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Abstract

Problems of gender equity in Science, Tecnology, Engineering and Mathematics (stem) and 
different campaigns, policies and interventions targeting school age students, teachers 
and educational institutions are part of strong public discourses both internationally and 
in Chile. In this country policies targeting these issues are young and do not necessarily 
reach schools in small cities/towns, leaving them with little guidelines on how to imple-
ment local interventions towards gender equity in mathematics. This study explores how 
the problem of gender equity in mathematics is constructed in a coeducational school 
that spontaneously decided to implement mathematics lessons in single- sex classroom 
with the purpose of improving girls´ attainment and attitudes in this discipline. In particular, 
it analyses teacher, students and head team’s perceptions, exploring discourses that are 
voiced regarding mathematics, gender and the intervention in this school. Conflicts emer-
ged in the implementation of the intervention following the intense visibility and invisibi-
lity of gender as a relevant category to understand local constructions of abilities to learn 
and teach mathematics, and to understand students’ general attitudes and dispositions. 
Exploring these conflicts offers supporting evidence about the relevance of critical gender 
reflection in collective environments and the development of interventions with constant 

revision of how problems and solutions are defined.

Keywords
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segregation; educational 
policy; equal education
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Resumen

La diversidad de género en carreras de las ciencias, tecnología, ingeniería y matemáticas 
(stem, por su sigla en inglés), y diferentes campañas, políticas e intervenciones orientadas a  
estudiantes en edad escolar, profesores e instituciones educativas son parte de fuertes 
discursos públicos, tanto internacionalmente como en Chile. En este país las políticas 
implementadas son jóvenes y no necesariamente llegan a establecimientos pequeños o  
aislados, dejándolos sin guía sobre cómo implementar iniciativas locales para promover la 
equidad de género en matemáticas. Este estudio explora cómo el problema de la equidad 
de género en matemáticas es construido en un establecimiento que de forma espontánea 
decidió implementar clases de matemáticas en salas de clases segregadas por sexo con 
el propósito de mejorar el rendimiento y las actitudes de las mujeres en este ramo. En par-
ticular, este analiza percepciones de profesores, estudiantes y equipo directivo, explorando 
discursos que se levantan respecto de las matemáticas, el género y la intervención en el 
caso específico del establecimiento. Se discuten conflictos que emergen en la aplicación de 
la intervención debido a la intensa invisibilización y visibilización del género como categoría 
para entender las construcciones locales de habilidades para aprender y enseñar matemá-
ticas, y para entender actitudes generales y disposiciones de los estudiantes. El explorar 
estos conflictos ofrece evidencia que afirma la relevancia de incluir reflexión crítica sobre el 
género en espacios colectivos y el desarrollo de este tipo de intervenciones con constante 
revisión de las definiciones del problema y sus soluciones.

Palabras clave

educación matemática; 
cuestiones de género; 
segregación en escuelas; 
política educacional; 
educación igualitaria

Resumo
As questões de equidade de gênero nas carreiras em Ciência, Tecnologia, Engenharia e 
Matemática e diferentes campanhas, políticas e intervenções destinadas a alunos em idade 
escolar, professores e instituições educacionais fazem parte de fortes discursos públicos,  
tanto internacionalmente quanto ao Chile. Neste país, as políticas implementadas são 
jovens e não atingem necessariamente escolas pequenas ou isoladas, deixando-as sem 
orientação sobre como implementar iniciativas locais para promover a igualdade de género 
em matemática. Este estudo explora como se constrói o problema da equidade de gêne-
ro em matemática em um estabelecimento que decidiu espontaneamente implementar au-
las de matemática em salas de aula segregadas por sexo, a fim de melhorar o desempenho 
e as atitudes das mulheres nessa área. Em particular, analisa as percepções de professores, 
alunos e equipe gestora, explorando discursos que surgem sobre matemática, gênero e 
intervenção no caso específico do estabelecimento. Os conflitos que emergem na apli-
cação da intervenção devido à intensa invisibilidade e visibilidade de gênero são discutidos 
como uma categoria para compreender as construções locais de habilidades para aprender 
e ensinar matemática e para compreender as atitudes e disposições gerais dos alunos. 
Explorar esses conflitos oferece evidências que afirmam a relevância de incluir a reflexão 
crítica sobre gênero nos espaços coletivos e o desenvolvimento desse tipo de intervenção 
com revisão constante das definições do problema e de suas soluções.
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Introducción

El tema de la diversidad en carreras de alta demanda matemática, la baja 
participación de mujeres en estas áreas y los correspondientes desafíos 
tanto para la equidad de género como para el desarrollo de matemáticas y 
ciencias más completas y complejas han sido parte de fuertes discursos 
públicos tanto en el ámbito internacional como en Latinoamérica. En 
Chile, estos discursos se han traducido en distintas campañas e intervenciones 
del Ministerio de Educación que han llamado la atención a los estableci-
mientos educacionales sobre estas temáticas y sobre brechas existentes. 
Por ejemplo, en 2016 se lanzó la campaña “Eduquemos con Igualdad” 
(Mineduc, 2016), orientada específicamente a visibilizar brechas y desa-
fiar estereotipos de género, incluyendo estereotipos relacionados con la 
participación de mujeres en carreras de ciencia, tecnología, ingeniería y 
matemáticas (stem, por su sigla en inglés). Más recientemente se firmó un 
plan de trabajo por la equidad de género que incluye diferentes instancias 
de trabajo para avanzar hacia una educación sin sesgos, considerando 
fortalecimiento de la formación docente, iniciativas para erradicar la 
violencia de género en contextos educacionales y generación de más 
oportunidades para el desarrollo de intereses y motivaciones de niñas y 
mujeres1. Respecto de este último, se crea un programa de mujeres en stem 
en el que se generan redes entre estudiantes de nivel escolar y mentoras 
estudiantes o recién egresadas de carreras stem y otras actividades asocia-
das. Además, desde 2016, el Sistema Nacional de Medición de Calidad 
de la Educación (Simce) incorpora como indicador de equidad de género 
el logro equitativo de resultados de aprendizaje obtenidos por hombres y 
mujeres en establecimientos mixtos. Este se estima a partir de los resultados 
en las pruebas Simce de lectura y matemática; además, comunica a los 
establecimientos educacionales que estas brechas existen a nivel nacional 
y que deben hacerse cargo de disminuirlas o erradicarlas.

Distintos investigadores han relevado cómo las matemáticas se han 
convertido en un filtro al poder en nuestra sociedad, proveyendo de acceso 
a bienes económicos y posiciones de liderazgo (Sells, 1978; Stinson, 
2004), y reproduciendo formas de subordinación a través de la más baja 
valoración de otras áreas del conocimiento (Acker, 1995). Esto refuerza la 
importancia de la disciplina y la importancia de enfrentar inequidades de 
género dentro de estas.

Tanto las distintas campañas e iniciativas chilenas como las políticas 
globales y discursos que atienden a las inequidades de género en stem 
construyen una visión dualista del género y de cómo este actúa en nuestra 
sociedad al enfatizar diferencias entre hombres y mujeres (p. ej., Butler, 

1	 Ver más detalles en https://equidaddegenero.mineduc.cl
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1999). De esta forma, cómo se enfrentan inequidades de género y se 
promueve el interés de mujeres por las ciencias y matemáticas es un tema 
claramente no solucionado y que puede producir fuertes controversias. 
Por ejemplo, en 2012, la Comisión Europea lanzó la campaña “Science 
is a girl thing” (La ciencia es cosa de niñas) con un video que mostraba 
un grupo de mujeres bailando y un hombre con una bata blanca mirando 
por un microscopio (ver figura 1). El video, parte de la campaña de más 
de dos millones de euros “Women in research and innovation” (Mujeres 
en Investigación e Innovación), fue inmediatamente criticado, motivo de 
discusión en la prensa y llevó a la Comisión a retirar el video de las 
redes en menos de 30 horas y a hacer una declaración pública sobre su 
financiamiento, objetivos, métodos, etc. (European Commission, 2012).

Figura 1. Imagen campaña Comisión Europea

Fuente: Citizen Dickbag (2012).

Ahora, si la Comisión Europea crea esta controversia presentando 
ideas estereotipadas de lo que significa ser mujer en ciencia, ¿qué difi-
cultades se pueden enfrentar al intentar intervenir estas inequidades en 
los contextos escolares? Este artículo presenta resultados de un estudio de 
caso en un colegio de enseñanza mixta que manifestó un explícito interés 
en enfrentar problemas de género en matemáticas y decidió implementar 
las clases de matemáticas en salas de clases segregadas por sexo para 
promover mayor equidad. Esta intervención concreta se convirtió en una 
posibilidad para explorar en detalle cómo se construye la relación entre 
género y matemáticas dentro de las instituciones educativas, cómo dis-
tintos actores de la comunidad conceptualizan esta relación, qué tipo de 
saberes utilizan y qué tensiones, conflictos e implicancias emergen en la 
implementación de la intervención.
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Considerando lo anterior, en este estudio sigo a numerosos autores que 
han mostrado cómo se construye la relación entre género y matemáticas a 
través de discursos que fabrican lo que significa ser bueno en matemáticas y 
lo que significa ser mujer (Mendick, 2005). Estos sugieren que el género es 
actuado/performado en distintos discursos, convirtiéndose en visible o 
invisible en distintas oportunidades (Butler, 1999; Connell y Pearse, 2012). 
La comprensión de cómo esta visibilidad e invisibilidad funciona dentro de 
instituciones educativas es importante: puede ayudar a entender cómo el 
género y las matemáticas deben ser conceptualizados y considerados en 
el diseño de políticas e intervenciones concretas en las escuelas. Siguiendo 
lo anterior el presente estudio explorará:

	» ¿Cuáles son los discursos que definen las problemáticas que deben 
enfrentarse y sus potenciales soluciones?

	» ¿Cuándo y cómo el género se vuelve visible e invisible en los dis-
cursos que definen problemáticas y soluciones?

	» ¿Cómo se pueden entender potenciales tensiones, conflictos e im-
plicancias de esta visibilización/invisibilización?

Antecedentes

La relación de las mujeres con las matemáticas ha sido foco de inves-
tigación en el área de educación matemática, siendo construida como 
una relación negativa por, al menos, los últimos cuarenta años. Recientes 
estudios han relevado la persistencia de diferencias de género en rendimiento 
y habilidades particularmente en algunos países (oecd, 2016). Además, ha 
existido una persistente baja participación en carreras de alta demanda 
matemática después de la educación obligatoria, situación observada en 
distintos países del mundo (Riegle-Crumb et al., 2012; Unesco, 2019), 
Latinoamérica (López-Bassols et al., 2018) y en Chile (Conicyt, 2017). 
En este último, en particular aun cuando las diferencias de género en 
rendimiento matemático aumentan a lo largo del ciclo escolar (Radovic, 
2018), estas han mostrado una importante disminución en los últimos 
años. Por ejemplo, en la prueba Simce 2018 no se encontraron diferen-
cias en ninguno de los niveles evaluados y se ha observado baja de las 
diferencias en la prueba internacional Pisa (ocde, 2016). Pese a esto, 
las mujeres tienden a mostrar actitudes e intereses menos positivos y 
menor elección de carreras de stem (Bordón et al., 2020; Fernández 
et al., 2020). Por ejemplo, un estudio reciente estima que los hombres 
tienen el doble de probabilidades de elegir carreras relacionadas con 
la ingeniería y tres veces la probabilidad de elegir carreras tecnológicas 
en comparación con mujeres de similares características en este país  
(Bordón et al., 2020).
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Distintas investigaciones en Chile han vinculado las brechas en ren-
dimiento y las grandes diferencias en elección de carrera a la existencia 
de más bajos intereses, autoconcepto, autoeficacia matemática y actitudes 
positivas de las niñas hacía las matemáticas (Blázquez et al., 2009 Espinoza 
y Taut, 2020; Unesco, 2019). Este bajo interés se ha vinculado a estereotipos 
respecto de esta disciplina existentes a nivel social y en Chile registrados en 
niños y niñas desde etapas tempranas de escolarización (Del Rio y Strasser, 
2013), apoderados padres y madres (Del Rio et al., 2017), y profesores 
y profesoras de matemáticas (Mizala et al., 2015). En este contexto de 
expectativas más bajas tanto personales de las niñas como de los actores 
socializantes más importantes, se ha encontrado que en las salas de clases 
mixtas las mujeres tienden a recibir menor atención y menos preguntas de 
sus profesores tanto en general (Bassi et al., 2016) como en matemáticas 
(Espinoza y Taut, 2016); a participar en menor grado de interacciones mate-
máticas positivas, e incluso iniciar menos interacciones ellas mismas con 
sus profesores (Ortega et al., 2020). En análisis de corte más cualitativo se 
ha reportado que las mujeres, incluso cuando muestran alta participación, 
tienden a tomar roles que no las compromete fuertemente con una mate-
mática significativa para su futuro (Radovic et al., 2017).

Consecuente con la evidencia de experiencias diferenciadas por sexo 
en las salas de clases, numerosa investigación internacional se ha enfo-
cado en explorar los potenciales efectos de la enseñanza segregada, con 
resultados al menos contradictorios. En términos teóricos, algunos postulan 
que, debido a la ausencia de comparación con estudiantes del otro sexo, 
estudiantes en salas de clases segregadas tendrían mayor libertad para desa-
rrollar actitudes más positivas, visiones menos tradicionales respecto de roles 
de género y eventualmente estar dispuestos a elegir más libremente carreras 
no congruentes con su sexo (Belcher et al., 2006; Cherney y Campbell, 
2011). En contraste, otros han sugerido que la segregación puede provocar 
mayor saliencia del sexo como variable determinante de la experiencia y, 
por tanto, esto podría llevar a mayores problemas de prejuicios y estereotipos 
(Bigler y Liben, 2006). Por ejemplo, Jackson (2002), en sus abordajes cua-
litativos de masculinidades en las salas de clases, sugiere que la enseñanza 
segregada puede tener efectos positivos en las niñas, pero no cuestiona 
culturas masculinizadas intrínsecas de las salas de clases de los niños, incluso 
exacerbándolas (Jackson, 2002). Trabajos metaanalíticos han fortalecido esta 
teoría al mostrar gran variabilidad en los efectos encontrados en los distintos 
sistemas de organización de la enseñanza por sexo, y han concluido que no 
existe evidencia para promover la enseñanza segregada ni con relación al 
rendimiento ni a variables actitudinales (Pahlke et al., 2014).

En Chile, la investigación de los efectos de la educación segregada 
y la mixta o coeducacional también ha relevado la complejidad de sus 
resultados. En general, se ha encontrado sustento de un efecto positivo de la 
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enseñanza segregada para mujeres, pero no para hombres (Paredes, 2018), 
y se ha sugerido que incluso el aumento en la representación de mujeres en 
la sala puede tener un efecto positivo en su rendimiento (Cabezas, 2010). 
Esto contrasta con un fuerte movimiento que ha existido en este país hacia 
la enseñanza mixta, con numerosas iniciativas de transformación de liceos 
emblemáticos y establecimientos religiosos en establecimientos coeduca-
cionales, que por razones históricas y/o valóricas habían anteriormente 
mantenido su enseñanza segregada (Godoy et al., 2014; Gómez, 2015).

El movimiento por promover la coeducación se sustenta en la idea 
de que niños y niñas tienen derecho a acceso a la misma educación. Sin 
embargo, pese a que han pasado años de la masificación de la enseñanza 
mixta, no se ha alcanzado igualdad social (Subirats, 1994). Esto se debe a 
que en la escuela mixta se sigue ejerciendo en la práctica de las relaciones 
sociales formas de discriminación que forman parte de pautas culturales pro-
fundamente arraigadas (Subirats, 1994). En este sentido, Martini y Bornand 
(2018), a través del análisis de tres intervenciones en Chile, proponen que las 
políticas tendientes a la coeducación que han sido impulsadas en este país 
responden a discursos de neutralidad curricular: fortalecen la idea de que 
el currículum es neutro y requiere del mismo acceso de hombres y mujeres 
a las salas de clases para asegurar la entrega de igualdad de oportunidades. 
En contraste, estas autoras proponen que para asegurar cambios sustantivos 
se debe implementar políticas e intervenciones orientadas a promover la 
reflexión curricular en torno a las tensiones que impone la incorporación de 
perspectiva de género en la enseñanza y el aprendizaje (Martini y Bornard, 
2018). En la misma línea, Moreno et al. (2017) fortalecen la importancia 
de la reflexión también en estudiantes, y muestran cómo intervenciones 
orientadas a desafiar estereotipos puede ayudarlos a desarrollar pensamiento 
crítico en torno a las construcciones sociales respecto del género.

En este contexto, este artículo presenta análisis de cómo intervencio-
nes en la organización de las salas de clases (coeducación vs. segregación 
por sexo) permiten o no desafiar el concepto de currículum neutro y este-
reotipos y discursos de género en el contexto específico de la enseñanza 
de las matemáticas. 

Marco conceptual

El presente proyecto se enmarca en perspectivas teóricas posestructura-
listas que vinculan significados como emergentes de prácticas discursivas 
específicas (ver Peters y Burbules, 2004). Estas teorías relacionan el 
conocimiento y su desarrollo con las condiciones sociohistóricas que lo 
producen, cuestionando su carácter universal y neutro, y enfatizando su 
carácter provisional, contextual y específico de un momento histórico 
(Burman, 1992). En este sentido las aproximaciones posestructuralistas 
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están interesadas en la arqueología, genealogía y deconstrucción de 
discursos, al enfatizar en nociones de diferencia, determinancia local 
y procesos de quiebre, discontinuidad y repetición (Peters y Burbules, 
2004, p. 74). Además, proponen que estos discursos constituyen a los 
sujetos y tienen el poder de producir subjetividades, formas de actuar y 
muchas otras realidades o ficciones, como el género (Butler, 1999). En 
este sentido, el lenguaje y los discursos tienen un doble rol, por un lado, 
describen realidades y contextos, y por otro, tienen el poder de crear estas 
mismas realidades (Gee, 2004). 

El estudio se enfoca en particular en la traducción de discursos en 
acciones concretas. En este sentido este estudio entiende discursos como 
las distintas formas de hablar sobre género, sexo, matemáticas y sobre las 
acciones o políticas levantadas en la institución. Estas formas son enten-
didas como prácticas sociales y en su análisis se pretende levantar los 
recursos que son utilizados para habilitar estas mismas prácticas (Potter y 
Whetherel, 1987). 

Respecto de los discursos que construyen las problemáticas de género 
es necesario considerar cómo el género es construido y quiénes son suje-
tos de estas construcciones. En este sentido, se considera la diferenciación 
del sistema sexo/género (Rubin, 1975) y la distinción entre la base bio-
lógica sobre la que se construyen diferencias sociales (Oakley, 1997; 
Rubin, 1975). Así, lo que es designado bajo la categoría sexo se refiere 
a la diferenciación principalmente biológica entre hombres y mujeres, y 
género, a las ideas, representaciones, prácticas y prescripciones sociales 
que simbolizan lo que es propio de los hombres (lo masculino) y propio 
de las mujeres (lo femenino) (Lamas, 2000). Ahora, en este estudio se 
intenta también cuestionar los saberes que se utilizan para construir el 
sexo como biológico, en tanto se explora cómo su dualidad es también 
construida (Butler, 1999). 

El foco específico en los discursos respecto de intervenciones o polí-
ticas permite realizar un estudio que comprenda lo micro- y macrosocial, 
entendiendo la institución como un pivot entre la estructura social y el 
nivel concreto de evento o acción social (Fairclough, 1995). En este sentido 
este estudio considera la definición de intervenciones concretas sobre la 
relación entre género y matemáticas como discursos que van constituyendo 
políticas con minúscula (Ball, 2008, p. 7) dentro de contextos locales e 
instituciones específicas, considerando dichas políticas como procesos 
más que como objetos, productos o resultados (Ball, 2008).

De acuerdo con Ball, los discursos existentes en instituciones complejas 
son múltiples y están en constante tensión; debido a que las políticas son 
formaciones discursivas en proceso, son también arena de conflicto y tensión 
sobre significados (Ball, 1990; 2008). Estas tensiones no están solamente 
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relacionadas con contenido, sino también con cómo estos contenidos están 
cruzados por el poder (Hall, 1997). La relevancia del poder en las políticas se 
puede entender de dos maneras. Primero, las políticas organizan y regulan la 
conducta, es decir, ejercen poder sobre las personas (Hall, 1997). Lo segundo 
es que algunos discursos emergen como dominantes, lo que implica que 
reciben mayor atención, ocultan alternativas y se convierten en la forma 
aceptada de hablar y de entender. Usualmente estos discursos dominantes 
son apoyados por prácticas institucionales (ej., políticas e intervenciones) 
y por sujetos posicionados en lugares de poder, lo que ayuda a reproducir 
su dominancia (Mills, 1997).

En resumen, a partir del marco conceptual se operacionaliza en este 
estudio discursos como las formas de hablar sobre sexo, género y mate-
máticas en relación con políticas con minúscula, y estas últimas, como 
discursos en tensión y proceso, asociadas a intervenciones concretas en 
contextos institucionales particulares. De forma similar a Bacchi (1999), 
este proyecto plantea la necesidad de considerar “¿cuál es el problema?” 
como aproximación al análisis de políticas/intervenciones. Esta autora en su 
análisis de diversas políticas que afectan a mujeres (por ejemplo, políticas 
para la equidad de salario, discriminación y aborto) muestra cómo la política 
o solución depende de la interpretación que se hace del problema (Bacchi, 
1999). Además, interesa analizar cómo son construidas las soluciones, es 
decir, cómo se posiciona la institución en el enfrentamiento de la proble-
mática construida. Por tanto, se explora cómo el sexo y el género se hacen 
visible o invisible en distintos discursos respecto de la construcción del 
problema y la solución, y cuáles son las implicancias de esta visibilización/
invisibilización en el diseño de intervenciones en educación matemática. 

Metodología

Contexto

A finales de 2018, en una actividad de divulgación en una universidad en 
Santiago de Chile, hice una presentación sobre el desarrollo de identidades 
matemáticas positivas en mujeres a un grupo de estudiantes de un estable-
cimiento educacional ubicado en una pequeña ciudad aproximadamente 
a dos horas de Santiago. Después de la presentación, una de las profesoras 
asistentes se acercó a comentarme que en el establecimiento estaban en 
el primer año de implementación de un proyecto piloto de segregación 
para la enseñanza de las matemáticas por sexo (ella utilizó la palabra 
género). Ella mencionó que el establecimiento decidió implementar este 
proyecto para enfrentar diferencias de género en matemáticas. Me intrigó 
esta decisión: ¿De dónde provino esta idea? ¿Cómo el establecimiento estaba 
definiendo el problema e implementando el proyecto? ¿Cómo este estaba 
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funcionando en el establecimiento? ¿Qué dificultades podrían estar enfren-
tando? En ese momento, la profesora mencionó que estaban pensando  
implementar un seguimiento del proyecto en su segundo año de implemen-
tación (2019), y decidimos colaborar, incluyendo el establecimiento como 
un estudio de caso en un proyecto sobre el rol de los establecimientos 
educacionales en la promoción de diversidad de género en disciplinas con 
alta demanda matemática.

Este artículo se enfoca en la definición de la implementación en el 
establecimiento y en la percepción de los distintos actores involucrados 
respecto de la construcción del problema, la solución propuesta y con-
flictos y tensiones emergentes. 

El establecimiento es una escuela ubicada en una ciudad de aproxi-
madamente 50 000 habitantes distribuidos en población urbana y rural. 
Asisten aproximadamente 500 estudiantes a cursos que van desde la ense-
ñanza básica (primer a octavo año de educación: aproximadamente 6 a 13 
años) y enseñanza media con formación científico humanista (modalidad 
de enseñanza que prepara para la educación superior: aproximadamente, 
14 a 18 años). Los estudiantes son catalogados como de nivel socioeco-
nómico medio bajo por el Ministerio de Educación. 

Los cursos están compuestos por cerca de 30 estudiantes y, desde 
2018, el establecimiento comenzó a implementar clases de matemáticas 
separando a cada curso en dos grupos. El establecimiento decidió sepa-
rarlos utilizando dos criterios distintos: entre séptimo año de enseñanza 
básica y segundo año de enseñanza media los estudiantes son asignados 
a grupos en base a su sexo, en tercero y cuarto medio los estudiantes son 
asignados en base a su rendimiento académico.

Diseño y recolección de datos

Debido a las características del estudio se utilizó un enfoque de estudio de 
caso. Este ha sido descrito como una estrategia de investigación que permite 
acceder a fenómenos en sus contextos naturales, especialmente cuando 
los límites entre el fenómeno y el contexto no son evidentes (Yin, 2003), 
y a un tipo de investigación enfocada en unidades de estudio claramente 
delimitadas (Miles et al., 2014; Stake, 2006). En particular, la intervención 
en el establecimiento requiere de su investigación del contexto particular 
y cumple el requisito de tener límites definidos. Considerando el principal 
objetivo de estudios de caso de alcanzar entendimiento profundo de 
distintos aspectos de un proceso, es pertinente trabajar distintas fuentes 
de información (Woodside, 2010). En conformidad con este requerimiento 
y considerando las restricciones concretas para la implementación del 
estudio (distancia de la escuela de Santiago), se diseñaron intensas jornadas 
de visitas distribuidas a lo largo del año escolar (cuatro visitas en total) en 
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las que se tomaron notas de campo y se recopilaron audios de instancias 
formales de recolección de información. En estas jornadas se participó de 
instancias de encuentro entre profesores (trabajo en sala de profesores, 
almuerzo en casino de profesores) y se adelantaron encuestas, recolección 
de documentos y datos, observaciones de clases y entrevistas grupales e 
individuales con distintos actores (ver tabla 1). 

Tabla 1 
Instrumentos y muestras

Recolección de información Instrumento n

Elección histórica de áreas matemáticas Análisis registro establecimiento 3 años

Observaciones de clases Notas de campoa 4

Relación individual con matemáticas Encuesta a estudiantes 30b

Discursos equipo directivo Entrevista grupalc 3

Discursos profesores Entrevista individuald 4

Discursos estudiantes
Entrevista grupal estudiantes mujeres 3e

Entrevista grupal estudiantes hombres 2f

a: observaciones en clases segregadas por género de 8º y ii medio.

b: 14 estudiantes hombres y 16 estudiantes mujeres de ii medio.

c: participan en cada una directora, coordinadora proyectos, directora académica y jefa depar-
tamento matemáticas.

d: profesores 7º y 8º y profesores enseñanza media. 

e: aproximadamente 10-12 estudiantes por grupo. Dos entrevistas a estudiantes de ii medio y 
una entrevista a estudiantes de 8º básico.

f: aproximadamente 10-12 estudiantes por grupo.

Fuente: elaboración propia.

Para realizar un diagnóstico específico de diferencias de género en el 
contexto local del establecimiento, se sistematizó información de elección 
de cursos de especialidad en las áreas matemáticas en los últimos tres años 
y la información levantada con la encuesta de relación personal con las 
matemáticas. La encuesta estaba orientada a levantar la relación personal 
de los y las estudiantes con las matemáticas, incluyendo valoración de 
las propias habilidades, acceso a actividades extraprogramáticas, interés 
y aspiraciones, incluyendo intensiones de seguir con especialidad en los 
últimos años de enseñanza escolar y luego carreras técnicas o profesio-
nales relacionadas. Esta encuesta fue basada en encuestas utilizadas en el 
reino unido y que cuentan con validación en este contexto y aplicaciones 
anteriores en el contexto chileno (Pampaka y Wo, 2014). Se consideraron 
los siguientes ítems/escalas: “Matemáticas es uno de mis ramos favoritos”; 
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“Matemáticas es uno de mis ramos menos favorito”; “Actividades extrapro-
gramáticas” (abierta, codificada como sí/no participa en actividades con  
matemáticas); “¿Qué carrera te gustaría estudiar?” (abierta, codificada en 
carrera stem-Nostem); “Autoconcepto matemático” (cuatro ítems, p. ej. “Puedo 
aprender matemáticas incluso si es difícil”); “Disposiciones positivas hacia 
las matemáticas” (cinco ítems; p. ej., “Las matemáticas son importantes 
para mi futuro”). 

Las observaciones estuvieron centradas en el tipo de interacción 
predominante en las salas y las formas en que los contenidos fueron 
trabajados (Radovic et al., 2017). Tomé notas de campo en las distintas 
observaciones que sirvieron para contextualizar las entrevistas a profe-
sores, profesoras y estudiantes, y para contrastar con lo reportado en las 
entrevistas. Las entrevistas individuales y grupales a equipo directivo, 
profesores y estudiantes estuvieron centradas en percepciones de estos 
estamentos respecto de la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas 
en el contexto específico del establecimiento, y discursos sobre la fun-
damentación de la intervención de clases segregadas y sus efectos en las 
formas de enseñar y aprender matemáticas en la sala. La pauta utilizada 
fue muy general y abierta, en el caso de las entrevistas grupales, permi-
tiendo divergencias e intercambio de argumentos entre los participan- 
tes. Todas las entrevistas estuvieron centradas en tres preguntas generales:  
a) “¿Cómo es aprender y enseñar matemáticas en este establecimiento?”; 
b) “¿Qué opinan de que se enseñe matemáticas con el curso separado en 
dos?”; c) “¿Cuáles creen que fueron (estudiantes y profesores) y cuáles 
son (directivos) las razones por las que se decidió separar a los cursos 
por sexo?”.

Análisis de datos

El análisis fue realizado en dos principales fases: análisis independiente 
de las distintas fuentes de información y luego fueron agregadas en un 
documento donde se fueron estableciendo relaciones entre los distintos 
hallazgos levantados, construyendo el caso de la intervención en el 
contexto del establecimiento. Las encuestas levantadas con estudiantes 
fueron analizadas identificando diferencias de género en promedio y en 
las distribuciones de las respuestas de los y las estudiantes a las distintas 
escalas e ítems. Las potenciales brechas de género se analizaron con 
estadísticas descriptivas e inferenciales (test de medias y x2). Debido a 
que la muestra es muy pequeña, la significancia estadística (o ausencia de 
significancia estadística) debe ser considerada con precaución.

Para el análisis de entrevistas individuales y grupales estas fueron gra-
badas en audio, transcritas identificando los distintos hablantes y trabajadas 
en el software de análisis Maxqda. Este permite análisis comparativos y 
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facilita la recuperación de información agrupada por distintos hablantes 
(que son identificados de forma automática por el software), distintas ins-
tancias de recolección de información y distintas variables asociadas a 
estas distintas instancias. 

En la primera fase de análisis de entrevistas se organizó la informa-
ción siguiendo una versión simplificada de pasos sugeridos por Braun 
y Clarke (2012) para el análisis temático. En este proceso, las trans-
cripciones fueron codificadas, generando primero códigos cercanos al 
contenido expresado por los entrevistados para luego avanzar a códigos 
más interpretativos. Luego estos códigos fueron agrupados en tres grandes 
áreas: a) enseñanza/aprendizaje de las matemáticas en el establecimiento,  
b) definición de propósitos y criterios para la implementación del pro-
yecto de segregación por género, y c) evaluación que los distintos actores 
realizaron del proyecto. Además, en este proceso se aplicó una etiqueta 
a todas conceptualizaciones y/o distinciones en torno al género tanto en 
el discurso espontáneo como en las preguntas orientadas a considerar 
esta variable. 

La segunda fase de análisis consistió en explorar la forma en la 
que los distintos actores organizaron sus discursos (análisis de discurso, 
ver Willig, 2001). En este análisis se levantaron los conflictos que apa-
recieron en la fase de análisis temático entre la construcción de habili-
dades matemáticas, habilidades para enseñar matemáticas y género, y 
la conceptualización del proyecto de segregación de género como una 
potencial solución a diferentes problemas y se fue explorando en los 
datos potenciales respuestas a las siguientes preguntas: ¿Cómo y en qué 
forma son realizadas las distinciones de sexo y género por los distintos 
grupos entrevistados?, ¿qué saberes son utilizados en estas distinciones?, 
¿con qué propósitos pareciesen hacerse?, y ¿qué implicancias estos discur-
sos pueden tener en las formas en que los estudiantes en general, los 
estudiantes de grupos particulares y profesores experimentan su relación 
con las matemáticas? 

Resultados

Diagnóstico de brechas de género 
locales en actitudes y elección de 
cursos de estudiantes

Los resultados de la encuesta aplicada a los y las estudiantes de segundo 
medio (n = 30) muestran que, si bien la mayoría de las comparaciones 
no presentan diferencias estadísticamente significativas, existe una clara 
tendencia en las mujeres a reportar actitudes más negativas y menos 
positivas que sus compañeros hombres (tabla 2).
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Tabla 2 
Resultados encuesta relación personal con las matemáticas 

Muestra corresponde a 30 estudiantes (14 hombres/16 mujeres). Sin datos perdidos. Escala 
Autonocepto y Disposiciones matemáticas expresadas en una escala de 1 a 5 puntos, a 
mayor puntaje autoconcepto y disposiciones más positivas.

Fuente: elaboración propia.

Como se observa en la tabla 2, aun cuando hombres y mujeres se per-
ciben igualmente capaces para las matemáticas (autoconcepto matemático), 
ellas reportan disposiciones hacia las matemáticas menos positivas que los 
hombres y una menor cantidad de ellas considera las matemáticas su ramo 
favorito, participa en actividades extraprogramáticas relacionadas con el área 
y consideran una carrera stem como potencial carrera futura. Además, una 
mayor proporción de mujeres que de hombres considera las matemáticas su 
ramo menos favorito. Estas diferencias en actitudes de un curso se observan 
consistentes con los datos históricos de elección de cursos dentro de las 
áreas científicas más cercanas a las matemáticas y relacionados con stem en 
el establecimiento (opciones físicas). Como muestra la tabla 3, estos cursos 
han sido elegidos en proporciones consistentemente más baja en estudiantes 
mujeres que hombres. 

Tabla 3 
Elección de cursos para Plan Común y Plan Electivo, según opciones del establecimiento 
(2017-2019) 

Muestra corresponde a total de estudiantes iii y iv medio para cada año.

Fuente: elaboración propia.
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Ahora es interesante mencionar la dinámica que se observa cuando 
la elección de un curso científico es obligatoria (plan común) y cuando 
se puede evitar su elección y decidir por cursos del área humanista. 
Lo que se observa es que estudiantes que escogen en cursos electivos 
opciones científicas (física y química) eligen el curso correspondiente 
en el plan común, pero existe una tendencia a elegir el plan electivo 
humanista mucho mayor para quienes toman la opción de física que 
los que toman la opción química en el plan común: (76 % física-29 % 
química). Al observarlo por sexo se evidencia que las mujeres predominan 
entre quienes toman la opción física en plan común y opción humanista en 
la electiva (83%). 

Construcciones del problema y la solución 
sobre la relación de las dimensiones sexo/
género y matemáticas

Consistente con la ausencia de un diagnóstico específico respecto del pro-
blema que se intenta atender con el proyecto de segregación, el principal 
resultado respecto del análisis de discurso de las distintas entrevistas levan-
tadas se relaciona con la fuerte invisibilización de las dimensiones sexo/
género en la construcción del problema y luego dificultades para incluir 
estas dimensiones en el análisis cuando se introduce de forma explícita en 
las entrevistas realizadas. Todos los entrevistados y entrevistadas levantan 
como principal objetivo de la separación de los cursos en dos clases de 
matemáticas como un mecanismo de manejo conductual y de posibili-
dades de enseñanza e interacción más personalizada entre profesores 
y estudiantes; es decir, un proyecto orientado a disminuir la cantidad de 
estudiantes en la sala. La segregación por sexo no es considerada parte 
del propósito de la intervención en todas las primeras aproximaciones. 
Cuando se les pregunta explícitamente a profesores y estudiantes por las 
dimensiones sexo/género y la decisión de separar a los cursos en base al 
sexo, ambos posicionan a la dirección del establecimiento como quien 
define e impulsa la intervención. En este sentido se observa en todas las 
entrevistas la decisión afuera y la comprensión de los motivos para impulsar 
el trabajo como externo y algo confuso: los propósitos de la intervención 
son descritos como justificaciones levantadas por otros (en este caso el 
equipo directivo: “ellos decían que era para...”), o en forma tentativa 
(“puede ser porque...”, “tal vez fue por...”). 

En el proceso de reflexión de los estudiantes en particular en las 
entrevistas grupales hay numerosos intercambios en los que exploran estas 
tentativas razones para la separación, intentando buscar diferencias entre 
hombres y mujeres a nivel global. Acá se incluyen atributos específicos y 
tratamiento diferenciado basados en el sexo.
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O tal vez puede ser porque también las mujeres pueden ser más tranqui-
las y los hombres somos más, más inquietos [...] y es que igual nosotros, 
a lo mejor los hombres interferíamos con el aprendizaje, en el aprendizaje 
[...]. Y, o sea, siempre hay, siempre, se podría decir que el hombre es más 
inquieto; por lo que es biológico. (Estudiantes hombres, 8º básico)

Nos dieron también un ejemplo, por, no sé, que igual nosotros estaríamos 
viviendo en un país muy machista y que la mayoría de las veces man-
daban más a las mujeres a hacer las cosas en la casa que a los hombres. 
(Estudiantes mujeres, 8.º básico)

Se nos dijo que era porque en el ámbito de la universidad era, a las mu-
jeres se les discriminaba. Entonces querían crear un ambiente que sea de 
mujeres y un ambiente que sea de hombres para que las mujeres no se 
sientan incómodas. (Estudiantes hombres, ii medio)

Era... era por la confianza que había entre mujeres y entre hombres, 
pero no creo que sea eso. Sí, eso dijeron. (Estudiantes mujeres, ii medio)

En los profesores se observa algo similar a los estudiantes: inicialmente 
se invisibiliza las dimensiones sexo/género como criterio para la separación, 
valorando la iniciativa porque permite trabajar con grupos más pequeños 
de estudiantes, mejor manejo conductual y enseñanza más personalizada. 
Cuando se pregunta directamente sobre el criterio de separación por sexo 
las profesoras y los profesores también ponen la definición del criterio en 
el grupo directivo y muestran explicaciones solo tentativas:

Que [las personas del equipo directivo] habían encontrado un estudio 
que permitiendo así separarlos por género permitía como un, permitía 
poder aprender más y adecuarlo de acuerdo a sus necesidades. (Pro-
fesora ii medio)

[El equipo directivo nos explicó] que es para aprovechar los recursos, 
si somos dos profesoras, para qué vamos a estar las dos en aula, mejor 
separarse. Y lo entiendo. Lo entiendo, lo comparto y buscar un criterio 
que evite los cambios: “Profe, yo me quiero cambiar”; “Yo me quiero 
ir para este grupo”, “Yo me quiero ir para allá”, siento que este es un 
criterio que es como: “No, no te podís cambiar y listo”; eso lo que... lo 
que entiendo. (Profesora 8.º básico)

Como se observa en las citas, profesores y profesoras transitan rápi-
damente de una invisibilización a una sobrevisibilización de la dimensión 
sexo/género: se convierte en un criterio que es incuestionable (existe la 
dualidad hombre/mujer y nadie puede discutir esta diferenciación) y adi-
cionalmente define distintas necesidades en las personas. 

En las entrevistas grupales con la dirección el proyecto es construido 
siguiendo lógicas de eficiencia y buena distribución de recursos con la 
intención de mejorar resultados de los estudiantes enseñando en grupos 
más pequeños y con un tratamiento más personalizado de los estudiantes 
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en la sala. Conforme a esto, la separación por sexo/género es secundaria 
y se realiza en paralelo a otras definiciones en un marco más general de 
evaluación de recursos por distintos criterios a nivel institucional. Estos criterios 
incluyen limitaciones de infraestructura y acceso a recursos (no es posible 
separar a todo el establecimiento porque no hay suficientes salas), ligado 
al rendimiento (existen problemas de rendimiento en matemáticas a partir 
de 7.º básico) y el aumento de la urgencia en apoyar diferenciadamente 
a ciertos estudiantes para el egreso de la enseñanza media (la separación 
por rendimiento en los estudiantes de los últimos niveles del ciclo escolar). 

Para la separación de los estudiantes de los dos últimos niveles de 
la enseñanza media se utiliza como criterio el rendimiento académico, 
separando a partir de la mediana en las notas del periodo anterior en grupos 
medio alto y medio bajo. Si bien el criterio está solamente relacionado 
con el rendimiento académico, en la construcción de esta separación el 
equipo directivo extiende el rendimiento como indicador de habilidades 
matemáticas, actitudes y necesidades relativas a la enseñanza. Mientras los 
estudiantes del grupo medio alto son descritos en términos de altas habi- 
lidades, actitudes positivas y aspiraciones matemáticas que requieren de 
motivación y altas demandas por parte del profesor, el grupo medio bajo es 
visto como al que le cuesta y necesita paciencia por parte de sus profesores. 
Esta aproximación asociada a definiciones matemáticas está ausente cuando 
se describe el criterio de separación por sexo/género:

Directora: [En la separación por rendimiento que se realiza en iii y iv 
medio] un profesor iba a tomar aquellos chicos que les gustan las mate-
máticas, que estudian, y que tienen la proyección de carreras, dijéramos, 
que está incluida la matemática, y otra profesora que pensamos que a lo 
mejor tenía más paciencia, ¿qué se yo?, se iba a quedar con los chicos 
que les costaba más [...]. Porque hay un profesor que él les hace como... 
Él va así: “¡Sht!”, ¿ya?; a que el chiquillo logre el aprendizaje, a que haga 
muchos ejercicios, a que él aprenda, que... O sea, este es su norte... 

Coord_Proyecto: Entonces en el fondo, claro, con ese compromiso y con 
esas ganas, y los niños en el fondo, les vaya bien, aprendan, y además 
les vaya bien en el futuro, consideramos que él tenía que tomar el grupo 
más avanzado, por decir, un grupo por el tema del nivel. Y el otro [crite-
rio para cursos entre 7º y ii medio] de género: fue las mujeres con la profe 
mujer, hombres con el profe hombre... O sea, fue todo género.

Project_Coord: Sí, pero el tema de xx [un estudiante que solicitó cambio 
de grupo] tenía que ver como con su identificación sexual. Entonces, en 
el fondo yo fui, le hice una explicación superbiológica acerca de eso, o 
sea: Y la división es así, y en el fondo, tiene que ver con tu biología. Y 
es como... ¿Ya? Porque no es un chico que sea trans. O sea, si fuera un 
chico trans o una chica trans sería obvio para mí dónde asignarlo, pero 
en el fondo es un niño más bien gay. ¿Cachái?, que... Entonces eso, yo lo 
solucioné como de esa manera.
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Como se ve en el extracto de la conversación que se da en la segunda 
entrevista, las construcciones locales de dificultad y necesidades de los es- 
tudiantes se dan por parte del equipo directivo invisibilizando el sexo de 
los estudiantes: hay un problema general con las matemáticas en el esta-
blecimiento, algunos estudiantes tienen mayores dificultades que otros, y 
distintos tipos de estudiantes requieren distintos tipos de profesores. Ahora, 
cuando mencionan la separación por sexo se sobrevisibiliza el sexo de los 
y las estudiantes, y de las y los profesores, entregándoles también altas con-
secuencias: el criterio es biológico (sexo) y no discutible por otros atributos 
relacionados con el género (p. ej., la orientación sexual). Lo aplica para la 
asignación de profesores, que se da de forma automática: los hombres con 
los hombres y las mujeres con las mujeres. 

Conflictos e implicancias de la visibilización/
invisibilización de las dimensiones sexo/género

Primero, en la implementación del proyecto se observa la dificultad que 
tanto profesores como estudiantes tienen para aplicar a la realidad concreta 
del establecimiento las diferenciaciones de sexo/género en las que se basa 
el proyecto. Por ejemplo, en el caso de los y las estudiantes se mencionan 
la evaluación de brechas a nivel global y estereotipos y roles de género 
que son difícilmente aplicados al contexto local. En profesores y profesoras 
también el vínculo del proyecto con la práctica en la sala de clases en 
el establecimiento se hace de forma general e inespecífica, por ejemplo, 
mencionando la posibilidad de “adecuarlo a sus necesidades”. Tanto 
profesores como estudiantes intentan encontrar explicaciones frente a la 
fuerte visibilización del sexo que genera la separación y asignación de pro-
fesores por este criterio. Para esto, recurren a explicaciones conductuales, 
psicológicas y de habilidades que en algunos casos terminan vinculadas a 
diferencias biológicas. En este sentido, a partir de una definición en torno 
al sexo, se genera un fortalecimiento de construcciones sociales acerca 
de este (género) que parecen reproducir la naturalización de lo femenino 
y lo masculino.

Un segundo conflicto aparece en la asignación de profesores a los 
distintos grupos y las prácticas de enseñanza/aprendizaje e incluso estereo-
tipos de género que se van reproduciendo en esta asignación. En el nivel 
de octavo básico trabajan dos profesoras mujeres, pero existe también un 
asistente de la educación que las apoya en la sala principalmente en el 
grupo de estudiantes hombres. Si bien la profesora del nivel justifica la 
mayor presencia de adultos en la sala de los hombres por la cantidad 
de estudiantes (estos cursos tienen mayor porcentaje de hombre que de  
mujeres), los estudiantes son rápidos en vincular esta decisión a las diferen-
cias conductuales biológicas que ellos mismos atribuyen como justificación  
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de la separación: “H1: Siempre el hombre es más inquieto. Y como noso-
tros en la clase tenemos tres profesores, uno se fue con las, una se fue con 
las niñas y dos se fueron, se quedaron con nosotros”.

De esta manera, a través de la separación por género y asignación 
de profesores en el ciclo básico se refuerza la idea de que los hombres 
requieren (y reciben) mayor atención de sus adultos.

En el caso de los estudiantes de enseñanza media, para los cursos 
segregados por género en las entrevistas con estudiantes y profesores de este 
nivel aparece la importancia del establecimiento de relaciones de confianza 
entre profesores y estudiantes para el logro de aprendizajes y en ambos 
casos se valora la segregación por sexo como una forma de potenciar esta 
cercanía. Ahora el conflicto aparece cuando se analiza el contenido de 
los segmentos en los que tanto profesores como estudiantes resaltan esta 
cercanía: en todos los casos se observa el establecimiento de relaciones 
genderizadas (gendered) que también pueden ser reproductivas.

Y me imagino lo incómodo que debe ser para la profesora que hace en 
séptimo y en octavo con los varones. Porque no los entiende, porque 
son varones, poh, entonces los códigos entre hombres son distintos... 
porque tienen que ponerse en el lugar de algo que ellas no son poh. 
Por un lado, mejor, porque los cabros igual se controlan. Pero, por otro 
lado, no sé qué tan bueno será. (Profesor ii medio)

¡Pero conversan de todo tema en las clases! Por ejemplo, me acuerdo 
que salieron hasta los métodos anticonceptivos, así, todo [...] yo así 
como: “Ya, a ver, a ver chiquillas. Ustedes tienen que hablarlo con sus 
mamás y la matrona o un ginecólogo y eso siempre hablarlo con 
sus padres...”. Entonces ahí empiezan: “¡Es que mi mamá...!”. Entonces 
igual intento escucharlas cuando tienen problemas; igual intento ser 
cercana a ellas. Porque igual intento entender también la vida que vi-
ven las niñas, porque eso también influye en cómo están aprendiendo. 
(Profesora ii medio)

H1: O el profe dice algo y nosotros como que le damos otra forma a lo 
que dijo y como que nos da risa a nosotros y después seguimos con la 
clase normal.

H2: O yo le tiro una talla a él y ahí...

H1: Se escucha y nos reímos todos.

H2: Y ahí termino afuera.

H3: Hay momentos y momentos, dice [...]. Pero tendríamos más respeto 
con la profe...

H2: ...por el hecho de que ella es mujer.

H3: Las tallas que nosotros tiramos son para nosotros. (Estudiantes 
hombres ii medio)
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M3: Sí, porque nosotros hablamos cualquier cuestión en matemáticas.

M4: De repente, nos ponemos a hablar hasta de embarazo y cuestiones 
raras. 

Varias: ¡Sí!

E: ¿Y eso lo hacen por qué...?

M: Porque somos mujeres.

M2: O sea, sí, porque de repente como que surge una duda y como 
tenemos confianza con la profe, ahí le preguntamos [...].

M3: ...porque la profe es nuestra amiga y...

M2: Y ahí todas empiezan a preguntar y ¡fum!, se acabó la clase de 
matemáticas y empezamos con la biología [risas]. (Estudiantes mujeres 
ii medio)

Como se observa en los extractos, tanto profesores como en ambos 
grupos de estudiantes se describe el establecimiento de un tipo de relación 
que se percibe como posible debido al pareo por género en sus salas de 
clases: los hombres hacen bromas de doble sentido “de hombres y que 
podrían ofender a las mujeres”, y las mujeres hablan de embarazo y méto-
dos anticonceptivos “porque son mujeres”. Por ejemplo, en el caso de la 
entrevista grupal con estudiantes hombres, noté al leer la transcripción las 
reiteradas veces que mencionan a Patricio Carlos y descubrí que era un 
nombre compuesto “Pato Carlos” de broma (“Para Tocarlos” en chileno). 
La misma broma apareció en clases, cuando un alumno preguntó si había 
venido Patricio y todo el curso y el profesor se rieron. De esta forma en la 
práctica y en las relaciones en la sala los estudiantes sobrevisibilizan el 
género (forma de ser masculina) como característica que determina formas 
de ser en común y que permite mayor cercanía con el profesor. 

Una última implicancia que pone en tensión construcciones de género 
y matemáticas aparece en las discusiones de las estudiantes mujeres, donde 
se evidencia cómo los estilos de enseñanza de los profesores difieren y 
cómo algunas de ellas se sentirían mejor en la sala de los hombres:

M1: No, es que la diferencia es que, por ejemplo, ellos tienen materia, o 
sea, tenemos la prueba en una semana y ellos ya tienen la materia pasada 
y nosotros todavía no terminamos; ellos están ejercitando y nosotros…

M2: Pero es diferente porque ellos pasan toda la materia, pero la profe 
se toma el tiempo de explicarnos a todas…

M3: Sí. Esa es la diferencia, que la profe se toma el tiempo de que to-
das... tratemos de entender lo mejor posible y el profe como que le da 
lo mismo; avanza y avanza y avanza y pasa la materia. 

M2: Y el que entiende, entiende, y el que no, no [...].
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M1: Es que por eso yo quería cambiarme de clase, o sea, quería irme 
como a la clase del profe. Porque como lo dicen las chiquillas, el profe 
avanza no más, poh, y si uno entiende, entiende, poh. Pero la profe como 
que se detiene mucho e igual es aburrido... 

La asignación que parece aleatoria en términos de habilidades 
matemáticas y estilos de enseñanza (asignación solo por sexo), termina 
vinculando el sexo de profesores con particulares necesidades de los y 
las estudiantes (la asignación de las mujeres a la profesora con paciencia 
y de los hombres al profesor orientado hacia el aprendizaje). Es posible 
también hipotetizar cómo esta desafortunada coincidencia puede terminar 
fortaleciendo otros estereotipos de género presentes en la sociedad: las 
mujeres tienen más paciencia, los hombres están más orientados al logro, 
las mujeres se preocupan por todos y todas, y cómo al fin la intervención 
puede terminar creando una realidad donde los hombres son mejores que 
las mujeres para las matemáticas.

Discusión

Este artículo muestra a través de un estudio de caso cómo en el diseño de 
intervenciones generadas con un genuino interés de resolver inequidades 
de género se evidencian prácticas que terminan siendo reproductivas de 
estas mismas inequidades. Fuertes discursos que han sido sostenidos desde 
hace más de cincuenta años respecto de diferencias de sexo en habilidades 
matemáticas son consistentemente reforzados en el discurso público y aca-
démico. Estos, en un contexto de fuertes movilizaciones por la igualdad de 
género, enfatizan la discusión en diferencias que son pequeñas, con mucha 
variabilidad dentro de los grupos y que interactúan con otras inequidades 
(ver discusión sobre datos chilenos en Radovic, 2018). 

En el establecimiento foco de este estudio, las matemáticas en general 
son construidas como una disciplina difícil, exigente y en la que los estudian-
tes obtienen resultados bajos, por lo que se requieren intervenciones e inver-
sión de recursos. Existe una repercusión en la motivación que los estudiantes 
manifiestan de seguir cursos avanzados en el mismo establecimiento, y un 
mayor impacto en las mujeres, quienes reportan actitudes menos positivas 
y menores aspiraciones en carreras del área. Estas ideas respecto de las 
matemáticas se han convertido en barreras o diferenciadores para acceso a 
poder en la sociedad (Sells, 1978; Stinson, 2004), ligándose también estas 
ideas con la baja representación de mujeres en carreras relacionadas (Leslie 
et al., 2015). De esta forma, la intervención funciona también como una 
práctica que reproduce estas construcciones en el interior del establecimiento, 
posicionando las matemáticas como un área en la que se requieren recursos 
especiales y atención diferente al resto de las disciplinas.
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Además de las construcciones sobre la disciplina en general, existe en 
los discursos de profesores y estudiantes un complejo entramado de cons-
trucciones que relacionan habilidades para enseñar y para aprender mate-
máticas con construcciones sobre género y que en las prácticas asociadas a 
la intervención de segregación por sexo se van reforzando. En primer lugar, 
debido a que el establecimiento no consideró un diagnóstico previo de la 
situación relacionada con potenciales brechas de género, el problema se 
construye como una serie de ideas generales sobre diferencias entre hombres 
y mujeres solo remotamente relacionadas con las matemáticas, y bajo esta 
construcción se define el criterio de asignación de estudiantes y profesores 
a las salas. En este sentido, el sexo se convierte en una categoría altamente 
visible, altamente inflexible, con altas consecuencias en la experiencia de 
los estudiantes, pero con muy baja consideración de cómo esto puede influir 
y modificar la experiencia matemática de los estudiantes.

Ahora, en la implementación del proyecto emergen numerosos con-
flictos relacionados con la forma en que profesores y estudiantes enfrentan 
el proceso de enseñanza/aprendizaje en este contexto. En particular, estos 
conflictos parecen relacionados con la visibilidad e invisibilidad del sexo 
y el género, y cómo esta visibilidad se asocia con observar y hacer dife-
rencias a nivel local. Desde este punto de vista la separación por sexo 
puede estar agudizando estereotipos sobre características de las personas 
en función de su género que en las prácticas de la sala pueden estar fun-
cionando como mecanismos de reproducción de los mismos estereotipos. 

La principal implicancia de estos resultados está relacionada con la 
necesidad de considerar una perspectiva de género más transversal en el 
diseño de intervenciones a nivel escolar para favorecer la equidad e igual-
dad. Ya en 1999 Judith Butler criticaba la perspectiva de unidad del género 
femenino como artificio para movilizar la acción feminista, planteando que, 
aun cuando la unidad de la mujer es usualmente invocada para construir 
solidaridad de identidad y acción política (en este caso solidaridad de género 
y política feminista), se introduce con esta unidad una separación que puede 
causar incluso mayor fragmentación. En este caso, la sobrevisibilización 
del sexo y la ausencia de espacios para pensar qué es lo que significa ser 
mujer en la sala de clases de matemáticas, o las múltiples formas en las que 
se puede ser mujer en la sala de clases, introducen el peligro de convertirse 
en espacios reproductores de sexismo y de inequidades en el acceso a 
oportunidades de aprendizaje. Esto se observa en los estudiantes quienes, 
al intentar justificar la intervención, hablan del hombre y la mujer, aten-
diendo a la categorización de atributos a esta fuerte dicotomía. Siguiendo 
a Martini y Bornard (2018), cabe enfatizar la importancia que adquiere 
desafiar los discursos de neutralidad curricular y favorecer reflexión en torno 
a las tensiones que impone la incorporación de perspectiva de género en la 
enseñanza y el aprendizaje. 
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Por esto último, es importante reflexionar sobre las dificultades que tiene 
traducir discursos sobre equidad de género en intervenciones, campañas 
o políticas concretas en general. Al comienzo de este artículo comentaba 
acerca de la campaña “Mujeres en Investigación e Innovación”, donde 
el video de “Science: It’s a Girl Thing!”, basado en recomendaciones de 
paneles de expertos, utilizando información levantada de población objetivo 
y que pasó las múltiples revisiones de la Comisión Europea, resultó ser 
un video calificado como “un cliché estereotípico” (Rice, 2012). Con este 
antecedente, ¿qué posibilidades tienen los establecimientos educaciona-
les de generar espacios de desafío de discursos hegemónicos de género e 
intervenciones que finalmente no tengan un efecto contrario al esperado? Al 
explorar las formas en las que se construyó la intervención en este caso en 
particular y las evidentes tensiones y conflictos que emergieron en la imple-
mentación del proyecto, se resalta la importancia de acompañar cualquier 
intervención con una reflexión respecto de las potenciales implicancias 
que estas pueden tener en la construcción de las disciplinas y de los sujetos 
en tanto afectan el escenario en los cuales se representa el propio género.
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