, fomenta la 
autonomía al verificar y contrastar ciertas posiciones o ideas aplicadas a determinados temas 
y contextos.  

 

 
 



 
 

 
La ciudadanía intercultural hace parte de la categorización que realiza el proyecto 

internacional que enmarca esta investigación (ver figura 3) entendiendo la polisemia del 
concepto que reúne la realidad social con el papel del conocimiento científico/biológico y la 
idea de ciudadano.  

Figura 3 

Tipos de ciudadanía. 

 

Fuente: Ibáñez et al., (2023). 

6.3.2 Cuestionamiento de MSC  

De la mano con el apartado anterior, para hablar de ciudadanía intercultural crítica, 
transformación y construcción, hay que hablar de la acción de cuestionar en un ámbito 
educativo. Podemos referirnos a esta acción inicialmente como una orientación desde la 
pedagogía de la pregunta propuesta por Paulo Freire, donde la pregunta es una herramienta 
que posibilita y activa el conocimiento, pues el preguntar va acompañado de otro proceso 
intelectual: pensar (Zuleta, 2005). Además, las preguntas para Salmon y Barrera (2021) 
suelen evidenciar lo que es importante para las y los estudiantes y de esa manera, las 
decisiones curriculares deben responder a esas curiosidades e intereses para lograr la 
construcción activa de significados. 

Pero ¿por qué elegir esa pedagogía para abordar la educación sexual? Jarpe-Ratner & 
Marshall (2021), desde una perspectiva pedagógica y crítica en escuelas públicas de Chicago, 
encontraron en opiniones de estudiantes y docentes, que para lograr una educación sexual 
integral es necesario: incorporar oportunidades de aprendizaje que se centren en la o el 
estudiante, por medio del diálogo y el debate explorar las opiniones e identidades propias 
sobre la o el estudiante buscando la autonomía en su aprendizaje y aproximarse directamente 
a las desigualdades en materia de salud. Esas actividades están mediadas por preguntas, 
inicialmente. Sin embargo, hay otros procesos que acompañan la búsqueda de respuestas, por 
ejemplo, la reflexión que requiere un o una estudiante para fundamentar y construir sus 
propios conocimientos como los colectivos, donde cada sujeto cumple un papel de 
interacción entre sí (Zuleta, 2005). Ese proceso está entonces atravesado por el acto de 

 

 
 



 
 

 
cuestionar, que es reflexionar críticamente una pregunta, idea, creencia o situación que se 
plantee para poder entender e identificar cómo está construida la realidad o esa realidad. 

Benoit Ríos (2020) expone lo que hace diferente al cuestionamiento como la 
capacidad de construir sentidos desde un plano personal y un plano social, esto genera un tipo 
de aprendizaje que se da cuando el estudiante relaciona sus vivencias y la estructura 
conceptual que ya tiene con los conceptos a aprender. De esa manera, el cuestionamiento se 
convierte en una herramienta la cual permite que el enfoque sociocultural atraviese todo 
conocimiento aprendido y por aprender, en este caso, la relación entre la sexualidad como 
dimensión de construcción humana con experiencias, ideas, creencias y pensamientos que 
tenga la población en torno a ella. 

Abordar de esa forma las clases, permite desde la teoría del aprendizaje significativo 
crítico según Moreira (2005), que el o la estudiante forme parte de la cultura, pero al mismo 
tiempo esté fuera de ella, así puede lidiar con la representación cultural sin ser dominado por 
sus mitos e ideologías. De allí surgen ciertos principios para llegar a ese aprendizaje y uno de 
ellos como mencionan López et al. (2014) es el cuestionamiento, que se enfoca 
sistemáticamente en los fenómenos y hechos que nos rodean siendo un acto de 
enseñar/aprender preguntas en lugar de respuestas.  Por lo tanto, cuestionar implica 
reflexionar por medio de inquietudes cómo la sociocultura construye las formas de vivir y 
cómo el conocimiento incide en las mismas de manera crítica.  

Entonces es cuando hablamos de cuestionamiento crítico, González Díaz (2023) parte 
desde que el pensamiento crítico requiere habilidades como analizar, evaluar y cuestionar 
ideas, argumentos, supuestos y creencias; González Díaz (2023) le da el aspecto integral al 
cuestionamiento como una habilidad cognitiva y reflexiva que implica analizar y evaluar 
activamente la información para comprender de manera más profunda y fundamentada la 
realidad. Por ello, cuestionar conlleva no dar por verdadero el conocimiento establecido y 
más bien busca desafiarlo por medio de la exploración de otras y nuevas perspectivas, lo que 
ayuda a la toma de decisiones informadas, el crecimiento personal y la resolución de 
problemas, características de un enfoque en formación ciudadana.  

Siendo este concepto una habilidad elemental para la formación, es ineludible 
reconocer que puede ser más difícil para algunas personas cuestionar de manera activa, sin 
embargo, puede ser entrenada con los estímulos adecuados. Es donde entra el papel docente 
ya que, para llegar a ese tipo de aprendizaje, cuestionar en las clases de manera intencionada 
se transforma en una necesidad; las actividades que se desarrollen para buscar la reflexión 
deben tener como objetivo posicionar a las y los estudiantes en situaciones donde evalúen, 
imaginen, juzguen, pronostiquen, recuerden hechos, generalicen y formulen hipótesis (Costa 
y Kallick, 2015) que les permitan entender la diversidad de fenómenos que hacen funcionar 
el mundo.  

Finalmente, al acto de cuestionar también se le adjudica un aspecto emancipador que 
revisa las diferencias y desigualdades surgidas a lo largo de la historia entre diferentes grupos 

 

 
 



 
 

 
socioculturales, de género, orientación sexual o étnico-racial que, como expone Ferrão (2013) 
tiene como fin asumir esas diferencias como fracciones que forman la democracia y permite 
construir relaciones igualitarias entre diferentes grupos socioculturales empoderando a los 
grupos marginados históricamente por considerarlos inferiores. De esa manera relacionamos 
la educación-pedagogía con el orden sociocultural que funciona bajo un modelo capitalista, 
colonialista y patriarcal; para el que Walsh y Monarca (2020) reafirman el menester de ver a 
las escuelas siempre como lugares y contextos de lucha social, lucha a la que se llega 
abriendo grietas en las concentraciones de poder que priman el conocimiento eurocéntrico y 
la clasificación binaria con jerarquías hetero sexuadas y racializadas, grietas a la violencia 
que pueden ser generadas a partir del cuestionamiento y la reflexión.  

Partamos de la división entre violencia y agresión; esta última es una respuesta refleja 
como reacción instintiva a la amenaza de un peligro hacia la integridad psicológica y física, 
siendo entonces un recurso emocional para adaptarse a medios hostiles. Por su parte la 
violencia como mencionan Martínez-Soto et al. (2020) tiene el factor determinante que es la 
voluntad, entonces es una acción que tiene como objetivo intencional provocar daño o 
demostrar superioridad y poder sobre otra u otras personas.  

A interés de esta investigación, la violencia de género se ha tomado como un 
fenómeno sociocultural que como exponen Moreno-Gómez y García-Díaz (2021) se asocia a 
acciones de sometimiento y dominación o comportamientos y actitudes que se fundamentan 
en las relaciones de poder para amenazar y herir personas a causa de su sexualidad o género. 
Una de las formas en la que este tipo de violencia traspasa a la cotidianidad es la violencia 
simbólica, la cual usa un poder invisible que pasa desapercibido, a consideración de 
Martínez-Soto et al. (2020) este se trata de la complicidad que generan los opresores con los 
oprimidos, utilizando aspectos muy legítimos en ese modelo capitalista, colonial y patriarcal 
que se apropian de la mentalidad reflejada en las formas de vida que ofrece el sistema 
económico dominante y estas optan por expresar el dominio, la desigualdad y la 
discriminación. 

Por lo anterior, se hace necesario conocer las razones y condiciones en las que se 
respaldan los agresores para violentar y que conllevan a las víctimas a convivir y tolerar esos 
actos. Considerando entonces que los medios por los cuales se reproduce esta violencia son el 
lenguaje y las representaciones culturales (Araiza y González, 2016), es indispensable 
analizar aquellas manifestaciones en determinados contextos, las cuales van a permitir 
conocer la intencionalidad y la personificación que acompañen las acciones de los sujetos, así 
como los efectos de la participación de otros actores en la instauración de la realidad 
(Cabrera, 2005).  

Una manifestación de lenguaje se da por medio de un discurso, este es una 
recopilación que transmite significados y genera comportamientos sobre asuntos específicos 
o generales, también puede entenderse en cuanto a oraciones o la lengua que se usa, sin 
embargo, Schiffrin (2011) habla del discurso como emisiones, es decir el discurso es un 
conjunto de elementos que están esencialmente contextualizadas en el uso de la lengua. 
 

 
 



 
 

 
Entendiendo entonces al discurso como un elemento de construcción social de género, pues 
este no es neutral, sino que también se vincula a las relaciones de poder institucionales, 
sugiere Jiménez Cortés (2007) que se convierte en un estilo de comunicación cuyo estudio 
tiene como énfasis la manera en que se aprenden y ponen en práctica las diferencias 
asignadas por sexo y género en el habla. 

Dentro de ese discurso se encuentran las narrativas como una muestra de los vínculos 
entre las personas y su institucionalidad en la vida y además de ser una fuente de 
comprensión de la experiencia humana, la narrativa considera Quintero (2018) se ha 
constituido como un campo temático en el que esas expresiones se vinculan con daños 
políticos y morales los cuales han sido resultado de la crueldad humana que se da en periodos 
de guerras, conflicto armado, dictaduras y totalitarismos. El análisis de las narrativas se 
convierte en un proceso constante de resignificación por medio del cual se reconocen las 
relaciones entre el agenciamiento de los individuos en la sociedad y las estructuras 
dominantes de la misma, las narrativas en torno a las vivencias de la sexualidad son 
atravesadas por lo que dice la comunidad, la familia y la escuela, como exponen 
Díaz-Carrasco et al. (2024) usualmente están relacionadas con la abstinencia hasta el 
matrimonio y eventualmente un embarazo, es decir manifiestan “edades ideales” para tener 
relaciones sexuales y los roles que deben cumplir hombres y mujeres en esa unión.  

Así se hace necesario analizar precisamente los discursos marginales y dominantes 
para posibilitar el espacio de conductas alternativas ya que, como mencionan Aguirre y Güell 
(2015) el encuentro y mención de esas expresiones permite encontrar otros caminos para el 
discurso y accionar de los y las adolescentes. La importancia que tiene el lenguaje en la 
realidad no es solamente que la retrata, sino que también la crea, respecto a eso Butler (2015) 
menciona: 

Cuando las condiciones de la subordinación hacen posible la asunción de poder, el 
poder que se asume permanece ligado a ellas, pero de manera ambivalente; de hecho, 
el poder asumido puede mantener y al mismo tiempo resistir la subordinación. (p. 
23-24) 

Al actuar el poder por medio de la cuestión discursiva, se forman sujetos que tienen 
agencia para la emancipación en sentido de que, así como están constituidos por esos 
mecanismos de subordinación, al mismo tiempo pueden desafiarlos por el mismo medio: el 
discurso, uno reevaluado, reconstruido y resignificado que desde una mirada crítica favorezca 
a la capacidad de resistir y trastocar las normas hegemónicas configuradoras de la sociedad. 

7. MARCO METODOLÓGICO 

Para el desarrollo de esta investigación, se trabajó con una población perteneciente a 
un colegio distrital ubicado en la localidad de Santafé, en el centro de Bogotá, Colombia, con 
estudiantes distribuidos desde el nivel de jardín hasta grado undécimo. La muestra 
seleccionada estuvo conformada por 50 estudiantes de grado octavo, pertenecientes a los 
grupos 801 y 802, 25 mujeres y 25 hombres con edades comprendidas entre los 12 y 16 años. 
 

 
 



 
 

 
Dentro de la muestra, ellos y ellas se encuentran mayoritariamente distribuidas distribuidos 
en un 38% en la localidad de Santafé y un 18% en la localidad de Chapinero, de las/os cuales 
el 44 % de las y los estudiantes hace parte del estrato 3, mientras que el 26 % de las y los 
estudiantes pertenece al estrato 2. 

Por otro lado, el desarrollo de esta investigación se fundamentó en un contexto 
institucional que acoge activamente los principios de la Ley 1620 de 2013, la cual establece 
el Sistema Nacional de Convivencia Escolar y Formación para el Ejercicio de los Derechos 
Humanos, la Educación para la Sexualidad y la Prevención y Mitigación de la Violencia 
Escolar. En particular, el artículo 13 de esta ley define las funciones del comité escolar en 
relación con la promoción de acciones orientadas al ejercicio de los derechos sexuales y 
reproductivos dentro de la comunidad educativa. 

En coherencia con este marco normativo, la institución educativa donde se llevó a 
cabo el estudio contaba con un Comité de Educación Sexual como parte de su estructura de 
gobierno escolar. Además, su manual de convivencia incorporaba el principio de diversidad y 
equidad de género, con el propósito de transformar prácticas, discursos e imaginarios que 
perpetúan violencias en la cotidianidad escolar. Esta visión reconoce a la escuela como un 
espacio clave para el autodescubrimiento y la construcción de identidad. 

Asimismo, la institución disponía de un protocolo de atención ante la vulneración de 
derechos humanos, sexuales y reproductivos, así como de un programa de Educación para la 
Sexualidad basado en el Programa Nacional de Educación para la Sexualidad y Construcción 
de Ciudadanía, cuyos ejes conceptuales son el género, la ciudadanía y la sexualidad. 

Estas condiciones institucionales y normativas no solo hicieron viable la realización 
de la presente investigación, sino que la fortalecieron al ofrecer un entorno propicio para el 
abordaje de la temática. Además, para la adecuación y planeación del tema en esta población, 
se tuvieron en cuenta experiencias previas en el aula, las cuales fueron facilitadas por la 
docente titular mediante una metodología flexible, que permitió evidenciar el interés y la 
pertinencia del tema de la sexualidad entre las y los adolescentes participantes, lo cual 
contribuyó a delimitar y contextualizar el objeto de estudio. 

Así pues, según lo anterior, esta investigación se ubicó con lo que respecta a lo 
cualitativo orientada a la producción de datos de tipo descriptivo, que como mencionan 
Taylor y Bogdan (1986) en este caso son las palabras y los discursos de las y los estudiantes, 
quienes los expresan de forma hablada y escrita, además, de las actitudes y disposiciones 
corporales que son observables. Este tipo de investigaciones es útil cuando se trata de 
fenómenos sociales complejos, como lo es el tema de la vivencia de la dimensión de la 
sexualidad humana, que está rodeada de creencias, hábitos y valores, donde se entremezclan 
las percepciones, los conocimientos y el lenguaje de las personas (Bedregal et al., 2017). A 
diferencia de otro tipo de investigaciones como la cuantitativa, Urbina (2020) menciona que 
la investigación cualitativa permite profundizar en la manera en que las personas 
experimentan y construyen su mundo, y es aquí donde se resalta su importancia, debido a que 

 

 
 



 
 

 
muchos aspectos de la vida social no pueden reducirse a números, sino que requieren de 
interpretación, contexto y análisis subjetivos. 

En este sentido, al abordar un fenómeno tan complejo y construido de significados 
como lo es la sexualidad y su experiencia en la vida individual y colectiva, se hizo necesario 
no sólo adoptar una perspectiva cualitativa que permitiera interpretar las experiencias y 
discursos de las y los estudiantes, sino también integrar un enfoque teórico que proporciona 
herramientas críticas para comprender las estructuras sociales que influyen en nuestras vidas, 
especialmente en la dimensión de la sexualidad.   

Por ello, esta investigación trabajó a su vez, el enfoque de la epistemología 
sociocrítica sobre la que se recalca una educación y formación desde la transformación y 
emancipación. Esta pedagogía se centra como menciona Muñoz y Runge (2017), en la 
socialización de acciones y símbolos que construyen a la realidad existente como una base de 
necesarios cambios sociales, de esa manera, la educación vista desde una perspectiva crítica 
permite visualizar sus expresiones discursivas y prácticas como construcciones y 
representaciones sociales que no pueden ser comprendidos o modificados sin considerar su 
historicidad relevante. Muñoz (2017) expresa que es necesario reconstruir los contextos 
históricos en los que ha emergido la educación como proceso sociocultural, así buscar que la 
persona oprimida tenga condiciones para descubrir su realidad histórica y se asuma como 
sujeta/o de su propia historia. Adicional, refieren Díaz y Pinto (2017) para llegar a una crítica 
social autorreflexiva, el conocimiento se edifica según los intereses surgidos de las 
necesidades de las poblaciones, planteando que la autonomía liberadora y racional del ser 
humano se obtiene capacitando a las/os sujetas/os para la participación y transformación de la 
sociedad. 

Desde esta mirada crítica de la realidad social, fue necesario incluir una metodología 
que no sólo permitiera comprender las dinámicas socioculturales que atraviesan los procesos 
educativos, sino que también integrará activamente a las y los estudiantes en la construcción 
de conocimientos y soluciones. En este marco, se implementó la metodología de 
Investigación Acción Participativa (IAP) la cual de acuerdo con Balcázar (2003) tiene tres 
actividades centrales: la “investigación”, que se refiere al proceso de estudio y examen de 
situaciones, problemas y/o experiencias de la comunidad, donde se identifican las de 
necesidades de esta y se establecen las prioridades para el proceso de solución con las/os 
integrantes de la misma; la "Acción" se refiere a la educación, donde se pretende desarrollar 
conciencia crítica en la comunidad que permita identificar las causas de los problemas y las 
posibles soluciones a estos, con el propósito de que ellas/os descubran su potencial para 
actuar y decidir; y la “participación” indica la importancia de la colaboración activa de la 
comunidad  y las investigadoras en todas las etapas del proceso, la participación se considera 
esencial para garantizar que las soluciones sean contextualmente relevantes y aceptadas.  

Esta metodología se ha conceptualizado como un mecanismo por el cual una 
comunidad oprimida (grupo minoritario que experimenta condiciones de marginalización) 

 

 
 



 
 

 
recoge y analiza información; además como sostiene Delgado (2012), no sólo se limita a 
capturar la voz, sino que por medio de la observación sistemática se registran las acciones de 
las personas en contextos culturales específicos para actuar con soluciones y 
transformaciones políticas y sociales resolver sus problemas. Esta ideología considera 
Balcázar (2003), busca generar conciencia sociopolítica en las/os participantes del proceso, 
tanto la comunidad como las y los investigadores y promoviendo el desarrollo de conciencia 
crítica de los participantes como un elemento para la transformación social convirtiéndose en 
un proceso liberador.  

De esta metodología se desprende la investigación acción participativa feminista 
(IAPF) la cual promueve hablar sobre las mujeres mismas como integrantes de un género, 
permite que en el momento de enunciar los acontecimientos sean nombradas y asumidas 
como parte de un colectivo, el propósito de las investigaciones feministas como sostiene 
Delgado (2012), tiene un fin político concreto: desmontar las estructuras de dominación 
patriarcal para generar condiciones de equidad entre hombres y mujeres. Esta metodología 
teniendo en cuenta a Flamtermesky (2014), nos permite participar visiblemente y reescribir 
conjuntamente la historia de nosotras/os al empezar a cuestionar lo hegemónico: la 
sexualidad, la historia, los conocimientos y el poder. De esta manera, todo aquello que se 
pensaba que era un problema personal se visualiza como una problemática colectiva que 
puede tener diversas soluciones. Como lo presenta Hélène Cixous (1976) una investigación 
que tiene la huella de las voces de las/os participantes es precisamente la llave del cambio, ya 
que es el espacio que permite surgir los pensamientos recónditos que llevan a la toma de 
conciencia para las transformaciones personales, sociales y de cuestionamiento a las 
estructuras culturales. 

De acuerdo con Balcázar (2003) las actividades interrelaciones de la IAP formar un 
ciclo dinámico que se constituye de: 

●​ Investigación: análisis de las condiciones del grupo y evaluación participativa de las 
necesidades. 

●​ Educación: círculos de estudio para el desarrollo de conciencia crítica. 
●​ Acción: modelo para el desarrollo de la capacidad comunitaria. 

A partir de lo anterior, se creó un ciclo dinámico específico para la investigación 
constituido por un proceso que tiene como eje principal la reflexión continua (ver figura 4). 
Para garantizar la participación de la población en la toma de decisiones sobre la 
investigación, en la primera sesión fueron las y los estudiantes quienes clasificaron los 
intereses sobre la sexualidad en dimensiones que guiaron la ejecución de las siguientes 
actividades.  

Figura 4 

Ruta metodológica de la investigación. 

 

 
 



 
 

 

 

Fuente: Creado por las autoras (2025). 

En la segunda sesión surgieron dudas o comentarios por parte del estudiantado, las 
cuales, al ser analizadas por las profesoras determinaron el curso de la siguiente sesión y así 
de manera consecutiva, resultando en ajustes específicos de la planeación. Adicionalmente, al 
ser un espacio donde se desarrollaron las prácticas profesionales, el colegio solicitaba que 
fuera coherente con los aprendizajes referidos por el MEN, por lo que la investigación se 
organizó en 6 clases (ver tabla 1). 

Tabla 1 

Organización de clases por temarios. 

Sesión Actividad Propósito Contenido Modalidad Productos 

1 
Cuestionán
dome lo 
cotidiano. 

Recoger los intereses, 
dudas, inquietudes de 
las y los estudiantes 
en torno a lo cotidiano 
de la sexualidad. 

Roles de género, 
métodos 
anticonceptivos, 
fuentes de 
información. 

Individual y 
grupal. 

Tarjetas con preguntas y 
clasificación de temas de 
interés. 
Cuestionario con 
situaciones problema 
resuelto. 

2 
La 
sexualidad 
en internet.  

Analizar contenidos 
expuestos en redes 
sociales sobre 
sexualidad. 

Derechos sexuales 
y reproductivos y 
la vulneración de 
estos, primera 
relación sexual. 

Individual y 
grupal. 

Conversación sobre el 
caso de “la tremenda” 
por vulneración de 
derechos sexuales y 
reproductivos. 
Conversación sobre las 
percepciones de la 
primera relación sexual 
mostrado en material 
audiovisual. 

3 

Anticoncept
ivos ¿solo 
previenen el 
embarazo? 

Comparar los efectos 
hormonales, físicos, 
psicológicos y 
económicos de los 
métodos 
anticonceptivos para 

Sistema 
reproductor y de 
placer femenino y 
masculino, 
métodos 
anticonceptivos, 

Grupal. 

Modelos en papel que 
muestran la relación de 
los sistemas 
reproductores y de placer 
masculino y femenino 
con las vías de 

 

 
 



 
 

 
mujeres y hombres, y 
de la menstruación. 

menstruación, sus 
efectos y sus 
métodos de 
recolección. 

administración de los 
métodos anticonceptivos. 

4 Himen y 
Virginidad 

Cuestionar el 
concepto de 
virginidad desde la 
fundamentación 
biológica. 

Himen, virginidad.  Individual y 
grupal. 

Conversación sobre el 
concepto de virginidad, 
desde aspectos 
socioculturales y 
biológicos.  
Construcción de modelos 
representativos del 
himen. 

5 
Debatiendo 
lo 
incómodo.  

Exponer las 
decisiones que toman 
los y las estudiantes 
frente a la sexualidad 
e implementaciones 
educativas sobre la 
misma. 

Edad proyectiva 
del inicio de la 
actividad sexual, 
masturbación, 
proyecto de 
educación sexual 
en los colegios. 

Individual y 
grupal. 

Debate sobre la 
masturbación y la 
implementación de la 
educación sexual en los 
colegios. 

6 

Mi lugar 
seguro. 
Rally de 
pistas.  

Cuestionar mandatos 
socioculturales sobre 
la sexualidad 
encontrados en las 
anteriores sesiones y 
plantear espacios 
donde sea y no sea 
seguro llevar a cabo 
actividad sexual. 

Orientación 
sexual, virginidad, 
métodos 
anticonceptivos, 
masturbación, 
consentimiento, 
roles de género. 

Grupal. 

Construcción de “mi 
lugar seguro”, una figura 
representativa de una 
casa/hogar, relacionando 
dentro de ella elementos 
necesarios que se 
integran en la actividad 
sexual (conocimientos, 
sentires y espacios). 
Cuestionamientos 
escritos sobre mandatos 
socioculturales de la 
sexualidad. 
 

Nota. Tabla creada por las autoras (2025). 

Para realizar el análisis de los datos recolectados, se emplearon dos enfoques: el 
análisis del discurso, el análisis de contenido por medio de las narrativas, que como menciona 
Shankar et al. (2001), son la manera en que estructuramos y damos sentido a nuestras vidas.  

Las narrativas reflejan interpretaciones, ideas o explicaciones que permiten conocer 
los imaginarios, significaciones, conocimientos y simbologías que las y los estudiantes 
relacionan con aspectos de la vida diaria; considerando las ideas expresadas en el discurso de 
la población, se pueden clasificar dentro de los sistemas y perspectivas de los intercambios 
culturales de la sociedad. El análisis de las narrativas permitió visibilizar las fuentes de 
conocimiento que funcionan como criterios de preferencia cultural, de esa forma se pudo 
ahondar en la comprensión cultural e histórica de las y los estudiantes (Molina et al., 
2020/2005). Las narrativas son una de las categorías metodológicas que, de acuerdo con 
Molina (2000) asumen los conglomerados de relevancias, los cuales se forman desde la idea 
de discurso y contexto de Ricoeur (2000) y la conceptualización de la cultura y sus 
significados según Geertz (1996). Además, por medio de este método, la investigadora, se 
reconoce como un sujeto que se implica, no es una observadora externa e imparcial, sino su 

 

 
 



 
 

 
voz está también presente en la de las y los participantes permitiendo así que el conocimiento 
se dé por medio del lenguaje a través de la significación que se le da al mismo.  

Las narrativas están constituidas por elementos conceptuales entrelazados como: 
realidad (social, discursiva, relaciones de poder), sujeto (conductores de hábitos, discursivo 
afectivo), experiencias (vividas, emotivas, recordadas, propias, ajenas), historias (contadas a 
otros, datos, códigos), construcciones conceptuales (creencias, símbolos, valores, deseos, 
representaciones sociales, estigmas, prejuicios) y teorías (interpretaciones, historias 
culturales). Con la reunión de estos elementos, como menciona Hamui Sutton (2016) las 
narrativas transportan las vivencias que evidencian no completamente, experiencias, historias, 
partes de realidad, actores que interactúan, ideologías y otras condiciones individuales y 
colectivas; de esa forma, anuncian relaciones complejas entre varios elementos relacionados 
que crean un entramado cambiante de significación, el cual va a afirmar tendencias 
hegemónicas o puede posibilitar alternativas algo radicales.  

Arias y Alvarado (2015) por su parte, hacen un compilado de momentos que efectúan 
el análisis de narrativas, inicialmente se parte de una sistematización que se le da a la 
información ya transcrita para identificar esas ideas proporcionadas por las y los estudiantes 
en forma de códigos; información que es completada con las características de los hechos: 
¿qué?, ¿cómo? y ¿por qué?, temporalidades y espacialidades: ¿tiempo? y ¿dónde?, que 
contextualizan los acontecimientos y formas de crear realidades, finalmente, se realiza un 
análisis a nivel de las fuertes narrativas que van a referir lo que el lenguaje hace de acuerdo 
en este caso, a la sexualidad. Para ese análisis específico de narrativas, Hamui Sutton (2016) 
menciona que estructurarlas ayuda a visibilizar discursos históricos-sociales ocultos que 
cuentan con actitudes, mitos y comportamientos estandarizados, para dar cuenta de ello en las 
narrativas se buscaron: 

●​ Expresiones de regulación social y relaciones de poder, expresiones del padecer. 
●​ Significados de la vida cotidiana que evidencian la construcción social (familia, 

comunidad) 
●​ Representaciones y emociones que se relacionan con el cuerpo. 

Desde esta perspectiva, el análisis de narrativas no puede desligarse del entramado 
discursivo en el que se inscribe, ya que las narrativas constituyen una forma específica de 
discurso mediante la cual las y los sujetos estructuran y comunican sus experiencias. En tanto 
prácticas discursivas, las narrativas articulan elementos culturales, simbólicos y emocionales 
que permiten interpretar la manera en que se produce sentido sobre fenómenos sociales, como 
la sexualidad (Hernández et al., 2023). Por esto, fue pertinente complementar el análisis 
narrativo con una mirada crítica del discurso que lo sustenta, reconociendo que este no solo 
refleja la realidad social, sino que también la constituye. 

Desde Fairclough (1989) el discurso que se forma en las personas es un hecho 
sociocultural (constituye lo social y cultural) que se articula a las prácticas propias de un 
grupo de personas, siendo este una representación de algún aspecto de la vida social en 

 

 
 



 
 

 
alguna perspectiva particular, entendiendo la relación discurso-sociedad que interactúan 
mutuamente. 

Para analizar el discurso se van relacionaron elementos sociales como el poder, las 
creencias, valores culturales e instituciones con la semiosis inspeccionando términos, frases, 
ejemplos, usos del lenguaje, palabras claves, debido a que el discurso es una forma semiótica 
de interpretar aspectos del mundo (físico, social o mental) que pueden tomar una posición 
según el actor social (Pardo, 2013), para este análisis como investigadoras fue imprescindible 
tomar una posición política ya que se pueden reproducir o legitimar abusos de poder que 
perpetúan ideas de género por medio del discurso social. 

Neyla Pardo en su trabajo “Como hacer análisis crítico del discurso. Una perspectiva 
Latinoamérica” (2013) propone la ruta metodológica que siguió esta investigación del 
análisis crítico del discurso:  

●​ El reconocimiento de un fenómeno sociocultural lo cual permite preguntarse por 
asuntos como: qué reiteran; qué eligen; qué se propone como conflictivo; qué valores 
se proponen comunes; o qué interpretan como colectivo acerca de un asunto que es 
inherente a sus vidas. 

●​ El análisis y sistematización de los resultados obtenidos con técnicas cuantitativas 
ancladas en la estadística textual para dar cuenta de hechos como la expresión o 
palabra clave usada para definir el asunto; las asociaciones semánticas; o las formas 
de categorizar la realidad representada. 
Para lo cual se utilizó el software de análisis cualitativo ATLAS.ti versión 24 que 
posibilitó la organización, codificación y posterior interpretación de datos obtenidos 
de las narrativas. Se realizó inicialmente la lectura detallada de cada documento por 
sesión, realizando codificación abierta en la que se asignaron códigos descriptivos a 
segmentos donde se identificaban dentro de las narrativas los mandatos 
socioculturales de la sexualidad, los tipos de cuestionamientos y los tipos de 
ciudadanías presentes. Posteriormente a partir de las redes de códigos generadas por 
el software se pudo construir una comparación estructurada sobre la relación entre las 
sesiones ejecutadas con los tipos de ciudadanía y los tipos de cuestionamiento. 

●​ El análisis en perspectiva cualitativa procedente de técnicas lingüísticas y el análisis 
cultural del discurso, que da paso a modelos culturales u otras categorías que dan 
cuenta de realidades complejas y dinámicas. 

●​ El análisis en perspectiva cultural-cognitiva que permite analizar e interpretar 
modelos y representaciones, así como los tejidos discursivos circulantes, los distintos 
grados de variación y aceptabilidad en los puntos de vista que las personas expresan a 
propósito de un asunto de su vida social, todo lo cual posiciona al investigador frente 
al problema social de su interés. 

Dentro de los objetivos que busca el análisis crítico del discurso feminista (ACDF) se 
fundamentó el trabajo en analizar cómo se perpetúan las desigualdades de género a través del 

 

 
 



 
 

 
lenguaje y desafiar las narrativas hegemónicas para promover la diversidad de experiencias 
de género (Lazar, 2007), pues al descifrar las ideas y las estructuras de poder presentes en el 
lenguaje, el ACDF contribuye a la conciencia crítica y al cambio social hacia la equidad de 
género. 

En este marco metodológico, resultó pertinente complementar el análisis crítico del 
discurso feminista con el análisis de contenido, en tanto ambos enfoques permitieron explorar 
las formas en que los discursos reproducen o transforman significados dentro de contextos 
sociales específicos. Mientras el ACDF se centró en deconstruir los usos del lenguaje que 
sostienen desigualdades de género, el análisis de contenido facilitó la identificación 
sistemática de temas, patrones y representaciones que circulan en los mensajes 
comunicativos.  

Desde Bardin (1991) el análisis de contenido es una técnica de análisis de 
comunicaciones humanas, ya sean escritas, orales o visuales, que se enfoca en estudiar la 
cultura, vista como un proyecto dentro de la realidad social, que permite descubrir los 
mensajes latentes o explícitos dentro de un conjunto de datos, con el objetivo de revelar 
patrones, temas y significados subyacentes. La comunicación al transmitir ideas, valores o 
ideales de forma explícita o implícita actúa como un receptáculo de un contenido que puede 
influir profundamente. Esta influencia se manifiesta en cambios en las formas de pensar y 
sentir, y luego en la adopción de nuevas formas de comportamiento que se ajustan a esos 
cambios. Teniendo en cuenta que las formas de pensar, sentir y actuar de un grupo social 
conforman su estructura y configuran su identidad colectiva, la modificación de estas formas 
a través de la influencia de los contenidos comunicativos adquiere una importancia crucial al 
estar en una sociedad industrializada que mueve masas. 

 

8. RESULTADOS Y ANÁLISIS 

Las narrativas y discursos obtenidos de las y los estudiantes, fueron divididas por 
sesión, luego categorizadas en el programa ATLAS.ti para codificar los mandatos 
socioculturales de la sexualidad, los tipos de cuestionamiento y los tipos de ciudadanías 
reflejadas en clases para posteriormente ser analizados mediante su contenido. 

Se limitaron a 5 formas de cuestionamiento de acuerdo con las expuestas por 
González Díaz (2023) y Costa & Kallick (2015): 

-Pregunta: Roca et al. (2013), reúnen aspectos que componen una pregunta, entre 
ellos, dos partes de una información: la que presupone (conocimiento cotidiano) y la 
información pedida o esperada; ambas reflejan aspectos de asombro e inclinación, aspectos 
que demandan aclaraciones o complejizan ideas, por medio de la cual se comprueban o 
comparten sospechas.   Por su parte, Puig (2016), la define como una premisa de 
averiguación y estimulación de diálogo.  

 

 
 



 
 

 
-Reflexión: Se asume como un proceso de revisión, que implica el acto de pensar para 

debatir consigo mismo lo observado, para justificar o argumentar las decisiones tomadas 
desde una mirada crítica (Chacón Corzo, 2006). 

-Análisis: Retomando a Facione (2007), entendemos el análisis como la identificación 
de relaciones entre lo real y lo supuesto de las ideas, conceptos, preguntas, entre otras formas 
representativas de creencias, valoraciones, vivencias u opiniones; por medio de la 
descomposición de las mismas para su entendimiento (Marconi, 2019). 

-Evaluación: Citando a Foronda Torrico y Foronda Zubieta (2007), es un proceso que 
emite juicios, desde pautas específicas, acerca de un objeto de estudio con el propósito de 
comprenderlo.  

-Formulación de hipótesis: Según Ortiz y Cervantes (2016), es plantear desde 
diferentes posibilidades, sospechas y deducciones para explicar un tema de interés o resolver 
un problema.  

Por otro lado, el registro de ciudadanías (ver tabla 2) se fundamentó teóricamente en 
el marco del Proyecto Internacional La educación en biología y la construcción de 
ciudadanías: una perspectiva latinoamericana, cuando respondieron a la categorización de 
las diferentes perspectivas sociales (Hernández et al., 2022), específicamente se tomaron en 
cuenta características específica. 

Tabla 2 

Categorización de los tipos de ciudadanías. 

Tipos de ciudadanía Características 
Tipo A -Patrón de comportamientos adecuados y civiles que deben atender 

las personas en la sociedad independiente del contexto. 
Tipo B -Dominar contenidos científicos desde la neutralidad, para 

adaptarlos y usarlos en la vida cotidiana. 
Tipo C -Relacionar los contenidos científicos con la tecnología y la 

sociedad.  
-Enjuiciar y valorar los dilemas presentados, para decidir individual 
o colectivamente en un contexto. 
-Reconocer la participación en la toma de decisiones para 
comprender la ciencia, su función en la sociedad.  

Tipo D -Reconocer las diferentes culturas, etnias, colectivo de las 
diversidades LGBTQI+, campesinas y otras. 
-Énfasis en el discurso de inclusión de minorías, por ende, 
antidiscriminatorio. 

 

 
 



 
 

 
Tipo E -Ejercicio político de denuncia, organización y lucha frente a 

diversas opresiones históricas que fundamentan la sociedad. 
-Preocupación por superar el machismo, el capitalismo, el racismo, 
entre otros.  
-Abordaje de las relaciones de poder sobre el cuerpo. 

 

Los mandatos socioculturales encontrados en las narrativas de las y los estudiantes 
están organizados por sesión como muestra la figura 5. La última clase no se relaciona con 
ningún mandato sociocultural pues, en esa ocasión fueron cuestionados directamente 4 
mandatos socioculturales de los 6, en las otras sesiones fueron nombrados y analizados. El 
análisis de crítico de discurso se realizó por sesión para especificar cuáles mandatos, 
cuestionamientos y ciudadanías se encontraron en cada momento.  

Figura 5 
Red de relación entre los mandatos socioculturales presentes en las narrativas de las 

y los estudiantes y las sesiones de clase. 

 
Fuente: creada por las autoras en el software ATLAS.ti (2025). 

 

8.1 Primera sesión:  

La primera sesión, estuvo marcada por dos grandes momentos, en el primero se 
implementó un instrumento de indagación que contaba con tres casos en los cuales las y los 
estudiantes debían situarse en la posición de las personas y socializar que harían en esas 
situaciones. 

 

 
 



 
 

 
El primero: “Juan es un chico que desde pequeño cree que debe ser dominante y 

experimentado en el ámbito sexual. Cuando inicia una relación con Ana, se siente presionado 
a tomar la iniciativa en todas las ocasiones y satisfacer las necesidades de Ana sin considerar 
sus deseos o límites. Por su parte Ana cree que debe cumplir el rol de sumisa y complaciente 
en la relación, incluso cuando no se siente cómoda.” Del cual se formularon dos preguntas 
orientadoras:  

●​ ¿Cuáles serían las razones de Juan y Ana para comportarse así?, donde se obtuvieron 
respuestas como: “Su comportamiento se basa en el hecho de la sociedad, tiene 
estereotipos en las relaciones sexuales, donde el hombre tiene que cumplir el rol de 
ser el que lleve la relación sexual y no debería ser así” y “las razones de Juan es que 
quizás desde pequeño, la familia le inculcó que, porque ser el hombre tiene más 
poder, por ende, siempre debe ser el dominante en una relación y lo de Ana, es que 
quizás siempre le dijeron que por ser mujer es inferior, por ende, siempre tiene ese 
rol” 

●​ ¿Qué harías en el lugar de cada uno? A lo que dos estudiantes contestaron: “Hablaría 
con mi pareja, sobre mis gustos y disgustos en la relación sexual, y tendría una buena 
comunicación con ella, para tener una buena relación y duradera” y “Nosotros en el 
caso de Ana, no nos dejaríamos manipular de Juan. Nosotros en el caso de Juan 
dejaríamos el pensamiento egoísta y dejaríamos de pensar en nosotros mismos sino 
también pensar lo que va a sentir la mujer” 

En el segundo caso fue: “Andrea es una chica que tiene preguntas sobre temas 
relacionados con su sexualidad, los métodos de anticoncepción, las infecciones de 
transmisión sexual y las relaciones personales. Pero, su escuela no ofrece un servicio de 
educación sexual integral y su familia no se siente cómoda hablando de esos temas; por lo 
que Andrea no sabe a dónde acudir por información confiable y de apoyo ¿Cómo afecta la 
vida de Andrea no tener acceso a la información necesaria?”, para este caso las y los 
estudiantes mencionaron posiciones como “Uno, puede llegar a quedar embarazada y puede 
llegar a tener una infección de transmisión sexual, afectando a su salud y a la del bebé, por 
eso es necesario consultar en internet de infecciones sexuales y todo que tenga nmque ver 
con relaciones sexuales y embarazo.” 

En consecuencia, la siguiente pregunta del caso fue ¿Qué haces tú para obtener 
información sobre la sexualidad? En este caso, las y los estudiantes presentaron opciones de 
búsqueda en documentales, libros, videos sobre sexualidad, preguntar a orientadores de su 
colegio o a sus familiares, sin embargo, manifestaron usar realmente sólo buscadores como 
Google para solucionar sus dudas acerca de la sexualidad. Como menciona Fernández 
Velasco (2018) al encontrar en internet un espacio libre de personas adultas percibidas como 
autoridad, donde pueden expresarse con total libertad sin vigilancia. 

Para el tercer caso se planteó: “Andrea y Juan han estado saliendo durante varios 
meses y decidieron tener su primera experiencia sexual usando condón.  Al terminar la 

 

 
 



 
 

 
relación sexual se dieron cuenta que el condón estaba roto. Ellos sin saber qué hacer 
decidieron preguntar a sus amigos que deben hacer en este caso. Si Juan y Andrea te 
preguntaran qué deben hacer en el caso que, al pasar los días Andrea no presente su 
menstruación del mes que le tocaba” 

A lo que ellas y ellos respondieron: “Si no le llega la menstruación, primero uno se 
preocupa ¿sí o qué? Pero puede ser un retraso o puede ser que quedó embarazada, entonces 
se lleva al médico y se le hace una prueba de embarazo”; “Tomarse la pastilla del día 
después y luego hacerse la prueba de embarazo para saber si quedó embarazada o no.” ; “Si 
se embaraza, toca que haga una familia bonita, porque no va a abortar, no se los 
recomiendo, porque se puede morir”; “Yo sé otro que me dijeron que puede ayudar, que 
todos los días se bañe con agua hirviendo en la vagina”; “a algunos de nosotros nos pareció 
que sería mejor si tuviera el hijo y a la próxima vez que tuviera relaciones sexuales si se 
cuidara mejor". ; “ya paila, ya les toca tener el bebé”. 

Lo que plantean las y los estudiantes en los registros mostrados en el párrafo anterior 
responde a construcciones, reflexiones y acciones con relación a dominar contenidos 
científicos o conocimientos necesarios para comprender y tomar decisiones en la vida 
cotidiana (Hernández et al., 2022), aspecto representativo de la ciudadanía de tipo A y B. Se 
identificó inicialmente un comportamiento más de tipo mecánico o instintivo el cual se 
adapta y responde a los desafíos que acontecen exigiendo comportamientos civiles adecuados 
por parte de las y los estudiantes para su funcionamiento, en este caso las y los estudiantes 
reconocieron un posible riesgo de embarazo, dando dentro de las posibles decisiones frente a 
la situación el asumir su destino como algo que, en algún momento tendría que suceder, 
formar una familia, puesto que es lo enseñado por parte de las adultas y adultos cercanos; 
como también lo describe el estudio realizado por Álvarez Nieto et al. (2012) donde 
concluyen que el contexto sociocultural, la distribución tradicional de roles en función del 
género de las adolescentes y la falta de comunicación entre cuidadores e hijas e hijos, tiene 
gran relevancia en la toma de decisiones sexuales y reproductivas, ya que las jóvenes 
perciben que su responsabilidad es relativa, mostrando una actitud de conformismos y 
resignación frente a la continuidad del embarazo, pues fue algo que simplemente pasó y no 
pueden hacer nada, mostrando la interiorización y reproducción del rol tradicional de mujer 
cuidadora. 

En medio de las respuestas frente a los casos expuestos surgió una pregunta adicional, 
en la cual se plantearon las y los estudiantes que harían si quedaran en estado de gestación. Se 
encontraron opiniones divididas, el 20% de las y los estudiantes mencionaron que sí 
continuarían un proceso de gestación pero se cuidarían la próxima vez, mientras que el 80% 
de las y los estudiantes que se negaban a continuar un proceso de gestación, especialmente las 
chicas, presentaron argumentos como “es que eso es lo que pasa porque las que están de 
acuerdo de que lo tuvieran, o sea, no se ponen a pensar muy bien en eso, o sea, es simple 
decirlo pero es difícil hacerlo, porque la mamá la puede echar, (refiriéndose a una 
compañera) que ella no tenga trabajo, ella no pueda cumplir su futuro ¿si me entiende? Las 

 

 
 



 
 

 
que no estamos de acuerdo con eso de tenerlo, o sea nosotras nos ponemos a pensar en lo 
que pasa”. 

Para el mismo caso se realizó la segunda pregunta: ¿Cuál pensarías que sería el paso a 
seguir? dando como respuestas: “si después de días no tuvo la menstruación debe ir a sus 
padres y luego ir al médico para que le digan que hacer o que pasó”; “Si yo fuera a perder 
mi virginidad, yo usaría dos condones, para prevenir”; entre risas “Yo les diría que creen 
una familia muy bonita”; “Llorar y llorar profe qué más”. 

En la socialización de esta pregunta se presentó la siguiente conversación breve entre 
cuatro estudiantes: 

Estudiante A: “siendo en mi caso yo no le diría a nadie y yo lo aborto así a 
escondidas, a lo bien, porque es que sabiendo que ya decepcioné a mi familia en 
una parte y sabiendo cómo son mis papás, o sea, sabiendo que voy a decepciona a 
mi mamá, o sea yo en el caso de ella, yo le cuento a la persona con la que tuve 
relaciones” 

Estudiante B: “¿y si él dice que no?” 

Estudiante A: “pues tendrá que responder en uno, si me paga el aborto o dos, que 
responda, que mantenga el niño” 

Estudiante C: “ir al médico, hacerse una prueba de embarazo y si sale positiva, 
abortar” 

Estudiante D: “no eso es feo, uno aborta si fue una violación, pero es algo que no 
fue una violación” 

Estudiante C: “pero ella no quería tenerlo” 

La conversación expuesta responde a preocupación de una estudiante al situarse 
hipotéticamente en estado de gestación sorpresivamente. La estudiante A manifestó cierta 
angustia al preguntarse cómo podría reaccionar su familia, especialmente su mamá, al 
analizar como menciona Mottrie et al., (2006) la posible reconfiguración de los vínculos 
familiares, al sugerir que la maternidad y más en adolescentes no involucra solamente la 
modificación del estatus de hija al de madre, sino una alteración en la representación real y 
simbólica de la posición que las jóvenes tienen en la familia. Así mismo, la estudiante A 
evaluó factores involucrados en la maternidad como la responsabilidad de la pareja sexual y 
la responsabilidad económica, en el caso de emprender un proceso de crianza o en el caso de 
interrumpir el proceso de gestación al no desear ser mamá. La estudiante reflexionó sobre la 
idea de lo que implica ser mamá, desafiando lo caracterizado en escenarios con privaciones 
sociales y económicas, donde la maternidad se convierte en un proyecto de vida deseado por 
las jóvenes (Montenegro y Pacheco, 2010). De este modo la estudiante socioculturalmente 
hablando transgredió los mandatos de género al no vincular simbólicamente la feminidad con 

 

 
 



 
 

 
la maternidad y no querer identificarse actualmente como madre y negarse a asumir esa 
responsabilidad como deber. 

Hasta ese momento fueron insertadas las narrativas en el programa ATLAS.ti (ver 
figura 6), de las cuales se extrajeron 3 de los 5 tipos de cuestionamiento, análisis, evaluación 
y reflexión, con predominancia de la ciudadanía tipo A y B, aunque también estuvieron 
presentes la C y la D, dando como información inicial que ya existían bases para trabajar con 
la promoción de la transformación social. 

Figura 6 

Distribución de tipos de ciudadanías y tipos de cuestionamiento para la sesión 1. 

 

Fuente: creación de las autoras en el programa ATLAS.ti (2025). 

El segundo momento tuvo como objetivo indagar sobre las preguntas e intereses que 
poseían las y los estudiantes a cerca de su sexualidad y todo lo que la rodea, algunas de estas 
fueron: ¿Qué medios anticonceptivos le hace menos daño a la mujer en cuestiones 
hormonales?; ¿Al penetrar duele mucho?; Cuando una chica queda embarazada, ¿sí o no le 
llega el periodo?; ¿Es verdad que cuando una mujer pierde la virginidad se le ensanchas las 
caderas? 

Se clasificaron un total de 27 preguntas en cuatro categorías: Fisioanatomía, 
Sexoafectiva, Educación Sexual y Juicios de Valor. Sin embargo, se estableció una quinta 
categoría denominada “Preguntas no válidas” que corresponden a 23 estudiantes, las y los 
cuales tuvieron que retirarse de la clase en ese momento, otros no asistieron y otros 
formularon preguntas relacionadas a otras temáticas. 

Dentro de las cuatro categorías se identificaron conceptos clave recurrentes entre las 
preguntas, tales como: embarazo, semen, placer, sentimientos, métodos anticonceptivos, 
coito, penetración, infecciones de transmisión sexual (ITS), menstruación, virginidad y 
aborto, como se detalla en la siguiente tabla: 

Tabla 3 

Categorización de los intereses de las y los estudiantes. 

Categoría Concepto clave # estudiantes # estudiantes 
Fisioanatomía Embarazo 3 5 

 

 
 



 
 

 
Semen 2 

Sexoafectiva Placer 4 5 
Sentimientos 1 

Educación sexual Métodos anticonceptivos 7 15 
Coito 2 
Penetración 2 
ITS 4 
Menstruación  2 

Juicios de valor Virginidad 1 2 
Aborto 1 

Es importante mencionar que la categoría de “Educación sexual” contó con más 
preguntas debido que, temas como Métodos anticonceptivos, Coito, penetración, ITS y 
menstruación fueron los que las y los estudiantes reconocieron como educación sexual ya que 
eran los temas que les nombraban y se han implementado en talleres de educación sexual en 
el colegio. Esta actividad se enfocó en la pregunta como forma de cuestionamiento, de 
manera que las y los estudiantes exteriorizaron requerimientos para aclarar sus intereses. 

8.2 Segunda sesión: 

Esta tuvo como requerimiento la lectura de los Derechos Sexuales y Reproductivos 
para el desarrollo de la primera parte, la cual constó del análisis del caso de “la Tremenda”. 
Para febrero de 2024 esta creadora de contenido confesó en una entrevista haber drogado a su 
esposo, desnudarlo, depilarlo y posteriormente penetrarlo sin su consentimiento, a lo que su 
pareja Jordan refirió no recordar nada. De manera que al preguntarle a las y los estudiantes 
¿qué derechos habían sido vulnerado?, respondieron: 

“Explorar y disfrutar de una vida sexual placentera, porque el man no sentía nada, la 
vieja prácticamente lo estaba violando”, “vivir tu sexualidad sin ningún tipo de violencia 
porque no fue consciente del hombre, porque lo durmió”, “autonomía sexual, microtráfico 
porque lo drogó”, “discriminación, porque se está desvalorizando porque él es hombre 
creyendo que no es tan importante”, “poder elegir libremente en el que hacer, porque él no 
quería hacerlo, él lo dijo y la vieja lo tuvo que drogar pa poder satisfacerse ella misma”, 
“elegir con quien, donde y cuando iniciar tu vida sexual, porque como él estaba 
inconsciente, no decidieron si querían hacerlo”, “derecho a la privacidad porque contó lo 
que le había hecho sin su consentimiento, en una parte tiene consentimiento y otra no”.  

Desde la Defensoría del Pueblo (2007), María Isabel Plata ratifica que no es posible 
tomar decisiones autónomas sobre el propio cuerpo sin el ejercicio de los derechos sexuales y 
reproductivos. Por lo que, el reconocimiento de estos hace parte del ejercicio de la ciudadanía 
intercultural crítica que posibilita el bienestar en el disfrute de la sexualidad. Adicionalmente, 
relacionan otros problemas como el manejo de sustancias psicoactivas, analizan cómo la 
situación es vista como graciosa al tratarse de un hombre como la víctima y valoran las 
decisiones tomadas.  

 

 
 



 
 

 
La ciudadanía predominante en el análisis de este caso fue la de tipo C (ver figura 7), 

debido a los juicios y valoraciones relacionados a la vulneración de los derechos sexuales y 
reproductivos, también por la relación de la tecnología, las redes sociales en este caso, con la 
privacidad. Se presentaron 3 formas de cuestionamiento: análisis, evaluación y pregunta. 

Figura 7 

Distribución de tipos de ciudadanías y tipos de cuestionamiento para la sesión 2. 

 

 Fuente: creación de las autoras en el programa ATLAS.ti (2025). 

Para la siguiente parte de la clase, se proyectó un vídeo titulado “La Primera Vez” el 
cual fue utilizado para recoger información como: ¿qué emociones asocian las y los 
estudiantes a un encuentro sexual?, para ese momento las que mencionaron mayoritariamente 
fueron: nervios y ansiedad, en menor medida satisfacción y placer, acompañadas de miedo, 
angustia, dolor, cariño y amor, vergüenza, confianza y seguridad.  

8.3 Tercera sesión: 

En la tercera sesión se abordó el sistema reproductor y de placer femenino y 
masculino donde luego de una explicación gráfica de las partes de cada uno y cómo 
funcionaban algunos anticonceptivos, se realizó el análisis de 2 casos: preguntas problema 
sobre el uso de anticonceptivos: Sara es una estudiante que tiene una vida sexual activa. 
Olvidó tomar su píldora anticonceptiva durante dos días seguidos y tuvo relaciones sexuales 
sin protección durante ese tiempo.  

●​ ¿Qué consejos le darías para minimizar el riesgo de embarazo? A lo que 
respondieron: “No olvidar las pastillas anticonceptivas y siempre ponerse el 
condón”, “Acudir a un hospital y preguntarle que hacer al doctor”, “Me parece que 
Sara debe tomar pastillas anticonceptivas o decirle a su pareja que use condon 
tambien deveria [sic] ir al hospital y hacerce [sic] un chequeo así mirar si llegó a 
embarazarse”, “Que se tome la pildora otra vez, pero la de emergencia.”, “La mujer 
puede tomar la pastilla del día después”, “Que se tome la pastilla como lo lleva 
haciendo pero la de emergencia”, “Pues que espere de 3 a 5 días y después de eso se 
aga [sic] una prueba de embarazo para ver si esta embrazada”, “que no tenga 
relaciones tan seguidas, que tome la pastilla del día después ya que esta sirve dentro 
de 3 días”, “Que utilice métodos de barrera y no tenga tanto sexo y tomarse la 

 

 
 



 
 

 
pastilla del día después”, “Yo le aconsejaría que a la hora de tener relaciones 
sexuales que el hombre utilice condón masculino para minimizar la probabilidad de 
quedar embarazada, sino la pastilla del día después como una solución de 
emergencia”, “tomar la pastilla, operarse, simpre usar condon feenino y tomar 
posdei [sic]”, “que no tenga tantas relaciones sexuales, toma menos pastillas”, “que 
se tome una post day y que se haga una prueba de embarazo”, “que aborte si el feto 
crese con la pastilla del día después”, “una prueba de embarazo, si sale negativo se 
recomienda no tener relaciones sexuales, si sale positiva una pastilla del día después 
y asegurarse que no esté 100% embarazada”, “yo le aconsejaría la pastilla del día 
despues [sic] y pues si llegara a quedar embarazada y no quiere tenr un hijo lo 
deberia avortar [sic]”.    

Las preguntas relacionadas con este caso se asociaron a aspectos de las ciudadanías de 
tipo A y B, debido a que siguieron un patrón de comportamiento que generalmente son 
adecuados para la sociedad; por ejemplo, los cuatro comentarios que recomendaban no tener 
tanto sexo, se relacionan con los beneficios de la abstinencia que mencionan Maïn-ndeiang et 
al. (2025), cómo prevenir ITS o embarazos no deseados. También, condicionaron sus 
comportamientos de acuerdo con contenidos científicos, pero, esos contenidos científicos no 
fueron muy claros ya que consideraban la pastilla anticonceptiva de emergencia como 
abortiva. Oizerovich y Labovsky (2009), consideran esto como un mito que surge de la 
compresión de los mecanismos de acción, solamente han sido comprobados la alteración de 
la migración del esperma y la inhibición de la ovulación; los cuales fueron explicados más 
detalladamente luego de las respuestas mencionadas.  

Para el segundo caso: Andrés es un joven homosexual, su amiga Camila es lesbiana y 
ambos están en una relación seria con sus respectivas parejas. En ambos casos desean 
prevenir ITS. 

●​ ¿Qué medidas de protección contra ITS podrían considerar? ¿Cómo podrían abordar 
estas conversaciones en su relación?  Cuyas respuestas fueron:  

“El condón porque eso lo evita y en mujeres los metodos anticonceptivos o condon”, 
“Que andres y su pareja usen condon y Camila use condon con su pareja igual pero 
cortado par que tape bien”, “para el hombre podría utilizar condon, y las mujeres 
pastillas anticonseptivas [sic] y poner lubricante, preferiblemente de buena calidad”, 
“los hombres pueden utilizar condon o hacerse la vichotomia [sic], las mujeres 
pueden utilizar un panty de latex o cortar un condon”, “se puede usar condón en los 
dos generos”, “tiene que usar condón Adnres y su novio para protegerse y prevenir 
enfermedades de transmisión sexual, lo mismo para Camila, que use panti de latex 
con su novia”, “En el caso de la chica usar panti de latex y no unan la boca pero ya 
depende de la persona si tiene conocimiento y que los hombres sigan usando condon. 
Que lo hablen con sus parejas recalcando la seguridad y protección”, “utilizar 

 

 
 



 
 

 
condon y pantis para no correr riesgos, prevenir infecciones porque los embarazos 
son impocibles [sic] para este tipo de parejas”.  

Para este caso, la conversación de cómo las parejas homosexuales previenen las 
infecciones de transmisión sexual, permitió resaltar la importancia del cuidado oral en los 
actos sexuales y el reconocimiento de diversidades LGTBQI+, lo que figura como uno de los 
aspectos de la ciudadanía tipo D. 

Adicionalmente en siluetas hechas con papel de un hombre y una mujer fueron 
ubicados los anticonceptivos en la zona de aplicación o uso respectivo y fue posible percibir 
como había muchos métodos en el cuerpo de la mujer y el hombre, solo el condón. Lo 
anterior se acompañó de la pregunta: 

●​ ¿Cuáles piensas que son los efectos en el cuerpo de Luisa que planifica con pastillas 
anticonceptivas? Las y los estudiantes respondieron: “hace una barrera en el óvulo 
hacia los espermatozoides”, “le cambias la menstruación y le pueden cambiar las 
ormonas [sic]”, “manchas en la piel, retraso de líquidos y yo creeria que estres”, 
“cambio hormonal, cambio del periodo, dolores diferentes y mal humor”, “se puede 
subir de peso, salir acne, le cambia la menstruacion y le salen manchas en la cara”, 
“Nose sabe por que depende de la persona y retiene los ovarios y no permite que el 
espermatosoide [sic] entre en su utero”, “ayuda a prevenir el embarazo y no tener 
enfermedades sexuales”, “cambios hormonales y metabolicos”. 

En esas expresiones, el reconocer que previenen el embarazo, incide en el impacto 
social que puede tener la anticoncepción de mujeres cuando disminuyen las muertes por 
abortos ilegales y los embarazos de alto riesgo, pero, como agregan Sigindioy et al. (2021), es 
importante que la ciencia avance en estos métodos para no poner en riesgo la salud Además, 
a pesar de las numerosas investigaciones para promover una anticoncepción hormonal 
masculina, hoy en día sigue recayendo la responsabilidad de la reproducción humana en la 
mujer, al afirmar Quiroz y Gil (2009) en su investigación que el condón, la vasectomía, la 
abstinencia y el coito interrumpido componen sólo una tercera parte de la anticoncepción 
total, entonces como no muchos métodos anticonceptivos dependen del hombre, la 
responsabilidad se le asigna a la mujer.d de las usuarias, ofreciendo opciones que no 
involucren cambios físicos y psicológicos. 

 Aunque por accesibilidad sigan siendo estos los métodos a los que recurren, conocer 
la funcionalidad y efectos de los anticonceptivos conlleva a la toma de decisiones más 
informada y precavida. A partir de ello se fundamentó la actividad final de esta sesión, la 
comparación de precios entre los preservativos, las pastillas anticonceptivas, la pastilla de 
emergencia y métodos de recolección menstrual como la copa y el aro menstrual, las toallas 
higiénicas reciclables y la ropa interior menstrual; pues como señala de Oliveira et al. (2023) 
los ambientes escolares donde se propicia la información sobre vivir dignamente el periodo 
menstrual se convierten en acciones benéficas para las mujeres y personas que menstrúan.  

 

 
 



 
 

 
Debido a la relación que hicieron las y los estudiantes del uso de anticonceptivos en la 

cotidianidad, reflejaron características de la ciudadanía C, acompañada de 4 formas de 
cuestionamiento lideradas por la evaluación y el análisis (ver figura 8). 

Figura 8 

Distribución de tipos de ciudadanías y tipos de cuestionamiento para la sesión 3. 

 

Fuente: creación de las autoras en el programa ATLAS.ti (2025). 

8.4 Cuarta sesión:  

Para esta sesión fue abordado el tema de la virginidad y el himen, para lo cual 
inicialmente se les preguntó a las y los estudiantes ¿qué entendían por virginidad y como la 
identificaban en el hombre y la mujer?, sus respuestas están clasificadas en la tabla 4. 

Tabla 4 

Narrativas iniciales de las y los estudiantes respecto al término virginidad. 

¿Qué es virginidad? -Alguno de los dos no ha tenido relaciones sexuales con alguien 
más. 
- ¿También se quita la virginidad entre dos sexos? 
-Está relacionado con la religión, con la virgen María. 
-Una persona que no ha tenido relaciones sexuales y se está 
reservado para alguien. 
-Una persona no del todo adulta, me imagino, sino también niños 
porque no han tenido relaciones. 
-Es una etapa, pasa de ser una niña a una mujer. 
- ¿Si uno pierde la virginidad es malo? 
-Cuando la persona tiene su primera vez. 
-Es cuando la mujer o el hombre no han tenido relaciones 
sexuales nunca. 
-Se ve como la pureza de la mujer. 
-Para mí como mujer es algo que nos define, es super importante 
porque nos hace estar en una etapa. 

Como es en la mujer. -La mujer cuando tiene la primera relación sexual sangra. 
-En la segunda sangra porque de pronto la capita se rompe. 
-Yo solamente he conocido la de la mujer, se le abren las paredes 
en la penetración.  
-Una telita se rompe. 

 

 
 



 
 

 
-Se le rompe el imen [sic], la telita que protege a la vagina de la 
penetración, cuando la penetran esta telita se rompe y se libera 
un poco de sangre. 
-Algo sagrado que hace referencia a la delicadesa [sic]. 
-El himen es una piel que se desgarra. 
-El himen se rompe cuando el pene entra en la vagina y 
sangramos y nos avisa que perdimos la virginidad. 
-Es una niña de casa. 
-Es mucho mas delicado ya que las chicas son mas propensas a 
enfermedades y al embarazo, y algo muy importante para ellas 
-Se nota por el cuerpo. 
-Es como toda su dignidad. 
-Es como sagrado. 
-Se les hanchan [sic] las caderas. 

Como es en el hombre. -Cuando el prepucio se baja y se estira. 
-El cuero se le zafa. 
-Es algo de poca importancia. 
-Que no ha penetrado a alguien. 
-Es un débil. 
-Se siente diferente y raro.  
-Le sale el esperma. 
-Para los hombres es un poco mas complicado porque con los 
hombres casi no les enseñan que es y de que manera. 
-No se les nota. 
-No sufren demasiado.  
-Ninguna parte del cuerpo se rompe o cambia. 
-Se estira la espalda, crece más rápido. 

La virginidad en las mujeres como se muestra se caracteriza por fundamentarse en 
afirmaciones biológicas; usualmente el término se asocia a la integridad del himen, lo que 
significa una prueba de que la mujer no ha tenido relaciones sexuales con un hombre; pues se 
cree que la integridad del himen puede ser atravesada por medio de penetración. El himen en 
su estructura anatómica es una membrana interna de los genitales femeninos que cubre de 
manera incompleta la vagina; no es un orificio sino un tejido con agujeros que cubre 
parcialmente el canal vaginal y por allí salen las secreciones de la vagina, del útero y de las 
trompas uterinas (Velásquez et al., 2012). Con frecuencia se cree que la integridad del himen 
tiene relación con la virginidad ya que estar “intacto” significa la ausencia de actividad 
sexual. 

La mujer históricamente no sólo ha sido valorada por su capacidad reproductiva, sino 
también por su honor y virginidad, Reyes y Díaz (2012) describen que, desde la historia la 
virginidad es una premisa sociocultural que, percibida como un tesoro, determina la pureza y 
destina el valor de la mujer dependiendo si se abstiene de tener relaciones sexuales hasta el 
matrimonio, se muestra como una herramienta para crear prestigio social y respetabilidad 
para la autodefinición y construcción de identidad (Mulumeoderhwa, 2018). Este rol 
tradicional con rechazo a la actividad sexual en contextos cómo el colombiano deriva de la 
 

 
 



 
 

 
marca social inducida por el catolicismo romano, dónde se mantienen los valores femeninos y 
familiares conservadores reflejados en la imagen de la Virgen María. Lo que indican Estrada 
et al. (2024) como un mandato ligado al orden social que toma a la sexualidad femenina para 
el servicio de otros, donde la procreación y el goce del hombre acaban siendo el objetivo de 
esta; manifestada de forma pasiva, complaciente y cuidadora en un rol que Valadez-Márquez 
y Luna-Lara (2018) definen como tradicional.  

Ahora bien, teniendo en cuenta que mencionaron la estructura del himen directamente 
relacionada con la virginidad en la mujer, se procedió a realizar por grupos de trabajo un 
modelo (ver tabla 5) de esta estructura de acuerdo con como ellas y ellos imaginaban que era 
el cual debía ser explicado.  

Tabla 5 

Modelos del himen con su respectiva explicación por grupos de trabajo 

# EXPLICACIÓN MODELO 
1 “Nosotros hicimos la representación del himen, 

nosotros decimos que cuando ya viene la penetración 
se rompe esto así [mete los dedos en el látex que 
pusieron en la copa de plástico], se rompe y sigue y 
ya. Pero, o sea, creo que el cuero no es tan, es que no 
sé si el cuero de la mujer es tan duro (se refiere al 
latex de la bomba), el himen, pa ser roto tan fácil 
¿no? Entonces nosotros hicimos una representación 
chiquita y ya” 

 
2 “Tenemos 3 representaciones del himen porque hay 

muchos depende de la mujer entonces tenemos el 
cerradito [muestra la copa con el látex totalmente 
cerrado], y hay uno que es como más abierto [muestra 
la copa con el látex con dos ranuras a los costados] y 
otro que es entre los dos. Listo, entonces digamos que 
este es el miembro masculino llega y digamos entra a 
la vagina y llega hasta acá [simula el pene con un 
esfero y lo introduce en la copa con el látex] y pum 
rompe y ahí empieza el sangrado. Este es un himen 
que está todo sellado y al momento de la penetración 
va a ser mucho más difícil, más doloroso porque no 
tiene digamos el huequito que tiene el himen que 
fácilmente se puede romper o abrir para penetrar, en 
cambio acá tiene que romper todo el himen. Este es el 
más himen con dos huequitos, otros son más abiertos, 
otros más cerrados y depende de la mujer” 
 

 

 

 
 



 
 

 
3 “Pues el himen es como una telita que está en el 

aparato reproductor femenino internamente y pues 
cuando una mujer es penetrada, esa telita se rompe y 
sangra, pero esa sangre no es periodo. Entonces las 
tijeras son como el pene y pues este es el himen” 
[introduce las tijeras por la parte de abajo de la copa 
que tiene un orificio, en el otro extremo está la bomba 
un poco inflada y por dentro tiene agua con colorante 
rojo como representación de la sangre. Les cuesta 
romper el látex]. Las profesoras preguntan: ¿sale 
tanta? Ellas y ellos responden: no sabemos”.  

4 “El himen es lo que protege adentro de la vagina que 
para que cuando haya la penetración eso se rompa y 
pues si ya no queda virginidad”. [Cubren la copa con 
el látex de la bomba y con un bisturí que simula el 
pene rompe el látex y afirman que ya no es virgen. 
Les cuesta romper el látex]. 

 
5 [Simulan el canal vaginal con la copa y el látex de la 

bomba, con un caucho simulan el himen. Por la parte 
inferior de la copa hace un agujero por el que 
introducen unas tijeras y cuando sale rompen el 
caucho]. “Esta es la telita y acá está el hueco que va 
directo al útero y cuando introduce el este se rompe 
la telita, se rompe es adentro y ya”. 

 
6 [Simulan las paredes del canal vaginal con dos copas 

plásticas unidas por un trozo de bomba se representa 
el himen, ven el himen como una especie de hilo que 
va de costado a costado]. “Esto es lo que sostiene a la 
telita, las paredes, digamos al momento de la 
penetración haría esto”: [proceden a cortar las con 
las tijeras que representan el pene al trozo de bomba] 
entonces cuando pasa eso ya se pierde la virginidad. 

 

 

 
 



 
 

 
7 [Cortaron la base de la copa para hacer entender que 

de ahí hacia arriba está el útero y con la bomba 
cubrieron la copa solo por una abertura simulando el 
himen]. “Este se supone que es como la telita que uno 
tiene a dentro, o sea las paredes y se supone que si 
uno hace así se romper ¿cierto? [introduce su dedo 
en la bomba hacia arriba, o sea hacia el 
“útero”]espere [Coge un lápiz para simular el pene] 
entonces hace así y se rompe y ya [introduce el lápiz 
con mucha fuerza en la copa perforando la bomba], 
ahí la pierde y cuando ella va al médico y el medico 
la ve abierta [el himen] es porque ya perdió la 
virginidad. Y como de aquí pa´ dentro está la vagina 
en si [muestra la bomba hacia donde continua la copa, 
señalando la otra abertura] entonces acá esta póngale 
que la sangre, entonces la telita es la que sostiene a 
toda esa sangre, la sangre se recarga aquí y cuando 
se rompe va a salir por ahí”. 

 

8 [Recubren con vinipel la abertura de la copa] “Esta es 
la parte de la mujer, pues a lo que uno entra se rompe 
esto [el himen] se rompe así ¿no? Esto está re duro 
jaja”. 

 
9 [Representa el himen con la bomba pero no como una 

estructura templada sino más flexible] “Miren, en la 
parte del labio mayor y menor se encuentra el himen 
que es una piel muy delgada, la cual cuando está en 
el momento de la penetración la piel [el himen] para 
evitar que el labio menor que es la parte más cercana 
a la parte reproductiva no sufra daño se rompe eso 
[el himen], esto [el himen] sirve para proteger más 
que todo la parte de adentro, entonces si se llega a 
romper puede provocar daños muy serios adentro por 
esa razón está el himen”. 

 

 

 
 



 
 

 
10 “Se supone que eso es una vagina normal, una vulva 

y esta parte por acá es el orificio donde se penetra, y 
pues la telita que esta acá es la que se tiene que 
romper, se rompe cuando se introduce el pene”. 
[Colocaron el látex dentro de la copa sosteniendo este 
con las orillas de la copa, con los dedos simularon 
como al introducirlo en la vagina este se rompía]. 

 

Las estructuras anteriormente representadas respondieron a lo que Mishori et al. 
(2019), dan a conocer como mitos relacionados con el himen y la virginidad que puede ser 
desmontados desde el conocimiento anatómicos y fisiológico del sistema reproductor y de 
placer de la mujer:  

●​ “El himen es un tejido membranoso que cubre completamente el orificio vaginal”. 
Esta estructura rodea el orificio vaginal, lo que forma una abertura en el canal 
vaginal que se presenta en diferentes formas, incluso estar totalmente sellado, lo 
que corresponde a una anomalía que se debe corregir.  

●​ “La ausencia o presencia de tejido himenial puede usarse para determinar si una 
mujer o niña ha tenido relaciones sexuales alguna vez”. Los cambios en la 
anatomía del tejido del himen no necesariamente son indicativos de haber tenido 
relaciones sexuales consensuadas o no.   

●​ “El sangrado en la primera relación sexual es indicativo de virginidad”. El himen 
es una membrana con relativamente pocos vasos sanguíneos, que si 
verdaderamente se rompe incluso puede no sangrar significativamente. La 
penetración forzada y la falta de lubricación puede lacerar la pared vaginal, la que 
puede ser la responsable del sangrado en lugar de laceraciones en el himen.    

Las preguntas que giraron en torno a los propios modelos construidos llevaron a la 
explicación de lo anterior a las y los estudiantes para finalizar la clase.  

En esta clase, las ciudadanías más presentes fueron las de tipo A y B debido a que las 
explicaciones iniciales del mandato de la virginidad respondían a las creencias tradicionales 

 

 
 



 
 

 
generalmente expresadas en los entornos familiares, cotidianos, de amigos, entre otros. Y en 
el mismo sentido, las 4 formas de cuestionamiento (ver figura 9), estuvieron presentes en 
menor medida a la anterior sesión.  

Figura 9 

Distribución de tipos de ciudadanías y tipos de cuestionamiento para la sesión 4. 

 

Fuente: creación de las autoras en el programa ATLAS.ti (2025). 

8.5 Quinta sesión:  

Al iniciar la clase se socializó la tarea la cual fue, preguntar a las mamás, papás y/o 
cuidadores ¿qué edad creen que es la más acertada para que una persona inicie su vida 
sexual? 

Las respuestas de las y los estudiantes en su totalidad indicaron que sus mamás, papás 
y cuidadores les manifestaron que la edad adecuada para iniciar la actividad sexual son los 
18, alcanzando la mayoría de edad, debido que consideran que desde esa edad las decisiones 
son más conscientes, sus cuerpos ya se han desarrollado y pueden realizar más actividades 
por sí mismas y sí mismos, al mismo tiempo en todas las respuestas estuvo presente el 
embarazo como resultado inminente del inicio de la vida sexual. Sin embargo, se hallan 
diferencias entre lo recomendado por las y los cuidadores hacia sus hijas y hacia sus hijos.  

Lo recomendado para los estudiantes fue iniciar su actividad sexual después de los 18, 
argumentando que desde esa edad los chicos ya son adultos y pueden solventar 
económicamente los gastos que surgen de iniciar la vida sexual, hablando de los 
anticonceptivos y de formar una familia (como lo expresaron muchos), pueden sostener a su 
hija, hijo y pareja. Se presentan a continuación algunas de las respuestas dadas por los 
estudiantes “que mayor a 18 años, porque si no tienes la plata cómo vas a comprar 
anticonceptivos” y “que más o menos a los 20, que porque si tengo novia la tengo que 
mantener y cosas así, si quiero tener hijos a esa edad poderlos mantener.” 

Para el caso de las estudiantes, las recomendaciones fueron más dirigidas hacia la 
reputación, tener cuidado de “no abrir las piernas con cualquiera” o no tener relaciones 
sexuales nunca, "porque antes [de los 18 años] sería vergonzoso perderla, a tan temprana 
edad”, se les mencionó que el hecho de iniciar la vida sexual implica un embarazo inmediato, 
lo anterior sustentado en las propias experiencias de las cuidadoras, dónde afirmaron haber 
quedado en estado de gestación en su primera relación sexual, como cuentan dos estudiante: 
 

 
 



 
 

 
"bueno mi papá dijo que iniciara mi vida sexual a los 20 años y mi mamá dijo que iniciara 
mi vida sexual a los 21 años, porque no quieren que sea como ellos y quede embarazada a 
temprana edad.”; “mi mamá dijo que por ahí a los 29, 28, porque no quiere que inicie una 
vida sexual a temprana edad como ella, porque ella tuvo a mi hermana a los 16” 

Las narrativas anteriormente mostradas, funcionaron como una fuente de información 
proveniente de la familia, llegando a otro mandato que implica definir una edad ideal para 
iniciar la vida sexual, lo que relacionan Díaz-Carrasco et al. (2024), con normas comunitarias 
asociadas a la reproducción como configurar una pareja, un embarazo y cómo ello 
desencadena por sí la formación de una familia. En ese sentido, por un lado, refirieron a los 
varones entre sus expresiones, como el proveedor de la familia, que Jiménez (2018), lo 
considera el mandato central de género masculino y un factor de riesgo para la salud cuando 
implica la culpabilidad de no cumplir con lo exigido. Y por otro, muchos padres les 
sugirieron a sus hijas incluso nunca tener relaciones sexuales, esto a causa de, consideran 
Andrade et al. (2006), que existe mayor imposición y menor autonomía cuando se tratan con 
el padre los temas relacionados a la sexualidad, lo que resulta en una relación directa entre la 
comunicación con el padre y la vida sexual de hija cuando este pretende ciertas exigencias; 
adicionalmente ponen nuevamente en duda el embarazo a temprana edad y se toma como 
ejemplo las vivencias de sus padres. 

Para el segundo momento se debatió sobre dos asuntos, primero, el proyecto de ley 
229 de 2021 que tenía como objeto promover y fortalecer la educación sexual y los derechos 
reproductivos en las instituciones educativas públicas y privadas de Colombia, a su vez, 
buscaba brindar una perspectiva de cuidado del propio cuerpo y respeto del cuerpo ajeno; y 
segundo, sobre la campaña liderada por la secretaría de juventud de la ciudad de Medellín, 
Colombia, titulada “Hazte el amor", que buscaba desestigmatizar la práctica sexual íntima de 
la masturbación, para conversar sobre una sexualidad segura, consentida y libre de tabúes, 
promoviendo el goce de los derechos sexuales y reproductivos de las juventudes de la ciudad 
antes mencionada. 

El 85% de las y los estudiantes mencionaron estar de acuerdo con el proyecto de ley 
229 de 2021 y la campaña “Hazte el amor”, lo hicieron con base a su experiencia, 
fundamentado en que como personas jóvenes no encuentran muchas fuentes de información 
confiables y a su vez, sus adultas y adultos cercanos no les brindan el espacio para resolver 
sus preguntas sea por vergüenza o falta de conocimiento por parte de ellas y ellos. Las y los 
estudiantes expresaron: "el derecho de escuchar lo de relaciones sexuales en el colegio sería 
como una ventaja para nuestro desarrollo, para saber cosas y no cometer errores que en el 
pasado cometieron muchas veces.” y “si estoy de acuerdo [con los proyectos] porque la 
mayoría de las veces cuando los padres no están presentes para contarle las cosas sexuales, 
por así decirlo, a sus hijos, los hijos buscan información en otras personas o según lo que 
otras personas le digan intentan hacerlo con otras personas, entonces si llega cualquiera y le 
dice vamos a tener relaciones ellos por no saber, o por no estar informados dicen que sí”. 

 

 
 



 
 

 
Por otro lado, el 15% de las y los estudiantes mencionaron no estar de acuerdo con el 

proyecto de ley 229 de 2021 y la campaña “Hazte el amor”, pues, sustentan su opinión en que 
hablar de la actividad sexual y su cuerpo en desarrollo es algo privado, y nadie les asegura 
que en espacios como el aula lo hablado no saldrá de allí, a su vez, afirman que hablar de 
“esos temas”, refiriéndose a su sexualidad, es hablar “pervertidamente”, por lo que es mejor 
no hacerlo. Algunos de sus puntos de vista fueron: “porque yo creo que si tu implementas un 
programa ¿cierto? Lo tienes que formular, yo diría que estaría mal porque eso es más 
personal, tú se lo tendrías que decir a alguien más cerca tuyo, por ejemplo, a tu mamá o tu 
papá en vez de hacer un programa porque quién sabe qué se diga en esa cosa y se sepa 
[...]es más por ejemplo que sea muy íntimo, que sea por la superficie sin por qué ni dar 
respuestas abiertas.”; “yo digo que no porque eso yo creo que es privado de uno, o sea su 
cuerpo es privado y también íntimo y no yo no estoy de acuerdo.” y “no estoy de acuerdo 
pues porque o sea es como intimidad ¿no? y daría pena hacerlo en la calle”. 

Dentro de la escuela el abordaje de las cuestiones sobre sexualidad y género han sido 
planteadas como una temática extra, con una perspectiva totalmente anatómica, higienizante 
y preventiva, dirigida especialmente a las mujeres por parte de las y los docentes de área de 
ciencias en los colegios (Marín, 2019), por lo anterior, la secretaría de Educación Distrital 
(SED) (2006) reconoce que por la forma en cómo se ha tratado y planteado la temática refleja 
poco impacto o acogida a nivel de vivencias y conducta en las y los estudiantes. En 
consecuencia, lo sugerido aquí coincide con lo hallado por Jarpe-Ratner y Marshall (2021) en 
su estudio donde por medio del diálogo y el debate exploran las opiniones propias de las y los 
estudiantes y de sus pares para lograr una educación sexual integral. Se evidenció el uso del 
debate primero, como herramienta para despojar a la y el estudiante de su rol pasivo 
tradicional en el cual los temarios ya establecidos dependen de lo que las adultas y adultos 
creen necesario para la juventud y segundo, como un espacio de posible negociación en este 
caso con las metas de aprendizaje sobre lo que se entiende como educación sexual (Oruç, 
2024), pues, al preguntarse las y los estudiantes sobre qué deberían aprender y de qué forma 
en temas como la educación sexual y educación para la salud en el colegio sobre su cuerpo, 
su placer y sus relaciones, hace que sus curiosidades e intereses sean conocidos, exigiendo de 
esta forma que las decisiones curriculares respondan realmente a sus propias necesidades, en 
busca de la autonomía en su aprendizaje como derecho. 

Para la campaña “Hazte el amor” las y los estudiantes demostraron más interés pues la 
discusión se concentró en temas como el placer, el autoconocimiento, las acciones ligadas 
frecuentemente a la masturbación como el ser usuaria o usuario de contenido pornográfico y 
la masturbación vista por los hombres y por las mujeres. La conversación tuvo más 
participación de parte de las estudiantes, quienes se refirieron a ella como una actividad de 
alta importancia donde pueden conocer sus cuerpos, conocer lo que les gusta y lo que no sin 
correr los mismos riesgos de salud que se corren en un encuentro sexual en pareja, como se 
observa en las posturas demostradas por ellas: “yo digo que es importante hablar de la 

 

 
 



 
 

 
masturbación porque si no hablan de la masturbación no sabría, o sea, qué tipo de placer 
sienten”; “deberíamos hablar de la masturbación ya que nosotros podemos ahí conocer 
nuestros cuerpos y saber qué es lo que estamos haciendo al momento de tener relaciones 
sexuales” y “yo estoy de acuerdo porque con la masturbación conocemos nuestro cuerpo y 
por ende conocemos qué nos gusta y qué no”.  

Las estudiantes resaltaron la importancia de que sus compañeras y compañeros que 
demostraron una actitud renuente frente a la discusión de la masturbación se adentraran en él, 
pues mencionaron que es un tema que se les ha silenciado o como menciona una estudiante: 
“es tabú y a la gente le incomoda, por eso dicen que no debería nombrarse públicamente”, 
como consecuencia, también, se observó que se conservan posiciones como: “no se debe 
hablar de masturbación porque hay mucha perversidad con ese tema" ; “La masturbación 
puede dañar la autoestima y le puede causar depresión, pero también influye mucho en las 
relaciones, digamos, tú te masturbas mucho, baja la testosterona y el nivel sexual, o sea, no 
se va a tener la misma sensación sexual como la tenías antes y ya no vas a tener ese deseo, 
por lo que se baja la testosterona, hay hombres por hacer esa cosa que baja la testosterona, 
ya no tienen tantas relaciones con su pareja y todo eso” o “(...) la gente muere por tanta 
masturbación, no sé si es verdad o mentira, pero lo que he escuchado es que la gente muere 
por mucha masturbación, entonces es mejor enseñarles para que no vuelva a pasar eso". Así 
mismo, las estudiantes señalan que el hablar sobre la masturbación podría prevenir lesiones 
por malas prácticas en el momento de autoexplorarse, reflejado como una preocupación “yo 
digo que sí se debería enseñar, explicar eso porque hay niños muy que no tienen buena 
información y se pueden lastimar o hacer algo no debido”. 

En medio de la conversación surgió de manera grupal la pregunta ¿Por qué los 
hombres se masturban más que las mujeres y por qué se habla más de eso con ellos?, la 
conversación fue liderada por las estudiantes quienes mencionaron en diferentes momentos: 
“las personas le meten a la cabeza a las mujeres que eso es cochino y todo eso y pues al 
mundo el dicen que eso es de hombres” y “que si una mujer se hace eso es sucia”. 

La masturbación a través de la historia como lo muestra García (2016) en su estudio 
ha sido concebida como un tema prohibido y controversial, pues, las determinaciones son 
originadas por la cultura al designarla como impura o inmoral. Sin embargo, dentro del 
campo de la construcción como personas se encuentra el descubrimiento de la sexualidad, 
como explica García (2016) la masturbación hace parte del desarrollo de las conductas 
asociadas a las etapas evolutivas de las y los adolescentes, puesto que, es una de las 
principales formas en que las y los adolescentes conocen sobre sus cuerpos, con la inspección 
y exploración física, considerando que esta exploración no es uniforme para todas las 
personas (Masters et al., 1996). Usualmente, las y los adolescentes no reciben información 
con respeto a la masturbación en sus instituciones educativas pues es un tema el cual se 
infiere que cada persona lo descubre por sí mismo, sin embargo, se concuerda con el trabajo 

 

 
 



 
 

 
realizado por Avendaño (2009) donde el no dialogar la masturbación en espacio como el 
colegio hace que se sostengan mitos y creencias erróneas como que causa baja autoestima o 
cambios físicos negativos en el cuerpo que delataría su autoestimulación, como si se tratase 
de una práctica que deba permanecer oculta, como se evidenció en las respuestas de las y los 
estudiantes. 

En la investigación realizada en Lima, Perú por Gutiérrez (1999) con 300 jóvenes de 
ambos géneros, expone como la masturbación para esa población casi en su totalidad aún 
significa algo tabú, considerándola como una práctica vergonzosa o denigrante, de la cual sí 
se debe guardar silencio. Sin embargo, para esta investigación no concuerda del todo con lo 
visto en la investigación realizada por Gutiérrez, puesto que, a pesar de que las y los 
estudiantes identifican la masturbación en sus vidas como un tema tabú en la sociedad, el cual 
es poco hablado, también exponen su necesidad y deseo de saber del tema, desde sus 
posiciones se preguntan, discuten y se despojan de lo que la sociedad les adjudica con 
etiquetas valorativas a sus personas, priorizando  la importancia de dialogar sobre la 
masturbación contemplando aspectos como el autocuidado (prevención de lesiones) y  
autoconocimiento (sensaciones de placer) con personas expertas en el tema, como lo pueden 
ser las y los docentes en el aula.  

En contraste, en una investigación realizada en Estados Unidos con adolescentes entre 
los 14 y 17 años, se halló que el 73,8% de los chicos manifestaron haber practicado la 
masturbación mientras que sólo el 48,1% de las chicas afirmaron haberse masturbado 
(Robbins et al., 2011). Lo anterior es sustentado generalmente por otros estudios como el 
trabajado por Waterink en 2017, dónde concluye que los chicos se masturban más debido a 
que su libido sexual es más activo, excluyendo factores sociales y culturales. Sin embargo, 
esta investigación se encuentra en desacuerdo con lo antes mencionado, pues, la libido sexual 
no sólo es biológica, también se encuentra configurada por aspectos socioculturales. En 
lugares con alta influencia de ideas religiosas y valores tradicionales, las mujeres tienen 
menos oportunidad y campo de sentir y expresar su deseo sexual (Abdolmanafi et al., 2018) 
puesto que se les cataloga como promiscuas o impuras si lo hacen, reprimiendo totalmente la 
masturbación femenina, creando el imaginario de que es natural que los hombres se 
masturben más. Por lo que desde la posición de las estudiantes se muestra la práctica 
masturbatoria como empoderamiento sexual (Guarín-Serrano et al., 2019), al incluir la toma 
de conciencia de los cuerpos y una confianza en sí mismas para autogestionar su propio 
placer sin pensar en cómo serán vistas socialmente. 

Por otra parte, las estudiantes en respuesta a la pregunta ¿Por qué los hombres se 
masturban más que las mujeres y por qué se habla más de eso con ellos? enlazaron otros 
factores que se asocian a la masturbación como la pornografía, la cual mencionaban ha sido 
normalizada a edades tempranas más que todo en los chicos, distorsionando la actividad 
sexual real y posicionando la mujer como un producto, lo anterior fue expresado como: “eso 

 

 
 



 
 

 
sí, se debería hablar más porque se ha malinterpretado mucho el tema de masturbación, más 
en los hombres, por la etapa en la que crece. Entonces empiezan a normalizar más, por 
ejemplo, el porno. Nadie habla de eso. Me parece un tema muy importante porque sexualiza 
la mujer y la lleva a un límite, la mujer no es así. Es una industria que explota la mujer, pues 
hay gente que está ahí por su propia voluntad, no los juzgo, pero de eso no se habla y hace 
parte de una etapa de la persona que empieza a descubrir su cuerpo. La mujer resulta siendo 
un producto, una vez con una amiga, estábamos en la ruta y había como un niño de 9 años, 
viendo porno. Entonces nosotras empezamos a hablar de eso, él va a normalizar esas 
situaciones, va a pensar que eso sí pasa en la vida real (refiriéndose a la pornografía) y que 
llega a ellas (a la mujer) y que a la mujer no le va a importar y que se le ve para un placer y 
que solo sirve para sexo. Y ahí si nadie habla de que la mujer también se puede masturbar”. 

 El párrafo anterior representó un ejercicio de denuncia, característico del tipo de 
ciudadanía E, al resaltar la normalización de la pornografía y sus consecuencias para las 
mujeres y el aprendizaje de niños, niñas y adolescentes. La cual, es considerada como un 
problema de salud pública, pues como relacionan Fernández et al. (2024), el contenido 
pornográfico es una elaboración lucrativa dirigida principalmente a hombres heterosexuales, 
que además se apoya en la cosificación del cuerpo de la mujer al valorizarlo como mercantil 
y puede ser accesible desde los 8 años, teniendo ahora como edad media de inicio los 15, lo 
que puede afectar la identidad de niños, niñas y adolescentes. Cuando la estudiante mencionó 
que el niño puede pensar que así es la vida real, reflejó el fenómeno actual de percibir la 
pornografía como escuela o educación sexual. Como lo hace notar de Miguel Álvarez (2021), 
hay una normativa sexual que enseña este tipo de contenido, para ellos: que ellas siempre 
están para su placer y ellas aprenden dos cosas: inicialmente el estándar físico hegemónico y 
deseable y que están para dar placer al precio que sea, así como la estudiante definió en una 
industria explotadora. Así, se evidenció cómo el debate, escuchar las opiniones de las y los 
estudiantes y tocar temas de manera directa, permitió el análisis de más de una situación y el 
cuestionamiento de otras problemáticas sociales.  Por lo cual, contó con la presencia de los 5 
tipos de ciudadanías: A, B, C, D y E (ver figura 10) y la implementación mucho más 
frecuente de 4 formas de cuestionamiento: análisis, evaluación, reflexión y pregunta.  

Figura 10 

Distribución de tipos de ciudadanías y tipos de cuestionamiento para la sesión 5. 

 

Fuente: Creación de las autoras en el programa ATLAS.ti (2025). 

 

 
 



 
 

 
8.6 Sexta sesión:   

La última clase se dividió en dos momentos. El primero, “Mil Lugar Seguro” fue un 
ejercicio en el que las y los estudiantes debían ubicar en la silueta de una casa aspectos 
emocionales, físicos y de conocimiento en momentos determinados del acto sexual, estos se 
organizaron en la tabla 6. 

Tabla 6 

“Mi lugar seguro” 

Aspectos/Momentos ANTES DURANTE DESPUÉS 
EMOCIONAL -Nervios, pena, 

inseguridad, miedo 
preocupación, 
agobio, vergüenza. 
-Felicidad, ganas, 
emoción, excitación, 
amor. 
 

-Satisfacción, 
excitación, 
motivación, alegría, 
diversión, 
adrenalina, placer, 
felicidad. 
-Dolor, miedo, 
inseguridad, nervios. 
 

-Alegría, relajación, 
tranquilidad, 
felicidad, 
satisfacción. 
-Dolor, cansancio.  

FÍSICO -En el cuarto de mi pareja o el mío porque son seguros y me siento 
cómodo, mi casa cuando no haya nadie. 
-Casa, hotel, baño, terraza, cocina, bosque.  
 

CONOCIMIENTO -Entender el ciclo 
menstrual. 
-Saber la edad de la 
persona, decir a 
alguien de 
confianza.  
-Saber los derechos 
sexuales y que se 
pueden contraer 
enfermedades de 
transmisión sexual. 
-Saber que no hay 
enfermedad. 
-Ponerse de acuerdo. 
-Saber qué 
protecciones usar y 
qué posiciones son 
buenas. 
-La higiene 
personal. 

-Como ponerse un 
condón y dónde 
meterlo. 
-Usar protección 
para evitar 
embarazos. 
-Estar tranquilo y 
seguro. 
-Usar lubricante. 
-No hacer nada que 
no quiero.  

-Qué otro 
anticonceptivo si la 
pastilla no funciona. 
-Citas médicas, 
pruebas de 
embarazo, dónde 
acudir para un 
aborto. 
-Buscar decirle a 
alguien, estar 
tranquilo. 

 

 

 
 



 
 

 
En comparativa a las emociones mencionadas en la segunda clase, en esta sesión 

predominaron las positivas como felicidad, satisfacción y placer, aunque se siguió 
mencionando el miedo, la inseguridad y el dolor. Houck et al. (2014), reportan que los 
adolescentes que ya han tenido algún encuentro sexual tienden a experimentar entusiasmo, 
felicidad u orgullo, previo a el acto; sin embargo, sigue existiendo un gran porcentaje con las 
emociones negativas. Como en este estudio se tomó en cuenta quién ya había iniciado su vida 
sexual o no, se aludió el cambio de mencionar más emociones positivas al final debido a que, 
como consideran López y Cedeño (2022) la dimensión afectiva-sexual se beneficia del 
aprendizaje fundamentado en los cambios fisiológicos que experimenta el cuerpo 
adolescente, por lo que el conocimiento que separaron en cada momento incide afrontar 
situaciones futuras.  

La segunda parte constó de un Rally de pistas, que contenía 9 tarjetas relacionadas a 
los mandatos socioculturales sobre la sexualidad (ver tablas de 7 a 15), los cuales, por grupos 
afirmaron o negaron con lo aprendido en las clases. 

Tabla 7 

Resultados narrativos al mandato 1. 

Las parejas gays 
y lesbianas NO 

pueden contraer 
ITS. 

Las enfermedades de transmisión sexual no son dependientes de la 
orientación sexual. 
Igualmente en el caso de las parejas gays o lesbianas en ese caso 
pueden contraer las infecciones o enfermedades cuando tienen 
relaciones sexuales por eso usa condon [sic] en esos casos. 
Si, puede contraer infecciones de transmisión sexual, porque igual 
están teniendo relaciones sexuales y pueden contraer ITS, por eso 
hay que usar preservativos, para gays y lesbianas. 
Opinamos que es falso porque como si fuera hetero o de otro 
género siempre sin los cuidados necesarios o personales se pueden 
contraer enfermedades sexuales. 
Falso: si pueden contraer infecciones por el acto sexual entre ellos. 
Pueden contraer infecciones igual porque ya que son flujos del 
cuerpo. 
No, porque si una persona de la relación tiene una enfermedad al 
momento de hacerlo se puede transmitir. 
Si no tiene cuidado necesario si puede tener una enfermedad 
sexual. 
Si pueden, que sean del mismo género no los salva de infecciones, 
siguen siendo humanos y tienen que utilizar condón para evitar 
infecciones de transmisión sexual. 
Sí, porque pueden contraer infecciones atra vez [sic] de la suciedad 
y de infecciones que pueden tener durante la vida sexual. 

 

 

 
 



 
 

 
Si bien las vivencias LGTBIQ+ han podido ser percibidas como algo prohibido o 

“desviado”, según Castelar y Lozano (2018) es necesario que estas sean visibilizadas para el 
cumplimiento de los derechos colectivos y personales; es así como el acceder a información 
de calidad sobre sexualidad sin ningún tipo de discriminación es el medio en el que se 
reconocen las parejas diversas, pero, se ratifica como requisito el cuidado mutuo, 
independiente de la orientación sexual. Además, atiende a la ciudadanía de tipo D.  

Tabla 8 

Resultados narrativos al mandato 2. 

La virginidad se 
pierde cuando a 

la mujer le 
rompen el himen 
y al hombre se le 

ensancha el 
prepucio. 

El himen no se rompe porque este se agranda y sangra si los 
musculos [sic] se tensan, no se ensancha el prepucio puede 
también pasar con la erección. 
No porque cuando estan [sic] haciendo relaciones y la mujer esta 
nerviosa y el hombre la introduce hay [sic] si empieza a sangrar. 
No, porque la “virginidad” es un decir para alguien que tuvo su 
primera relacion [sic] sexual, y pues la virginidad no se pierde 
porque el prepucio no se ensancha y el himen ya viene abierto. 
Falso porque la virginidad no existe y es solo un decir de las 
personas para clasificar a personas que no tienen relaciones 
sexuales. 
El himen no se rompe, solo es un termino para decir si la persona 
no a [sic] tenido sexo. 
Falso: La virginidad no existe es un invento de los padres y el 
gobierno para controlar la población. 
La virginidad no existe, y no se les hanchan [sic] las caderas a los 
hombres, no estamos de acuerdo. 
No porque la “virginidad” no es oficial pues no hay forma de 
comprobar que es así.  
No porque la virginidad no existe, puede ser que al hombre si se le 
hinche el prepucio. 
Hay que recordar que las chicas no tenemos virginidad, 
dependiendo la satisfacción que sentimos con el hombre se abre. 

 

Tabla 9 

Resultados narrativos al mandato 3. 

Ser “virgen” es 
de gran 

importancia para 
la mujer soltera, 

mientras que 
para el hombre 

soltero no. 

Es un estereotipo machista de la sociedad, ya que no deberia 
afectar en la relacion [sic] o en la vida sexual de alguien, tanto e 
hombres como en mujeres 
Si es cierto ya que hay mujeres que valoran y cuidan su cuerpo 
como algo sagrado, mientras que si los hombres son virgenes es un 
homosexual 
Normalmente, para las mujeres si es importante cuidar su 
virginidad porque si la pierde a temprana edad le empiezan a decir 

 

 
 



 
 

 
"puta, perra, etc" en cambio sí i un hombre la pierde a temprana 
edad lo "felicitan, aplauden, etc." 
La virginidad no tiene nada que ver con el genero [sic] no importa 
su es hombre o mujer se consideran personas iguales si no la 
relacion [sic] que tengas con tu pareja 
No tiene nada de malo que la mujer no haya tenido relaciones 
sexuales, o que no sea virgen y este soltera. 
Falso: No existe la virginidad además dependen de los padres o 
tutores que es lo que piensan. 
No tiene importancia, es igualdad porque no existe. 
Ninguno de los 2 sexos asi sean solteros o casados no le darian 
[sic] importancia a la "virginidad" no existe debido a que no hay 
nada que confirme que es eso es realidad. 
Sí, porque a las mujeres siempre se les a dicho que la virginidad es 
lo mas importante en cambio a un hombre no. 
Aunque la virginidad no exista es mas importante cuidarse en su 
vida sexual, para una mujer que para un hombre. 

 

Mientras los estudiantes cuestionaron el mandato de la virginidad por medio de 
explicaciones anatómicas o fisiológicas de los cuerpos, también valoraron al término como 
clasificador o decidieron no darle valor alguno ni para mujeres ni hombres relacionando los 
contenidos científicos con la sociedad como característica de la ciudadanía tipo C, pero, 
también denunciando el machismo y las implicaciones opresivas de la misma, reflejando así 
la ciudadanía de tipo E. Es así, como la escuela puede convertirse en un en un entorno para 
transformar la realidad debido a que, señalan Martínez Cano et al. (2025), cuestionar, 
reflexionar y considerar nuevas formas de interpretar el mundo, funcionan para dejar de lado 
los modelos binarios y para que las y los estudiantes entiendan que los estereotipos no tienen 
por qué definir sus realidades si están siendo violentos, favoreciendo así el ejercicio de la 
justicia social. 

Tabla 10 

Resultados narrativos al mandato 4. 

Está bien si solo 
los hombres se 

masturban. 

Si la mujer no se masturba le cuesta mas [sic] llegar al orgasmo y 
no conoce su cuerpo 
No porque solo los hombres no pueden hacer eso 
No, las mujeres tambien pueden masturbarse para sentir placer al 
igual que los hombres, hombre y mujer por igual se pueden 
masturbar. 
Opinamos que no solo los hombres pueden o deben masturbarse 
porque tambien las mujeres pueden explorar su cuerpo y conocer 
sus puntos g 
No, las mujeres también pueden solo que no tan seguido y no es 
muy comun, solo no te obsesiones y no hacerlo todos los días. 

 

 
 



 
 

 
Falso: Todos pueden autosatisfaserse [sic] como quieran. 
No, las mujeres lo pueden hacer, ya que se conoce su cuerpo. 
Cada persona tiene derecho a conocer su propio cuerpo por lo cual 
estaria [sic] bien si o no los hombres y mujeres se masturban. 
No, porque las mujeres tambien podemos darnos placer para saber 
que nos da ganas y que no. 
Las mujeres tambien tienen derecho a satisfacerse ellas mismas. 

. 

Tabla 11 

Resultados narrativos al mandato 5. 

La función de la 
pastilla 

“postday” es 
hacer abortar. 

No, porque es un metodo anticonceptivo de emergencia la pastilla 
tiene componentes que le hace pensar que esta embarazada pero no 
No es un metodo de aborto porque en caso de fecundacion [sic] la 
pastilla no serviria. 
No, la pastilla postday sirve solo en caso de emergencia para 
prevenir un embarazo. 
Opinamos que es falso porque la pastilla posday lo que hace es 
hacer creer al ovulo que ya fue fecundado haciendo que los 
globulos [sic] blancos maten a los espermatozoides. 
No solo es para prevenir el embarazo, pero hay personas que 
piensan que es para abortar, la pastilla solo es para prevenir. 
Falso: Es evitar quedar embarazada, despues [sic] del acto sexual. 
No, es la pastilla para el dia [sic] siguiente ayuda para no quedar 
embarazada despues [sic] de tener relaciones sexuales. 
No, porque esta se encarga de que los espermatozoides no 
fecunden en el ovulo, haciendo que las paredes se cierren. 
No, porque esa pastilla es para cuando no se usa condon [sic], sirve 
para evitar embarazos no para abortar. 
No porque esta pastilla previene el embarazo no aborta como tal al 
bebé. 

 

En esta ocasión en comparación a la tercera sesión, fueron explicados los mecanismos 
de acción de la pastilla de emergencia de una forma más acercada a la realidad dejando de 
lado el mito de su función abortiva. Lo anterior, hace parte de la información basada en 
evidencia que, consideran Valarezo et al. (2025), funciona desde la educación para enriquecer 
el uso adecuado de la anticoncepción de emergencia y hacerles frente a las barreras de 
accesibilidad de los métodos anticonceptivos.  

Tabla 12 

Resultados narrativos al mandato 6. 

El acto sexual 
termina cuando 

No, porque la mujer no a [sic] llegado a el orgasmo, pero 
normalmente si el hombre ya termino se termina el acto 

 

 
 



 
 

 
el hombre llega 

al orgasmo.  
Cuando una mujer llega al orgasmo siente un calor y un placer 
intenso que a la vez se cansa o sigue con la relacion [sic] en caso 
del hombre cuando eyacula puede no cansarse y seguir. 
Si, porque el hombre despues [sic] de haber eyaculado en el acto 
sexual, no puede seguir ya que, si se sigue puede doler, pero 
depende del si quiere continuar despues de un descanso 
Para los hombres el orgasmo termina despues de la eyaculación 
pero las mujeres pueden tener varios orgasmos y pueden durar mas 
que los hombres 
Normalmente si, ya que no tiene importancia si a la mujer le gusta 
o esta sintiendo placer y solo utilizan a la mujer como juguete. 
Falso o verdadero: Los dos tienen que quedar satisfechos o que 
lleguen al orgasmo. 
Sí, cuando les sale el esperma se les quita las ganas, pero la mujer 
tambien [sic] debe terminar su satisfacción sexual. 
No acaba hasta que las dos personas esten satisfechas. 
Depende, porque hay hombres que despues de eyacular siguen o 
viceversa. 
Estamos deacuerdo [sic] ya que cuando el hombre tiene su 
orgasmo o pues se vienen se le acaba la exitación [sic], lo que 
sucede con la mujer despues de venirse tambien se le acaba ese 
punto de terminar de exitarse [sic]. 

 

Si bien la ciencia ha explicado los cambios fisiológicos que se experimentan en los 
cuerpos en la actividad sexual, específicamente los cambios que se diferencian entre cuerpos 
femeninos o masculinos, estos no pueden percibirse como limitantes a la hora de hablar de 
placer individual y en pareja. En este caso las y los estudiantes identifican el fenómeno 
llamado periodo refractario sexual que experimentan los hombres, donde tras eyacular, el 
pene se vuelve menos receptivo, ralentizando una nueva erección inmediata. Sin embargo, las 
y los estudiantes sitúan esta experiencia biológica masculina por encima del placer de la 
pareja sexual y hasta de ellas mismas, al poner fin a la relación sexual si la pareja con pene 
eyacula. La actividad sexual humana como menciona Barrios (2009) no solo involucra los 
genitales sino también casi todo el cerebro, ya que esta no se limita a copular y eyacular, sino 
también permite sentir placer por medio de la estimulación visual, táctil, auditiva y /o 
cognitiva, por tanto, muestra la importancia de una educación sexual que involucre temáticas 
más allá de lo que puede explicar la biología a nivel genital, pues es necesario reconocer que 
ante la posibilidad de ser una actividad conjunta, las y los involucrados merecen sentirse sati 

Tabla 13 

Resultados narrativos al mandato 7. 

Los hombres 
pueden iniciar su 

vida sexual a la 

Ambos generos deben esperar a estar desarrollados sexualmente y 
mentalmente 

 

 
 



 
 

 
edad que 
quieran, 

mientras, las 
mujeres deben 
esperar hasta 

una edad 
considerable 
cuando estén 

casados o mejor 
nunca. 

Es verdad porque las mujeres debemos ser mas precavidas para no 
poder tener un embarazo indeciado [sic] mientras que los hombres 
a lo que comienzan ya a desarrollarse comienzan sus relaciones 
sexuales 
Lo que dice en la frase es lo que las personas consideran mas 
verdadero, pero como tal toda persona tanto hombre como mujer 
decide cuando iniciar su vida sexual siempre y cuando sea 
responsable 
Opinamos que es falso porque cada persona puede iniciar su vida 
sexual siempre y cuando sepa los cuidados que tiene que tener y 
las consecuencias que trae, y tambien que sea estable 
emocionalmente 
Se dice que la mujer no puede iniciar su vida sexual y el hombre si 
porque el hombre no se embaraza y la mujer si y tiene mas 
posibilidades de infecciones sexuales y el mayor miedo es ese. Es 
falsa porque la mujer no tiene que esperar para casarse. 
Falso: El hombre comienza su vida sexual a los 12 años 
aproximadamente. Las mujeres pueden iniciar su vida sexual 
cuando tienen la mestruación [sic] 
No, porque es igual, porque pueden tener infección sexual y 
embarazo. 
Así como los hombres y las mujeres tienen que llegar a un tiempo 
o una esos donde se desarrollen y puedan tener relaciones en su 
vida sexual de manera correcta, no hay una edad fija despues de 
desarrollarse para empezar en la vida sexual. 
Mentira, porque las mujeres podemos iniciar nuestra vida sexual 
cuando querramos [sic] con protección. 
Mayormente las mujeres se cuidan más ya que son las que salen 
embarazadas y siempre debemos tener más prevención. 

 

Para iniciar la actividad sexual las y los estudiantes asumieron en términos de Resnick 
(1987) que las decisiones en ellas y ellos deben tener un carácter individual, en tanto cada 
persona involucrada en la actividad sexual elige (como acción autónoma sin estar bajo 
presiones de terceros) una acción determinada con el fin de promover los propios fines, como 
puede ser el placer y la exploración, pero a su vez, abarcan aspectos como la importancia de 
las cogniciones con respecto a su desarrollo y responsabilidades, pues identificaron en su 
contexto lo que conlleva por ejemplo, a nivel de salud iniciar la vida sexual, al evaluar 
factores de riesgo como el embarazo a temprana edad o ITS, así mismo, incluyen aspectos 
emocionales que influyen en la actividad sexual y en las decisiones frente a ella, entendiendo 
la actividad sexual no sólo como algo de orden funcional y biológico sino también como la 
dinámica entre los vínculos afectivos. Por tanto, demuestran que la decisión de si iniciar o no 
su vida sexual no debe estar sujeta a regulaciones sociales como identifica Vargas-Trujillo et 
al.  (2007) en el contexto sociocultural donde se espera que la actividad sexual de las mujeres 
en Colombia se posponga lo más posible e incluso ocurra en términos de una relación estable 

 

 
 



 
 

 
y la actividad sexual inicial en hombres responda a la afirmación de su hombría o virilidad, 
de esta manera las y los estudiantes manifestaron que debían ser vistas, vistos, tratadas y 
tratados con igualdad, donde no se les exija y otorgue un comportamiento diferenciado, pues 
se admiten como personas capaces de asumir el control de sus comportamientos y las 
circunstancias en las que ocurren.  

Tabla 14 

Resultados narrativos al mandato 8. 

El 
consentimiento 

es necesario para 
cualquier acto 

sexual.  

Si y también en otro tipo de cosas dentro de una relacion 
Si porque los dos estan de acuerdo con tener relaciones 
El consentimiento si es necesario para cualquier acto sexual, 
porque los dos deben estar de acuerdo con lo que van a hacer sin 
obligar a ninguno y hablado sobre eso 
Opinamos que el consentimiento es necesario para tener relaciones 
sexuales ya que se debe saber con quien se hase [sic]  y estar 
seguro y saber. 
Si es importante para saber si las 2 personas de la relacion estan 
listas, para que en un futuro no hayan inconbenientes [sic] y los 
dos se sientan comodos. 
Verdadero: Las dos personas tienen que estar deacuerdo [sic] con 
los actos sexuales, no se puede realizar sin consentimiento. 
Sí, ya que sino está de acuerdo seria un delito 
Sí, porque uno elige sobre las decisiones de su cuerpo. 
Sí, porque es muy necesario para saber si las 2 personas quieren 
tener relaciones sexuales, porque si la otra persona no da el 
concentimiento [sic] se considera una violación. 
Sí, estamos de acuerdo ya que si no tienen el concentimiento [sic] 
no seria un acto sexual como tal, seria una violación. 

 

Tabla 15 

Resultados narrativos al mandato 9. 

Si el chico quiere 
tener relaciones 

sexuales y la 
chica no, él 

puede 
convencerla sin 

importar su 
razón de negarse 

para que ella 
acceda a lo que 

él quiere (o 
viceversa). 

El chico tiene que respetar la decición [sic] de la chica quizas la 
chica no esta lista, tendria que controlar sus ganas. 
No, el concentimiento [sic] es lo primordial sin importar el genero 
y el respeto es la base de cualquier tipo de relacion [sic] sexual 
Si y no porque la mujer accede despues de que el hombre al 
convercerla [sic] pero si no le da su consentimiento se puede 
llamar violacion. 
No, el chico o la chica esta obligando a la persona a tener 
relaciones sexuales convenciendol@ [sic] sin importanle [sic] a lo 
que ella no quiere. La persona que esta [sic] convenciendo a la 
otra, debe respetar el "No" de la otra persona. 

 

 
 



 
 

 
Opinamos que si la chica no quiere tener relaciones sexuales nadie 
la puede obligar o convecer [sic] ya que seria acoso, y tambien 
porque cada persona tiene criterio y autoridad y si no quiere pues 
no quiere y ya. 
Falso: Cada uno sino quiere no lo pueden obligar a tener relaciones 
sexuales, derecho a la libre expresión. 
No, las mujeres tambien [sic] deben estar de acuerdo, porque los 
dos deben de estar de acuerdo. 
Nosotros pensamos que no debido a que el chico tiene que respetar 
la decisión que quiera tomar la chica y viceversa. 
Mentira, porque si uno de la relacion no quiere se considera 
violación. 
Si estamos de acuerdo porque si el hombre le da la seguridad de 
estar con él, si ella no quiere el tipo no la puede obligar ni puede 
hacer algo para ello. 
 

 

Para este momento, las y los estudiantes consolidaron la importancia del 
consentimiento, como acuerdo voluntario, consciente y conjunto de participar en la actividad 
sexual (Lim y Roloff, 1999). Reconocen como en el estudio de Muehlenhard et al. (2016) que 
cualquier ausencia de consentimiento se denomina violencia sexual. Diferenciaron que el 
consentimiento en sus vidas no sólo es estar dispuestas y dispuestos a participar en 
actividades sexuales, sino también es el acto de exteriorizar comunicaciones implícitas o 
explícitas y verbales o no verbales al respecto con sus parejas sexuales (Jozkowski et al., 
2014), a su vez, la importancia de implementar el consentimiento en las decisiones de la vida 
diaria cobra valor cuando las y los estudiantes como menciona Muehlenhard et al. (2016) se 
hallan en situaciones ambiguas o con poca claridad, pues les permite identificar los posibles 
riesgos y actuar. De otro modo, el integrar y contemplar la importancia del consentimiento a 
la hora de relacionarse con otras personas y poder decidir hace que las y los estudiantes 
puedan analizar con más detenimiento y atención lo escuchado en la sociedad sobre lo que 
Vicente et al. (2022)  llaman el guion sexual tradicional, donde se cree que los hombres 
siempre están deseoso y preparados para mantener relaciones sexuales, reproduciendo el 
mensaje social de que el hombre cumple un rol iniciador en el sexo y ejerce presión para la 
conquista sexual (Amstrong et al., 2006), delegando, pues, el rol pasivo de la mujer que cede 
ante los deseos de la pareja sin tener en cuenta su propio deseo. 

Es así como al tratar de manera directa situaciones controvertidas o cuestionables, el 
uso de los procesos para cuestionar incrementó (ver figura 11), es decir que el análisis, la 
evaluación y la reflexión se reflejaron al mismo tiempo en el discurso en el aula, pues se 
codificaron más aspectos pertenecientes a ellos en esta clase; diferente a las clases anteriores 
donde era común encontrar por aparte las formas de cuestionamiento o dos juntas en un 
mismo argumento. Además, las características de las ciudadanías de tipo D y E aumentaron 
en las narrativas de las y los estudiantes.  

 

 
 



 
 

 
Figura 11 

Distribución de tipos de ciudadanías y tipos de cuestionamiento para la sesión 6. 

 

Fuente: creación de las autoras en el programa ATLAS.ti (2025). 

Finalmente, con el objetivo de conocer opiniones de las y los estudiantes respecto a 
las clases abordando la temática de la sexualidad, les dejamos un buzón de sugerencias, 
cambios, aprendizajes, entre otros, por el que volvimos una semana después y depositaron 37 
apuntes con las siguientes narrativas: 

●​ “Creo que es necesario porque los jovenes o niños aprendan sobre el tema, he 
aprendido partes de las partes intima y hay que tomar en serio las relaciones 
sexuales, no le cambiaria nada a las clases”, “Aprendi [sic] a tenerle seriedad al 
tema de sexualidad. a tener cuidado al tener relaciones sexuales con las infecciones y 
embarazos. conocer mi cuerpo es normal. y no tener pensamientos perversos al 
escuchar todo lo relacionado a la sexualidad.”, “Yo aprendio que ay otros metodos 
mas efectivos que las toallas normales y me intereso mucho lo de las toallas 
resiclavles”, “me gustó la claridad con la que hablaban y respondian las dudas, 
tambien la paciencia que nos tenian para soportar las estupideces que haciamos. 
entendi que hay que tener cuidado con las relaciones i [sic] los metodos conseptivos 
[sic], que no existe virginidad y solo es un invento para controlar nuestros impulsos, 
el himen nunca se rompe el chocolate ayuda con los cambios de humor y el periodo 
no es lo que huele feo es el plastico. Gracias.”. 

●​ “Siempre ha sido increible [sic] hablar y aprendido sobre el tema de la reproduccion 
sexual y como aprender sobre el tema y estar listos a un futuro para emprender a 
nuestra eleccion de vida. Y nos enseñaron ha como cuidarnos en los casos mas duros 
como enfermedades y casos perodicos [sic]de salud.”, “pues a mi me gusto tener este 
espacio una vez a la semana, nos ayuda a cuidar y cuidarnos. tener una vida sexual 
sana y libre”, “Creo que este tipo de espacios ayuda a que conozcamos mas, tambian 
variar de tema y variar. lo hizieron [sic] muy bien,gracias por brindarnos 
conocimientos que nos serviran [sic] durante mucho mas y ser mas conscientes 
acerca de las decisiones que tomemos o que vayamos a tomar”, “Si me gustó la clase 
porque pude aprender muchas cosas que pueden pasar en la vida y tambien me gustó 
como explicaron las seño en la clase y aprendí muchas cosas las que debo hacer hoy 
en dia”, “aprendi [sic] que los cuidados en la sexualidad son de los generos no solo el 
de las mujeres”.  

 

 
 



 
 

 
●​ “Nos sirve mucho para saber como cuidarse y tratar bien los sexual y proteger y no 

tener miedo de preguntar porque es algo normal masturbarse y tener relaciones y es 
mejor preguntar a estar mal informados y perder la enseñanza de lo sexual y ayudar 
a las personas que estan mal informadas darles cosejos [sic] y respetar a tu pareja a 
de como ella quiera y se sienta a gusto, al tener relaciones sexuales con tu pareja 
tambien es normal masturbarse en relaciones sexuales no tener miedo a preguntar 
sobre todo lo sexual”, “Este tema me gustó porque da mucho para pensar y saber 
cosas nuevas”, “He aprendido mucho me ha quedado claro el tema. Se podria decir 
que es algo necesario o sea el tema de la sexualidad es necesario en las enseñanzas”. 

De los anteriores apartados, destacamos la toma de decisiones autónomas e 
informadas como el ejercicio activo y participativo de la ciudadanía, pues de acuerdo con 
Rodríguez y Moreno (2024), la educación sexual vincula la construcción de ciudadanía al 
proporcionar competencias y conocimientos que propenden el bienestar y la salud sexual que 
no solamente tienen que ver con biología, sino también con la emocionalidad y lo social. 
Además, reconocen la información dada sobre la sexualidad como necesaria, incluso para 
replicarla a otros buscando el conocimiento colectivo y la participación cívica.  

●​ “Me gustó la clase ya que nos explican muy bien sobre este tema de la sexualidad, 
aprendi que no tenemos virjinidad [sic] y que para tener relaciones sexuales con 
ambos generos es muy complicado, me gustaria que nos trageran [sic] ejemplos de 
estas cosas no solo imagenes , ya se las fases del periodo =)... Y las profes me caen 
bien =)”, “Esto me parece muy necesario que aprendamos sobre la sexualidad porque 
podemos saber que y como usar metodos anticonceptivos, ademas se puede dar mas 
prioridad a eso. yo a esta clase no le cambiaria mucho solo cambiaria que sea un 
poco mas explicativo”, “Creo que seria necesario implementar videos que se pueden 
hacer conciente y salir de esas paginas. Aprender sobre cuidarnos como las mujeres 
toman mas consiencia de ellas mismas como la masturbacion [sic] en las mujeres y en 
los hombres, tomar consiencia [sic] de que esto no es un juego que tener un hijo a 
corta edad seria muy complicado en mantenerlas sea consiente. frase del dia [sic]: 
¿toma consiencia [sic] de lo que haces?”.  

Desde sus perspectivas dieron valor a las clases y también sugirieron mejoras para las 
mismas, lo cual es un importante ejercicio de participación por parte de las y los estudiantes 
en la toma de decisiones sobre su enseñanza. Como argumentan Simancas et al. (2025), 
involucrar a las y los estudiantes en los procesos de toma de decisiones escolares fortalece las 
cualidades sociales y ciudadanas, por lo que dentro de la categorización se encuentra en los 
tipos C y D.  

Reuniendo todo lo anterior y con ayuda del software ATLAS.ti, se creó una red de 
relaciones entre las formas de cuestionamiento y las sesiones donde se abordaron temas sobre 
la sexualidad (ver figura 12), donde la mínima aparición por clase fueron 3 y la máxima 4 
esta presenta que la forma más utilizada para cuestionar los mandatos socioculturales de la 

 

 
 



 
 

 
sexualidad fue el análisis, seguida por la evaluación, luego la reflexión y en menor medida la 
pregunta y la formulación de hipótesis. 

Figura 12 

Relación de las sesiones de clase y los tipos de cuestionamiento presentes en ellas. 

 

Fuente: creación de las autoras en el programa ATLAS.ti (2025). 

Como resultado se obtuvo que, el cuestionamiento sobre la sexualidad es un proceso 
que se propuso emprender desde la identificación de esta como elemento que constituye la 
identidad, las formas de expresión y la manera en que nos relacionamos, influenciado por 
aspectos sociales y culturales según el contexto donde se desenvuelven las personas y no sólo 
como un factor biológico con fines reproductivos. Por tanto, se evidenció que las y los 
estudiantes en las sesiones iniciales identificaron factores en la cotidianidad que pueden 
limitar o poner en riesgo la experiencia sexual de las y los adolescentes, sin embargo, no es 
hasta que se reconocen como sujetas y sujetos poseedoras y poseedores de derechos mediante 
el conocimiento que realizan procesos como análisis, reflexión e interrogación sobre las 
prácticas, ideas y creencias que se otorgan a sus cuerpos y su vida sexual. Al identificar esas 
ideas y contrastarlas objetivamente con la realidad y la experiencia propia, las y los 
estudiantes realizaron el ejercicio de la ciudadanía intercultural crítica al tomar decisiones 
consentidas que posibilitan el bienestar y el goce de la sexualidad formulando nuevas formas 
de expresarse y transformando los significados que se les otorgaba de manera valorativa.   

8. CONCLUSIONES 

 

 
 



 
 

 
Al identificar mandatos como el de la virginidad, el hombre como proveedor, o la 

formación de una familia, se evidencia que aún la configuración de la sexualidad y la 
proyección de vida está mediada por creencias y pensamientos que han sido aprendidas desde 
hace muchas generaciones atrás lo que hace más difícil su erradicación, pues son mandatos 
que probablemente sigan estando presentes. Sin embargo, el hecho de que ellas y ellos los 
relacionen con su cotidianidad y escojan si adjudicarse a los mandatos en mayor o menor 
medida, muestra el camino de inicio hacia la transformación de los mandatos coloquialmente 
escuchados e implícitamente impuestos. 

Frente a las formas de cuestionamiento, se evidenció la construcción de sentidos 
desde el plano individual y colectivo, confrontando las experiencias vividas de las y los 
estudiantes y los conceptos nuevos desde el conocimiento científico presentados en el aula, 
mostrándose como elementos activos para preguntar, reflexionar o suponer de manera crítica 
las formas de vivir y relacionarse que son deseadas por parte de la sociedad, comprendiendo 
de manera más profunda o detenida la realidad, lo que se traduce a la posibilidad de tomar 
decisiones y resolver problemas desde el reconocimiento propio y a partir de allí el de las y 
los demás, constituyendo un acto emancipador. 

​ Al deducir las ciudadanías presentes en toda la implementación de la propuesta, fue 
evidente como al hablar de la sexualidad directamente, se posibilitó la construcción de 
características de ciudadanas y ciudadanos más conscientes de la diversidad, de su propias 
decisiones, capaces de desmitificar y decodificar creencias violentas, y tomar una posición 
diferente a la neutralidad. Esto concibe a la pedagogía realizada como una práctica política 
cultural que aporta a la construcción de nuevos pensamiento y por ende de categorías 
culturales, políticas y sociales. 

La relación entre el cuestionamiento y la sexualidad se ve reflejada en cómo las y los 
estudiantes interpretaron la realidad sexual como condición humana mediada por 
conocimientos biológicos, sociales, emocionales y culturales que aplicaron para la toma de 
decisiones en sus vidas. Hablar de roles, prácticas, mitos o ideas polémicas como lo son las 
de sexualidad, fue causal para que se ampliara el uso del cuestionamiento como proceso 
cognitivo esencial del pensamiento crítico; lo que conlleva a facilitar procesos de 
visualización que identifiquen discriminaciones y desigualdades para no repetirlas porque 
tienen la capacidad de resignificar el lenguaje que les da poder y acompañarlo del ejercicio de 
denuncia a las formas de opresión en el desarrollo libre y sano de la persona, en este caso 
específicamente las que se fundamentan en el sexo y el género. Esos actos emancipatorios, 
acompañados de conocimientos científicos, culturales, sociales, económicos y emocionales, 
integran lo que se pretende construir en un o una ciudadana responsable y valorativa que 
tome decisiones informadas individual o colectivamente, respondiendo a uno de los objetivos 
principales de la educación en biología como un acto político de transformación social. 

A partir del ejercicio realizado desde nuestra postura como docentes y a manera de 
reflexión hay que resaltar que, aunque las y los estudiantes reportaron inicialmente que los 

 

 
 



 
 

 
temas abordados en las charlas de educación sexual en el colegio eran sobre anticonceptivos, 
a la hora de afrontar problemas relacionados a estos no eran usados o referidos de manera 
adecuada; sin embargo, acompañar las explicaciones biológicas con situaciones cotidianas, 
influyó en una mejor comprensión de los mecanismos para evitar embarazos no deseados. 
Finalmente, muchas narrativas escuchadas en el aula quedan retumbando para generar más 
propuestas que las traten, por ejemplo, la problemática de la pornografía y la cosificación de 
la mujer que denunciaba una estudiante; pero, también otros que no quedaron como tal en un 
registro transcrito ya que fueron expresados en charlas, como: ¿profe, los dedos embarazan? 
O yo me pondría doble condón para mayor seguridad, reflejan la necesidad de alternativas 
que generen claridad desde las edades y los intereses pertinentes de las y los estudiantes y que 
tengan en cuenta las muchas implicaciones externas que pueden desinformar en cuanto a la 
sexualidad. 
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