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1. Contexto

Desde la década de los 90’, se ha manifestado con mas fuerza un movimiento social que ha buscado visibilizar
en Chile las demandas de las mujeres y también de las personas pertenecientes a la diversidad sexual, como
homosexuales, lesbianas y transexuales. Diversos actores sociales e instituciones han trabajado por la
construccion de la igualdad de género y la inclusion social de la diversidad sexual, por ejemplo, desde el
Estado, el Servicio Nacional de la Mujer (SERNAM, fundado en 1991, hoy parte del Ministerio de la Mujer y
laigualdad de género) y desde la sociedad civil, el MOVILH (Movimiento de Liberacién Homosexual). La accion
de los actores sociales, junto a estas y otras instituciones, han movilizado cambios significativos a nivel legal,
social y cultural en estos temas.

Es asi como en 2018, hemos sido testigos de uno de los movimientos mas relevantes de mujeres y diversidad
sexual en Chile, que ha levantado demandas de distinto tipo, pero que ha destacado fuertemente el tema de
la educacién, buscando cuestionar practicas arraigadas como el abuso y acoso sexual en espacios educativos,
la discriminacién hacia las mujeres y personas de la diversidad sexual dentro de las aulas, el sexismo en el
curriculum, entre otros temas. Los profesores son actores clave en la reproduccion, pero también en la
transformacion de esta cultura. En el presente articulo buscamos responder cémo podemos avanzar hacia
una educacién no sexista desde la formaciéon continua del profesorado.
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Plantear la relevancia de la revision de los patrones de género en las instituciones educativas es fundamental.
Sin embargo, el género ha sido un tema de segunda categoria en el disefio de la politica educativa chilena
(Madrid, 2006). Guerrero, Valdés y Provoste (en Madrid, 2006) sostuvieron que la formacién docente era
una de las dreas mas débiles en la incorporacion de la perspectiva de género en la politica educativa chilena.
Diversos estudios (SERNAM, 2009; TODO MEJORA Chile, 2016; CIDE, UAH, 2018) han sefialado que las
escuelas contintdan reproduciendo estereotipos y visiones rigidas sobre el género y la sexualidad, las cuales
generan desigualdad, exclusidn y violencia, problematicas que a menudo son invisibles para las comunidades
escolares. Del mismo modo, en la implementacion de la "Ley de Inclusidn Escolar" (2015), el Ministerio de
Educacidn publicé una Agenda de Género, entregando algunas indicaciones para que las escuelas incorporen
temas de género y diversidad sexual (Unidad de Equidad de Género MINEDUC, 2015; MINEDUC 2017). Sin
embargo, estas transformaciones son posibles en la medida en que las comunidades educativas adquieran
distintas miradas sobre esta tematica.

En la constitucion de una comunidad educativa, el profesorado es un actor clave en la transmisién de roles y
estereotipos de género (Flores, 2005; SERNAM, 2009). Los/as docentes, como sujetos socioculturales, actian
basados en sus valores y creencias culturales. Por esta razon, el generar espacios para la formacion docente
en este tema es una oportunidad crucial para desafiar las creencias sobre el género y la adquisicién de un
marco critico de relaciones entre género, sexualidad y poder (Bolafios y Jiménez, 2007; Lizana, 2009).

2. Nuestra propuesta

Dado que la formacién inicial docente no ha incorporado de manera sistematica la perspectiva de géneroy
la inclusidn de la diversidad sexual, consideramos que, en conjunto con una propuesta de incorporacion de
esta tematica en la formacidn inicial, la formacién continua deberia ofrecer espacios para desaprender los
patrones culturales arraigados sobre el género y la sexualidad basados en la violencia y discriminacion, desde
un marco de promocién de los derechos humanos, la valoracién de la diversidad y la inclusién.

Para esta tarea, hemos optado por algunas definiciones y compromisos, puesto que creemos que es posible
realizar una practica educativa transformadora desde ciertos puntos de partida. Nuestra propuesta de
formacién docente continua se sustenta en tres ejes fundamentales: (1) abordar criticamente la relacion
entre género, sexualidad y poder; (2) aplicar la propuesta de formacion de las pedagogias feministas y el
conocimiento situado al propio camino formativo, y (3) trabajar por la coeducacion y la perspectiva de género
desde una mirada de derechos humanos. Estos ejes han sido trabajados en el contexto espafiol por Tomé y
Rambla (2001) con relacién a la transformacién coeducativa de la escuela. En Chile, se ha comenzado a
desarrollar una propuesta similar gracias a los aportes de Rosetti (1993); Guerrero, Provoste y Valdés (2006);
Lizana, V. (2009), Silva-Pefia, I. (2010), Abett de la Torre (2014); Montenegro (2014, 2017); Marolla, J. (2015),
entre otros.
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En el presente articulo nos centraremos en lo realizado por nuestro equipo en materia de formacién continua
de profesores, presentando los ejes fundamentales de nuestra propuesta y reflexionando sobre las siguientes
interrogantes:

e (Qué conocimientos y herramientas deberian adquirir los/as docentes en ejercicio con relacién al
género y la diversidad sexual para poder construir una escuela coeducativa?
e (Cudles son las tareas pendientes de la formacidn docente en temas de género y diversidad sexual?

2.1. Conceptualizando el género en espacios educativos

Una tarea pendiente para la formacién docente continua es ofrecer espacios donde se pueda discutir
tedricamente sobre conceptos provenientes de los estudios de género, afin de poder observar los espacios
educativos desde esta perspectiva. En esta linea, la discusidn actual sobre los roles de género ha buscado
poner fin al determinismo biolégico entre lo femenino y masculino, constituyendo un marco de analisis que
permite elaborar otras posibilidades de futuro mas alld de lo comprendido como normal o natural seglin cada
sexo (Martin, 2008; Scott, 1986).

En el caso de las propuestas formativas levantadas por nuestro equipo en la Facultad de Filosofia y
Humanidades de la Universidad Alberto Hurtado, hemos definido una perspectiva de trabajo que intenta
deconstruir las diferencias bioldgicas naturalizadas entre lo masculino y femenino, un hilo conductor que
busca identificar las razones y dispositivos que asientan la division del trabajo en labores productivas-
masculinas y reproductivas-femeninas. De esta manera, creemos que la posibilidad de la escuela y el sistema
escolar de analizar sus practicas y cuestionar los habitus que refuerzan los estereotipos de género (Bourdieu,
2000; Martin, 2008) podrian propiciar cambios en la reproduccion de inequidades y desigualdades. En
relacidn a la formacidn docente, Bolafios y Jiménez (2007) concluyeron que un programa de formacion en
género que aborde aspectos de la relacion género-poder permite multiples cambios a nivel afectivo y
cognitivo en los futuros docentes, facilitando transformaciones en las concepciones culturales previas y luego
en las practicas pedagogicas.

Es asi como proponemos el concepto de habitus planteado por Bourdieu (2000), como una mirada que
organiza el género en tanto esquemas mentales y corporales que naturalizan conductas, pero que en la
medida que son reflexionados permiten comprender, cuestionar y modificar practicas cotidianas y
estructurales, que, en el caso de la escuela, se observan tanto a nivel de aula como de organizacién de los
establecimientos educativos y del sistema escolar’.

Nuestra intencién es visibilizar que desde esta concepcidn tradicional del género se reproducen distintas
desigualdades econdmicas, politicas y culturales, las cuales, a pesar de los diversos avances en esta materia,
aun contindan permeando las bases de nuestra sociedad. Un ejemplo de esto es que en América Latina sélo
un 22% de los parlamentos estan compuestos por mujeres (PNUD, 2013).

1 por ejemplo, en el “Estudio de Caracterizacién de los Equipos Directivos Escolares de Establecimientos Educacionales
Subvencionados Urbanos de Chile” realizado para el MINEDUC el afio 2016, las directivas se concentraban en un 77% en Educacion
Basica, frente a 39% mujeres directivas en Educacion Media.
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Otra de las fuentes tedricas que han guiado nuestra propuesta corresponde a lo planteado por la antropdloga
norteamericana Gayle Rubin quien, en su obra del afio 1975 E/ trdfico de mujeres: Notas sobre la economia
politica del sexo, sefiala que existen diversas formas de dominacién que han enfrentado las mujeres a lo largo
de la historia, las cuales se modifican de acuerdo con variadas circunstancias culturales. La autora plantea asi
el concepto de sistema sexo/género, que corresponde a un conjunto de disposiciones sociales que
reproducen la desigualdad y que se basan en la premisa de la existencia de una relacién natural entre la
sexualidad bioldgica con la actividad humana. De esta manera, el sistema sexo/género configura las
disposiciones de ambos géneros, explicando asi la relacion de las mujeres con el trabajo doméstico y su
ausencia de espacios socialmente reconocidos como la politica o la religion.

Estos sistemas sexo/género se evidencian en la division del trabajo, labores productivas-masculinas y
reproductivas-femeninas, realizando una organizacién social en base a estas divisiones bioldgicas. Asi la
autora sefiala que existen otros elementos que contribuyen al funcionamiento de este sistema, tales como
la heterosexualidad obligatoria, la divisién asimétrica de los sexos, la sexualidad femenina pasiva y la
concepcidn binaria de los sexos. Esta mirada que relaciona directamente las labores productivas y
reproductivas seguin el sexo/género, también se manifiesta en los sistemas educativos? en sus distintos
niveles y con sus diversos actores -estudiantado, docentes, no docentes, directivos/as- quienes toman
decisiones en funcién de una constante reproduccidn de estos roles. De este modo, se plantea una mirada
analitica a través de diversos conceptos relevantes de la sociedad, contribuyendo a cuestionar roles de
género socialmente asignados, buscando comprender la construccidén y deconstruccién de estos por parte
de los y las docentes en los espacios escolares.

En definitiva, adquirir conceptos propios de los estudios de género debe permitir que los docentes sean
capaces de reflexionar y abrir discusiones con perspectiva de género sobre la escuela, el curriculum, las
practicas pedagdgicas, los materiales de ensefianza y las evaluaciones. Se espera que los docentes sean
capaces de reconocer el sexismo en espacios como el patio de la escuela, por ejemplo, a través de una
observacién del uso de los espacios y recursos entre niflos y nifias. También se espera que los docentes
puedan “afinar el oido” sobre los discursos de actores educativos respecto de una masculinidad o feminidad
“adecuadas”, o reconocer estos discursos cuando son parte de textos escolares o de la literatura. En el ambito
pedagdgico, se espera que el profesorado pueda identificar oportunidades en el curriculum para desafiar
representaciones estereotipadas de los hombres y de las mujeres, asi como cuestionar estereotipos en textos
escolares, en la literatura o en ejemplos pedagdgicos, con la intencion de visibilizar las desigualdades de
género. Asimismo, que puedan incorporar explicitamente tematicas como la historia de las mujeres, la lucha
por el reconocimiento de los derechos de personas LGBTI o las nuevas masculinidades en el desarrollo de sus
clases.

2l respecto y sobre el contexto educativo norteamericano, M. Apple (2018) sefiala: “La ensefianza se ve a menudo como el trabajo
remunerado de las mujeres, como son las enfermeras de la escuela y las personas que suelen servir la comida en la cafeteria de la
escuela. En muchas zonas, también urbanas, estas mujeres que sirven la comida son de color, al igual que las asistentes de los
profesores. El trabajo de mantenimiento de los edificios suele ser realizado por hombres. Las secretarias de la escuela suelen ser
mujeres. No sélo es el proceso de trabajo de cada uno diferente (...) sino que hay diferencias significativas en las remuneraciones y
en el prestigio ligado socialmente a cada uno de ellos.” (p. 45)
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2.2. La propuesta de formacion de las pedagogias feministas y el conocimiento situado: el partir
de si

El andlisis conceptual de la relacidn entre género, sexualidad y poder no basta para la transformacion de la
escuela, puesto que el plano cognitivo por si mismo no cambiard nuestras creencias mas arraigadas ni
nuestras formas de relacionarnos. Por esta razén, sostenemos que una propuesta de formacién docente
debe involucrar también el plano afectivo y la historia personal, que permitan situar el conocimiento en la
propia experiencia.

Dentro de nuestra propuesta de formacidn docente con perspectiva de género de cara a contextos
educativos diversos, se hacen centrales algunos conceptos y herramientas que emergen de las propuestas
de las Pedagogias feministas (Maceira, 2008; Luke, 1999; Belausteguigoitia y Mingo, 1999), el conocimiento
situado (Haraway, 1995) y las potencialidades de los recursos autoetnograficos en los contextos de
aprendizaje.

El comienzo de las pedagogias feministas (Belausteguigoitia y Mingo, 1999) se encuentra en el descontento
de ver como los espacios de aprendizaje escolar estaban configurados desde el patriarcado, comprendido
como una organizacién social basada en la desigualdad entre hombres y mujeres, estando estas ultimas en
desventaja frente a los primeros. En la reflexiéon de esta situacidn, se presentan algunas ideas clave al
momento de hablar de pedagogias feministas, como la consideracion y critica de los contextos sociales y dar
voz a las propias experiencias para poder aprender. Teniendo esto en consideracién, podemos recoger la
propuesta de la educadora de la diferencia sexual, Ana Maria Piussi (2000), quien plantea la idea del partir
de si. Este concepto, en palabras de Molina (2014), se puede definir como “tener en cuenta la propia
experiencia vivida para pensar, hablar y actuar el mundo” (p. 13), comprendiendo, de esta manera, la
importancia de poner en valor las propias experiencias que permitan la contextualizacion de los aprendizajes.

De esta manera, las experiencias, el partir de si'y las propias singularidades para formarse en la vida cotidiana
dan paso a reflexionar sobre la necesidad de “aprender en relacién y poseer un sentido colaborativo de los
procesos de aprendizaje” (Montenegro, 2017, p. 412) que se construyen en colectivo. A esto se suma la
riqueza de hablar desde si (Hernandez y Rifa, 2011) para aprender comprendiendo que “el acto de partir de
si no necesita conocimientos especializados, sino apertura hacia lo otro, que debe renovarse continuamente
para dar inicio a una nueva realidad no prevista completamente” (Montoya, 2008, p. 97).

La relevancia del partir de si en temdticas referidas a los estudios de género estara en la importancia del
auto-relato y la valoracion de la diversidad de las experiencias para poder comprender la necesidad de hablar
de estos temas, tanto en el contexto de formacidn universitaria como escolar. Son precisamente estos
espacios los que han invisibilizado las experiencias personales en los procesos formativos, dejando fuera los
aspectos sensitivos en favor de un desarrollo cognitivo central, dejando fuera la configuracion
multidimensional de las personas que conformamos esos espacios de aprendizaje. Esto da pie para
considerar las auto-narrativas como elementos relevantes para la formacion integral de las personas, y una
herramienta central para los procesos de formacién del profesorado con perspectiva de género. Aqui aparece
otro concepto que emerge desde los principios de las pedagogias feministas, que es “la centralidad narrativa
gue se le otorga a la voz y la experiencia del investigador y de los colaboradores y el rescate que se hace de
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lo biogréafico como elemento central de la reconstruccién de la experiencia vivida” (Hernandez, 2008, p. 90).
Esta idea es central no sélo para los procesos formativos con perspectiva de género, sino también para los
procesos investigativos de los mismos espacios, alejdndose de una idea narcisista del relato para dar paso a
una visién mas global del mismo, considerandolo, como sefalan Hernandez y Rifa (2011), una narrativa desde
si y no sobre si para comprender el mundo, para poder reflexionar y poder vincularnos con los relatos de
otros y otras.

En los procesos investigativos, el camino es muy similar, pero se considera el auto-relato como objeto de
estudio y se define como una autoetnografia, que me permite comprender los fendmenos sociales desde mi
propia experiencia. Segun lo anterior, “la auto-etnografia, las narraciones autobiograficas propiamente
dichas nos permiten una comprension cultural de uno mismoy de los otros, por ello ocupan un lugar central”
(Guerrero, 2014, p.239). La importancia del auto-relato radica también en poder comprender y dar respuesta
a preguntas que emergen desde las propias inquietudes y considerar la autoetnografia “no sélo como parte
de una metodologia que desemboca en una investigaciéon [...] sino también como un recurso para ser
trabajado en todas las dimensiones del aprender” (Montenegro, 2014, p.103). Trabajar con relatos
autoetnograficos en las experiencias formativas que hemos podido llevar a cabo nos ha permitido poner en
valor al aprendizaje desde la vida cotidiana y la propia experiencia de los docentes en formacion.

Es necesario sefalar que, aun cuando consideramos los relatos autoetnograficos como una forma de poner
en valor las propias experiencias, estos nos permiten situarnos dentro de las experiencias sociales y
posicionarnos dentro del proceso de aprendizaje. También, nos permite comprender las decisiones de otras
y otros a través de sus relatos y entender de manera contextualizada las propias decisiones y reflexiones
tanto nuestras como de las personas que realizan los procesos formativos, entendiendo las trayectorias de
vida y decisiones asociadas a temadticas de género alejadas de prejuicios, en contexto y valorando la
visibilizacion de la propia historia. Esta comprensidn sin los auto-relatos seria inaccesible, pues nos da la
oportunidad de asumir una postura critica frente a nuestras trayectorias de vida y la de otras personas:

La ‘igualdad’ del posicionamiento es una negacion de responsabilidad y de busqueda critica. El
relativismo es el perfecto espejo gemelo de la totalizacidn en las ideologias de la objetividad. Ambos
niegan las apuestas en la localizacidn, en la encarnacién y en la perspectiva parcial, ambos impiden
ver bien (...) La moraleja es sencilla: solamente la perspectiva parcial promete una visidon objetiva
(Haraway, 1995, pp. 329-326).

De esta manera, nuestro principal desafio es situar la construccion del conocimiento desde los estudios de

género como aspecto transversal y dar valor a las propias experiencias para aprender y deconstruirse en una
sociedad en constante cambio.

2.3. El proyecto coeducativo y la perspectiva de género desde los derechos humanos

Es importante situar el trabajo educativo y pedagdgico con perspectiva de género desde un Enfoque de
Educacién en Derechos Humanos, para comprender que la transformacion de la escuela en un espacio de
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igualdad e inclusion es un aspecto del cambio social en esa direccién (Booth y Ainscow, 2000). De acuerdo
con lo anterior, nuestra propuesta de formacién docente se basa en la mirada de la coeducacién.

La coeducaciéon es un proyecto de transformacién de la escuela, desde su estructura patriarcal hacia una
nueva organizacién que busca educar a nifios, nifias y jovenes en igualdad y reconociendo sus diferencias
(Tomé y Rambla, 2001; Silva-Pefia, 2010). Sin embargo, para hablar hoy dia de coeducacidn es necesario
remontarnos a algunos antecedentes de la educacidn en Chile. Esta fue destinada inicialmente a los varones,
mientras que la educacidn de las mujeres fue una preocupacion para el Estado hacia finales del siglo XIX. Por
su parte, la iniciativa de educar juntos a hombres y mujeres surge por primera vez en nuestro pais en 1925
(Silva-Pefia, 2010). Gracias a Amanda Labarca se comienza a dialogar en Chile acerca de la coeducacion, en
un sentido de desarrollo igualitario entre nifios y nifias:

Este tipo de formacion sélo comienza a hacerse realidad en 1932, cuando Amanda Labarca inaugura
el Liceo Manuel de Salas como un Liceo experimental en el que por primera vez se desarrolla la idea
de la coeducacidn, entendida ésta como la formaciéon de varones y mujeres en forma conjunta
(Barrios, 1983). Es importante destacar que el avance de las ideas de interaccidon en un mismo espacio
de hombres y mujeres no es accidental, sino que por el contrario forma parte del desarrollo de un
movimiento feminista que de manera muy activa trabajé en torno a los avances de las mujeres en el
ambito de la educacién y la participacion politica (Silva-Pefia, 2010, p. 170).

Ahora bien, el concepto mas difundido de coeducacion es el que la hace equivalente a educacién mixta. Sin
embargo, la educaciéon mixta corresponde simplemente a la educacidn conjunta de nifios y nifias vy, si bien
puede ofrecer un espacio de interaccion comun junto con la posibilidad de una educacién equitativa para
hombres y mujeres, no busca abordar expresamente la igualdad entre los géneros ni la inclusidn de personas
pertenecientes a la diversidad sexual. Es asi como la coeducacién es una mirada que se ha desarrollado
lentamente en nuestro pais y que no ha tomado forma definitiva en la formacién docente.

Los principios de la coeducacion se sustentan en los derechos humanos fundamentales, como el derecho a
la igualdad, a la educacién y a la no discriminacidn, pero su fuerza radica en explicitar qué aspectos de la
institucion escolar deberian transformarse para asegurar que nifios, nifias y jévenes se eduquen en igualdad
y desde sus diferencias. Coincidimos asi con Delgado (2015) quien plantea que la coeducacion es el camino
para incorporar la perspectiva de derechos humanos en educacién, puesto que es una forma de corregir las
desigualdades y eliminar la discriminacién que ocurre por el género, comprendiendo sus condiciones
histdricas y culturales.

Como mencionamos anteriormente, la evidencia muestra que la reproduccién de estereotipos de género, la
violencia y la discriminacién basadas en el género son recurrentes en la escuela. Creemos que los fenédmenos
anteriores, mas que manifestaciones aisladas de conflictos interpersonales, son producto de la organizacion
patriarcal de la escuela (Marolla, 2015). Algunos de las consecuencias de la sociedad patriarcal en la
institucion escolar son recogidas por Marolla (2015), quien sostiene que

[Debido a que la escuela estd organizada desde el patriarcado] No se recogen temadticas sobre la
desigualdad histérica de las mujeres, el androcentrismo en la sociedad, la ensefianza y los centros y
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la fuerte carga y presencia de los estereotipos sexuales que no solo discriminan, sino que también
buscan universalizar los valores masculinos. (pp. 103-104)

De acuerdo con lo anterior, sostenemos que las dinamicas de desigualdad, discriminacion y violencia basadas
en el género, en la identidad de género o en la orientacién sexual, no pueden ser abordadas simplemente
mediante recomendaciones, protocolos y lineamientos de accidn. Para que esta igualdad de trato y de
oportunidades ocurra, “la institucion debe reestructurarse radicalmente para evitar que los géneros
continten reproduciéndose espontdneamente a pesar de la yuxtaposicién de nifios y nifias en unas mismas
aulas” (Rambla y Bonal, en Tomé y Rambla, 2001, p. 140)

Diversos autores (Rambla y Tomé, 2001; Silva-Pefia, 2010; Marolla, 2015, citando a Vasquez, 2003) sefialan
gue el proyecto coeducativo propone maneras de hacer efectiva esta reestructuracion de la escuela
comenzando por la transformacion de estas instituciones como espacios de participacion, desafiando la
manera tradicional de la toma de decisiones en una sociedad androcéntrica. Una revisién de las estructuras
escolares manejadas por las mujeres en sus diferentes roles (estudiante, profesora, parte del equipo
directivo, apoderada, auxiliar, administrativa, entre otros) frente al poder ejercido por los hombres, puede
entregar luces sobre este punto.

Respecto de su labor formativa, el cuerpo docente puede incorporar de diferentes maneras la mirada
coeducativa (Silva-Pefia, 2010; Marolla, 2015, citando a Vasquez, 2003), por ejemplo, mediante:
e El descubrimiento, en experiencias cotidianas, de la igualdad de posibilidades y de aportaciones de
las personas, independiente de su orientacion sexual e identidad de género.
e El cuestionamiento de los estereotipos de género en los contenidos y en las actividades educativas,
rechazando la division del trabajo en funcidn del sexo.
e Laincorporacidn de metodologias de ensefianza no sexistas, ademas del analisis y discusion por parte
de los/as docentes de esas metodologias.
e El desarrollo de la autonomia, la identidad y las capacidades personales sin dejarse mediatizar por
limitaciones de cardcter sexista.
e El desarrollo de la afectividad, la emocién y la ternura en el espacio educativo.
El respeto y valoracidn de la diversidad, sin dejarse influir por actitudes discriminatorias.
e La utilizacién de un lenguaje inclusivo.

Por ultimo, nuestro pais cuenta con una normativa que resguarda la perspectiva de género en materia
educativa. Por esta razén, el trabajo de las comunidades educativas por la equidad de género, el
empoderamiento femenino y la inclusién de estudiantes LGBTI al sistema educativo no debe entenderse
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desde un “voluntarismo” o desde autodenominaciones “progresistas”, sino desde una perspectiva de
derechos humanos, expresada en la normativa nacional vigente® y en los tratados internacionales suscritos®.

2.4. La experiencia del curso de verano “Educacion para la Igualdad e Inclusion de género”

Nuestro equipo, desde el afno 2016, imparte un curso de verano titulado Educacion para la Igualdad e
Inclusion de Género, dirigido a directivos(as) y docentes de escuelas, colegios y liceos interesados en
tematicas de género e inclusién de diversidad sexual en sus contextos educativos. El propdsito general es
que los/as participantes adquieran herramientas basicas de observacién y reflexién sobre desigualdades y
diferencias sexuales en la escuela, con el objeto de que docentes y equipos directivos puedan llevar a cabo
practicas transformadoras que impacten sus acciones pedagdgicas.

Para algunos de los participantes, el curso es una primera aproximacién a los estudios de género en
educacién, pero para otros es una oportunidad de profundizar y compartir conocimientos y experiencias en
estas tematicas.

El curso busca abordar los 3 ejes mencionados, de manera tedrica y practica. Por ello, en primer lugar, se
trabaja sobre conceptos tales como género, sistema sexo-género, patriarcado, sexismo, heteronormatividad
y diversidad sexual, entre otros, para pensar la relacidon entre sociedad, género y educacidon. De manera
practica, los/as participantes analizan contenidos de la cultura visual desde una perspectiva de género,
reflexionan sobre practicas pedagdgicas sexistas y coeducativas y, luego, elaboran diagnésticos preliminares
de una problematica relacionada con el género o la diversidad sexual en sus contextos educativos. Asimismo,
se trabaja desde la perspectiva auto-etnogréfica a través de las narraciones autobiograficas construidas por
los participantes. Finalmente, se les pide elaborar una propuesta desde la coeducacion para abordar una de
las problematicas diagnosticadas en sus contextos.

Los aprendizajes adquiridos a través de este curso son variados. Entre estos, han permitido identificar algunos
de los conflictos que el profesorado observa en los espacios escolares desde una perspectiva de género y
diversidad sexual, tales como violencia de género naturalizada en la interaccion entre estudiantes; practicas

3La Unidad de Equidad de Género del MINEDUC (2015) sefiala que la Ley General de Educacién N° 20.370 (LGE) “incluye
explicitamente entre sus principios el de la no discriminacidn y resguarda el derecho a la educacién en estudiantes embarazadas y
madres en todo tipo de establecimientos educacionales.” La Ley N° 20.520 del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de
la Educacién “busca asegurar la equidad, en el entendido de que todos los alumnos tengan las mismas oportunidades de recibir
educacion de calidad.” La Ley de Inclusion Escolar N° 20.845, si bien “no explicita un enfoque de género, busca la eliminacién de
cualquier tipo de discriminacidn arbitraria y transformar la escuela en un punto de encuentro social.” Por ultimo, la Ley N° 20.066 de
Violencia Intrafamiliar “tiene por objeto prevenir, sancionar y erradicar la violencia intrafamiliar y otorgar proteccion a las victimas,
sin embargo, no considera otros aspectos y ambitos en los que ocurre la violencia de género.” (Unidad de Equidad de Género
MINEDUC, 2015, p. 20)

4 Entre ellos, se encuentran: la Convencidn Contra las discriminaciones en la esfera de la Ensefianza (1960, entrada en vigor para
Chile en 1972); la Convencidn sobre la Eliminacion de Todas las Formas de Discriminacion contra la Mujer (1979, mandatada en Chile
en 1989), la Convencidn Interamericana para Prevenir, Sancionar y Erradicar la Violencia contra la Mujer (Belem do Par3d) (ratificada
por Chile en 1994); y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (2016) de la ONU, en particular, el ODS 5 establece lograr la igualdad
entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y nifias para acelerar el desarrollo sostenible, mientras que el ODS 4 apunta a
garantizar la educacion inclusiva, equitativa y de calidad, ademds de promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida
para todos. (Unidad de Equidad de Género MINEDUC, 2015, p. 21)
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arraigadas de la cultura escolar, la division de los roles al momento de asignar tareas a nifos, nifias y
adolescentes; exclusion y discriminacién de la diversidad sexual; sexismo en las practicas pedagoégicas, entre
otras. Al iniciar el curso, se observa que los/as docentes no reconocen situaciones en las que se reproducen
estereotipos o se manifiestan actitudes violentas en cuanto al género y la diversidad sexual y, a partir de un
proceso de sensibilizacién, pueden comprender cémo y dénde estos se expresan. Uno de los aprendizajes
mas relevantes por parte de los participantes, ha sido el abrir la mirada a los problemas de género y
diversidad sexual en la escuela y ser capaces de analizarlos, junto con buscar caminos para abordarlos.
Después de observar su realidad escolar, ellos/as han podido construir propuestas de transformacion,
abriendo espacios de sensibilizacion y reflexidn en sus comunidades educativas, posicionando discusiones
relevantes que lentamente elaboran los cimientos de una discusidn consciente de la exclusién que nifios,
nifas y adolescentes experimentan dentro de la escuela, arraigada a patrones rigidos y tradicionales de
género.

3. Conclusiones

Las tareas pendientes en temas de género y diversidad sexual no son sdlo para la formacién del profesorado,
sino también para las instituciones formadoras y las escuelas en general.

Para la formacién docente y universitaria, una primera tarea es ofrecer espacios curriculares sistematicos
donde se puedan discutir conceptos provenientes de los estudios de género. Esto permitird observar y
analizar las instituciones educativas desde esta perspectiva, reconociendo dindmicas que generan
desigualdad y exclusién, y luego, abrir formas de resolver estos conflictos. En el caso de la formacion docente,
uno de los objetivos debe ser la adquisicion de un marco conceptual que permita analizar las relaciones de
poder en la escuela desde una perspectiva de género, asi como desnaturalizar la relacion entre sexo bioldgico
y género, y ampliar el conocimiento sobre aspectos relacionados con la diversidad sexual (Bolafios y Jiménez,
2007; Lizana, 2009; MOVILH, 2010). Esto favorecerd que los docentes sean autocriticos con sus propios
sesgos en la ensefianza, como también que puedan ser agentes de transformacidn de los roles tradicionales
de género en sus contextos escolares.

Sin embargo, el trabajo tedrico debe estar acompafiado de una aproximacidn auto-etnografica para que los
docentes puedan reconocer, en su propia historia narrada y en la de otros/as, la construccion de los roles de
género y las formas de relacion propias de una sociedad patriarcal. El partir de si (Piussi, 2000) posibilita la
apertura a la transformacion y el implicarse en los problemas, que entonces dejan de ser meramente tedricos
y se sitdan en la propia historia de vida. La incorporacién de las propuestas de las pedagogias feministas
(Maceira, 2008; Luke, 1999; Belausteguigoitia y Mingo, 1999) y el conocimiento situado (Haraway, 1995)
posibilitan el darse cuenta de que estamos implicados en los problemas de género y que nuestras
comunidades escolares son parte de un sistema mas amplio de interacciones sociales marcadas por el
sexismo y el machismo. De esta forma, considerar nuestra historia personal y las historias de nuestros/as
estudiantes es central para que el trabajo de una escuela sea inclusivo y significativo; con esto nos referimos
tanto a la mediacién contextualizadora de los aprendizajes como a la idea de que el conocimiento puede
surgir de las experiencias de vida y de las narrativas autobiograficas.

De igual forma, la adquisicion de herramientas pedagdgicas para el disefio e implementacién de clases e
intervenciones con enfoque coeducativo debe ser parte de una formacidon docente con perspectiva de
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género. En este sentido, el andlisis sobre metodologias de ensefianza no sexista y la reflexién sobre
estereotipos presentes en los contenidos son maneras de incorporar la mirada coeducativa en la practica
docente. Como mencionamos anteriormente, tanto las propuestas de intervencién en el colegio como el
disefio de clases suelen incluir una fase de sensibilizacion y luego otra de reflexién critica. Coincidimos con
Tomé (2017), quien sostiene que la fase de sensibilizaciéon de un proyecto coeducativo debe extenderse al
maximo posible “para poder explorar el sexismo en todos y cada uno de los espacios escolares.” (p. 98)

Asimismo, el conocimiento y andlisis de las normativas vigentes y los tratados internacionales suscritos por
nuestro pais en materia de género, igualdad y no discriminacién permiten situar el trabajo educativo en el
marco de promocion de los derechos humanos.

La formacién docente con perspectiva de género es un paso fundamental para la transformacion de la
escuela desde una institucion que reproduce la desigualdad y la violencia hacia una escuela coeducativa, que
educa en y para la igualdad, reconociendo y valorando las diferencias.
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