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Resumen: La presente ponencia aborda el desafío de las universidades para avanzar en la erradicación del androcentrismo y cissexismo de sus propuestas formativas. Se define el androcentrismo como el conjunto de estereotipos y prácticas que posicionan las experiencias masculinas como modelo universal de lo humano, lo que ha constituido un componente del desarrollo disciplinar moderno (Buquet, 2013). Ante este escenario, la educación no sexista se propone como una estrategia de vigilancia epistemológica (Bonder, 1982) que cuestiona el contenido de los aprendizajes, las metodologías y la finalidad misma del conocimiento generado. En este marco, el presente trabajo sistematiza la experiencia de la Universidad Diego Portales (UDP), institución que desde el año 2019 incorpora la perspectiva de género(s) (PGs) en el proceso diagnóstico que inicia las innovaciones curriculares. El modelo implementado se basa en una coreografía didáctica institucional que contempla cuatro elementos de diagnóstico: el análisis del perfil de egreso, malla curricular y programas de asignatura de la propia institución; el análisis comparado con otras universidades; entrevistas y grupos focales con estudiantes, docentes y personas egresadas; y consultas con informantes clave externos (Gaba, Gajardo y Murillo, 2024). Esta metodología busca superar la incorporación de asignaturas aisladas para transitar hacia una integración disciplinar transversal y sustantiva a lo largo de los ciclos formativos (Verge, 2021). No obstante, en el trabajo con los comités curriculares se han identificado nudos críticos y resistencias, manifestadas principalmente a través del reduccionismo de la PGs a aspectos ético-valóricos o su dilución bajo la categoría general de diversidad (Matus e Infante, 2011). En términos de resultados, entre los años 2020 y 2025 se realizaron diagnósticos desde la PGs en 30 carreras de pregrado de diversas áreas, incluyendo STEM, Humanidades, Ciencias Sociales, Salud y Educación. Destaca que, inicialmente, solo una de estas carreras incorporaba referencias a la PGs. A la fecha, se han implementado 27 planes de estudio innovados (6 en 2023; 5 en 2024; 9 en 2025 y 7 en 2026). De estos planes vigentes, 14 incorporan la PGs de forma explícita en ámbitos de desempeño o resultados de aprendizaje, mientras que 5 incorporan conceptos asociados y 8 no la integraron. La concreción de estos avances se observa en casos específicos como Ingeniería en Informática y Telecomunicaciones, que incluyó la PGs en su metodología transversal de proyectos; Obstetricia y Neonatología, que incorporó el enfoque de derechos humanos y género en la promoción de la salud; y Cine de Animación, que integró la reflexión crítica sobre género e interseccionalidad como un resultado de aprendizaje específico. En conclusión, la experiencia de la UDP demuestra que la transformación curricular requiere de un acompañamiento técnico y epistémico, que no está exento de tensiones y contradicciones, pero que puede generar transformaciones.
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Introducción
El avance hacia una educación no sexista en la educación superior requiere examinar críticamente cómo se configuran las propuestas formativas. El propósito central de esta investigación es analizar el impacto y el grado de concreción de la incorporación de la perspectiva de género(s)[endnoteRef:1] (PGs) en el diseño curricular tomando como caso de estudio una universidad chilena, la Universidad Diego Portales (UDP). Específicamente, este artículo busca responder a la pregunta: ¿de qué manera y en qué medida la PGs es incorporada y legitimada como conocimiento válido en el currículum formal de las carreras de pregrado? Para abordar esta interrogante, se adoptó una metodología cualitativa de alcance descriptivo-analítico basada en el análisis documental de 27 planes de estudio recientemente innovados. Este trabajo busca aportar a la discusión sobre la transversalización de la perspectiva de género(s) en la educación superior, desplazando el foco desde la incorporación formal de referencias al género hacia el análisis de las formas en que esta perspectiva adquiere legitimidad como conocimiento disciplinar en los procesos de innovación curricular. [1:  Con el uso de género(s) se busca romper la inercia de asociar género únicamente con mujeres y/o con el binarismo femenino/masculino desde lo cis-heteronormativo.] 

La estructura de este trabajo se organiza de la siguiente manera: en primer lugar, se abordan brevemente categoríreferentes teóricos sobre el androcentrismo y la educación no sexista, junto con datos clave del contexto institucional en el que se desarrolla este trabajo de innovación curricular; en segundo término, se detalla el diseño metodológico y el modelo institucional de acompañamiento técnico y epistémico; posteriormente, se exponen los resultados analíticos categorizados según las distintas áreas del conocimiento; y, finalmente, se presentan las conclusiones y las limitaciones del estudio, abriendo líneas de discusión para futuras investigaciones.

Marco Conceptual
El androcentrismo constituye una de las bases históricas de la producción moderna del conocimiento. Se expresa a través de supuestos, categorías y prácticas que posicionan las experiencias masculinas como medida universal de lo humano, invisibilizando o subordinando otras experiencias y formas de conocimiento (Sau, 2000). Lejos de ser un fenómeno restringido a determinadas disciplinas, el androcentrismo ha permeado los procesos de construcción, validación y transmisión del saber en general, configurando tanto los contenidos que se enseñan como las formas en que estos son legitimados en los espacios educativos.
Los aportes de las epistemologías feministas al conocimiento han cuestionado precisamente esta pretendida neutralidad (Harding, 1987; Haraway, 1988; Longino 1990), evidenciando que los procesos educativos contribuyen a reproducir representaciones sociales, jerarquías y formas de exclusión que exceden los contenidos explícitos de enseñanza. Desde esta mirada, la formación universitaria no solo transmite saberes disciplinares, sino también concepciones acerca de quiénes producen conocimiento, qué experiencias son valoradas y cuáles son los marcos interpretativos legítimos para comprender la realidad.
En este contexto, la educación no sexista es una práctica de vigilancia epistemológica (Bonder, 1982), en tanto examina críticamente los conocimientos que circulan en el currículum, las metodologías mediante las que se enseñan y los horizontes formativos que orientan la educación superior. Desde esta perspectiva, incorporar la perspectiva de género(s) no implica únicamente añadir contenidos específicos, sino revisar los supuestos sobre los sujetos, las relaciones sociales y la producción de conocimiento que estructuran la formación universitaria y que, con frecuencia, reproducen jerarquías naturalizadas e invisibilizadas.
En el contexto chileno, estas conversaciones en torno a la educación no sexista recobraron un rol protagónico en la agenda de la educación superior posterior al Mayo Feminista del 2018 (Hiner y López Dietz, 2021). Este consistió en una serie de protestas en torno a situaciones de acoso sexual en el contexto de las universidades, que impulsaron movilizaciones y la ocupación de distintos recintos educativos en señal de protesta, en un fenómeno de alcance nacional. Estas movilizaciones pueden inscribirse en un contexto global en torno a la igualdad de género y específicamente a la violencia de género, entre ellas, los movimientos #NiUnaMenos en Argentina del año 2015, el #YoTeCreo en el 2016 en España, o el #MeToo del 2017 en Estados Unidos, todos surgidos de manera posterior a situaciones de violencia sexual de connotación pública. Aun cuando el puntapié inicial del Mayo Feminista chileno fueron situaciones de acoso sexual, los petitorios de las asambleas, tanto estudiantiles como de académicas y trabajadoras, incluyeron una variedad de demandas. Dentro de esta diversidad, destacó el llamado a avanzar hacia una educación no sexista, lo que sitúa las condiciones de posibilidad para el trabajo desarrollado en la UDP.
Estas discusiones adquieren especial relevancia en los procesos de innovación curricular. El diagnóstico curricular es una instancia privilegiada para problematizar los conocimientos que una carrera considera centrales para la formación de sus estudiantes y para analizar cómo dichos conocimientos representan determinados sujetos, experiencias y relaciones sociales (Galton y Moon, 1986; Null, 2016). Desde esta perspectiva, la incorporación de la PGs en el currículum no se reduce a la incorporación de contenidos específicos, sino que posibilita revisar críticamente los fundamentos epistemológicos y disciplinares que orientan los perfiles de egreso, los resultados de aprendizaje, las metodologías de enseñanza y las trayectorias formativas.
En este marco, la transversalización de la PGs supone intervenir simultáneamente en distintas dimensiones del currículum. Como plantea Grunberg (2011), este proceso requiere considerar los contenidos, las metodologías, los sujetos destinatarios y los niveles formativos involucrados. Sin embargo, la experiencia muestra que con frecuencia los procesos curriculares tienden a restringir esta incorporación a espacios marginales, como cursos electivos, o especializados, como cursos de profundización, sin problematizar las bases epistemológicas de las disciplinas. Esta tendencia limita el potencial transformador de la PGs al situarla como un conocimiento complementario y no como una herramienta crítica para revisar los supuestos que organizan la formación profesional, promoviendo formas más amplias y transversales de comprender los fenómenos sociales y profesionales que constituyen el objeto de formación universitaria.
Siguiendo a Marcela Lagarde, quien plantea que “cuando se usa el concepto perspectiva de género se hace referencia a la concepción académica, ilustrada y científica, que sintetiza la teoría y la filosofía liberadora, creadas por las mujeres y que forma parte de la cultura feminista” (Lagarde, 1996, p.14), se propone como definición que la incorporación de la perspectiva de género(s) en los planes de estudio implicaría que se utilice la categoría de género como una categoría hermenéutica. Es decir, una herramienta conceptual que permitiría reflexionar de manera sistemática sobre cómo las disciplinas y/o profesiones construyen (y transforman también) significados, prácticas, roles en torno a las relaciones de género, que pueden ser más o menos igualitarias. 
La trayectoria de los diagnósticos curriculares en la Universidad Diego Portales (2019-2025).
La UDP es una institución de educación superior privada y sin fines de lucro ubicada en Santiago de Chile. Cuenta con diez facultades y ofrece cerca de cuarenta carreras de pregrado en diversas áreas del conocimiento. Además, posee una matrícula aproximada de 20.000 estudiantes, de los que un porcentaje significativo accede a sus estudios mediante el beneficio de gratuidad[endnoteRef:2]. [2:  La gratuidad para cursos estudios en educación superior es un beneficio estatal que cubre el 100% de la matrícula y el arancel durante toda la duración formal de la carrera. Para acceder a ella, se debe pertenecer al 60% de menores ingresos del país y matricularse en una institución adscrita al beneficio.] 

La incorporación de PGs en las carreras de pregrado en la UDP no son un hecho aislado, sino el resultado de un trabajo sostenido y de un modelo de acompañamiento epistémico y técnico iniciado en el año 2019. Se trata de un esfuerzo conjunto, coliderado por la Dirección de Género[endnoteRef:3] y la Dirección de Desarrollo Curricular y Docente y se estructuró originalmente a partir del diseño de una coreografía didáctica institucional orientada a la construcción participativa e interdisciplinaria del diagnóstico de los planes de estudio.  [3:  Ambas autoras conforman el equipo de la Dirección de Género.] 

Esta primera fase empírica, cuyos hallazgos iniciales y metodologías de base han sido sistematizadas en publicaciones previas (Gaba et al., 2023, 2024), operó como el dispositivo fundamental para movilizar a las comunidades académicas, permitiendo develar el denominado currículum oculto de género y fundamentar la urgencia de las transformaciones estructurales en los proyectos formativos (Dorr y Sierra, 1998; Rossetti, 1989).  
Este dispositivo se estructuró a partir del modelamiento de una coreografía didáctica institucional orientada a la innovación curricular con enfoque deliberativo, articulando cuatro dimensiones complementarias de análisis que se aplicaron de manera situada a cada carrera (Gaba et al., 2023, 2024; Zabalza y Zabalza, 2022). La primera dimensión de esta coreografía institucional, denominada Experiencia Formativa Comparada, analiza a nivel nacional los perfiles de egreso de carreras homólogas para identificar las tendencias del sistema. La segunda, el Análisis de Contexto Externo, integra la revisión de la literatura disciplinar y el examen de marcos regulatorios clave, tales como la Ley N° 21.369 (2021) que regula el acoso sexual, la violencia y la discriminación de género en la educación superior en Chile. La tercera dimensión, la Consulta a la Comunidad Académica, recurre a encuestas edumétricas aplicadas de manera masiva a estudiantes, docentes y personas egresadas. A lo largo del ciclo 2019-2025, este componente de la coreografía permitió levantar las percepciones de 7.499 informantes clave sobre variables críticas como el trato respetuoso en el aula, la presencia de estereotipos de género en comentarios y chistes, y la equidad en las expectativas de evaluación (Gaba et al., 2023)
El núcleo del diagnóstico desde una PGs se aloja en la cuarta dimensión, de la Experiencia Formativa de la Carrera, que consiste en realizar una revisión documental exhaustiva de la línea base y contempla dos niveles de análisis estrechamente articulados: los planes de estudio y los programas de asignatura vigentes. A nivel de plan de estudios se evalúan las definiciones del perfil de egreso, los ámbitos de desempeño y los resultados de aprendizaje, a nivel de asignaturas se verifica la presencia o ausencia de términos como género, sexualidades, derechos humanos, discriminación e interseccionalidad, entre otros (Urbizagástegui, 2021) en los distintos componentes del programa (descriptor de asignatura, resultados de aprendizaje y contenidos). 
La acumulación de esta evidencia empírica arrojó que, a nivel de los planes de estudio, solo uno de entre treinta incluía alguna referencia a PGs. Mientras que nivel de los programas de asignatura, solo el 4% de los descriptores y el 5% de los resultados de aprendizaje en las asignaturas vigentes contenían alguna referencia explícita a la PGs (Gaba et al., 2023), hallazgos que han funcionado como insumo crítico para discutir con los comités curriculares en talleres deliberativos. La revisión de planes de estudio y de programas de asignatura caracterizaron los procesos de trabajo y conversación con los comités curriculares y constituyeron un proceso que ya ha concluido. Es sobre la base de esta trayectoria institucional que se erige el presente artículo, cuyo foco se desplaza de los datos del proceso diagnóstico, que se realiza sobre el plan y los programas de asignatura vigentes, hacia el análisis cualitativo y longitudinal del impacto final que dicha trayectoria pudiera haber tenido en los 27 planes de estudio innovados y vigentes en la universidad. Es decir que la presente investigación se centra en revisar en detalle los 27 planes innovados, posterior al diagnóstico realizado, para evaluar en qué medida se ha incorporado la PGs en ellos.
Metodología
El diseño metodológico de esta investigación se inscribe en un enfoque cualitativo-explicativo basado en el análisis documental y la sistematización de experiencias (Bagur et al., 2021; Moscoso, 2017). Esta aproximación permite examinar de manera comprensiva las transformaciones sustantivas en el plan de estudio como producto curricular formal, atendiendo a las tensiones y traducciones epistémicas surgidas durante el proceso de acompañamiento pedagógico a las unidades académicas (Aguilera et al., 2023; Corte, 2018; Zabalza y Zabalza, 2022).
El estudio no aborda la implementación en el aula ni las percepciones de los distintos estamentos de la comunidad universitaria, sino que delimita su campo analítico exclusivamente a los textos oficiales de los planes de estudio, comparando el estado inicial o base de las carreras con el diseño final de los planes de estudio innovados y vigentes aprobados formalmente por resolución universitaria.
La pregunta de investigación formulada es ¿En qué medida y bajo qué conceptualizaciones se incorporó la perspectiva de género(s) en los planes de estudios innovados entre 2020 y 2026 en la Universidad Diego Portales? El objetivo general de la investigación entonces es analizar la incorporación de la perspectiva de género(s) en los planes de estudio innovados de la Universidad Diego Portales entre 2020 y 2026, considerando su presencia en los componentes estructurales del plan de estudio. Para ello, se formulan tres objetivos específicos: 
1) Evaluar el grado de incorporación de la perspectiva de género(s) en los componentes estructurales (perfiles de egreso, ámbitos de desempeño y resultados de aprendizaje) de los planes de estudio innovados en el periodo 2020-2026; 
2) Caracterizar las conceptualizaciones de la perspectiva de género(s) presentes en los planes de estudio innovados y
3) Analizar la articulación entre las declaraciones sobre perspectiva de género(s) contenidas en los perfiles de egreso y su posterior operacionalización en los distintos componentes de los planes de estudio innovados.
Se utilizó un diseño cualitativo longitudinal y comparativo que tomó como corpus de estudio la documentación curricular oficial (planes de estudio). Las unidades de análisis están conformadas por las resoluciones institucionales de los planes de estudio oficiales de las carreras de pregrado de la Universidad Diego Portales que iniciaron y concluyeron su innovación en el marco del modelo institucional coordinado por la Dirección de Desarrollo Curricular y Docente y la Dirección de Género en el ciclo temporal 2020-2026. Esto implicó la aplicación de un muestreo no probabilístico por criterio (Arrogante, 2022), seleccionando aquellas carreras que a) hubieran participado del proceso de diagnóstico desde una PGs y b) contaran con su nuevo plan de estudio actualizado y vigente por resolución de rectoría. 
Entre 2020 y 2025 la Dirección de Género realizó 30 diagnósticos (ver detalle en Tabla 1) desde una PGs para aquellas carreras que entraron en procesos de innovación curricular. De esas 30 carreras, 27 cuentan a la fecha con planes innovados, vigentes y en implementación.
Tabla 1
Diagnósticos realizados e implementación de planes de estudio innovados por área de conocimiento.
	Area de Conocimiento [endnoteRef:4]￼) [4:  Se utiliza la clasificación propuesta por el Instituto de Estadística de la Unesco (2015)] 

	Carrera
	Año de realización del diagnóstico
	Año de implementación del Plan innovado

	Educación 
	1.Pedagogía en Educación General Básica
	2020
	2024

	
	2.Pedagogía en inglés
	2020
	2024

	
	3.Pedagogía en Educación Diferencial
	2020
	2025

	
	4.Pedagogía en Educación Parvularia
	2020
	2025

	Artes y Humanidades 
	5.Artes Visuales
	2022
	2025

	
	6.Diseño
	2022
	2025

	
	7.Literatura Creativa
	2024
	2026

	
	8.Cine de Animación
	2025
	2026

	Ciencias Sociales, periodismo e información 
	9.Psicología
	2023
	2025

	
	10.Sociología
	2024
	2025

	
	11.Periodismo
	2023
	2026

	
	12.Ciencia Política
	2024
	pendiente

	
	13.Lic en Historia
	2024
	pendiente

	
	14.Publicidad
	2023
	2026

	Administración, negocios y derecho 
	15.Derecho
	2021
	2023

	
	16.Ingeniería en Control de Gestión
	2020
	2023

	
	17.Contador Auditor 
	2023
	2024

	
	18. Ingeniería Comercial
	2025
	pendiente

	
	19.Ingeniería en Administración de Empresas
	2023
	2024

	Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
	20.Ingeniería en Informática y Gestión 
	2023
	2024

	
	21.Ingeniería Civil en Informática y Telecomunicaciones
	2024
	2026

	Ingeniería, industria y construcción 
	22.Ingeniería en Industria y Logística
	2023
	2024

	
	23.Arquitectura
	2023
	2025

	
	24.Ingeniería Civil en Obras Civiles
	2024
	2026

	
	25.Ingeniería Civil Industrial
	2024
	2026

	Salud y Bienestar 
	26.Obstetricia y Neonatología
	2020
	2023

	
	27.Kinesiología
	2020
	2023

	
	28.Medicina
	2021
	2023

	
	29.Tecnología Médica
	2020
	2023

	
	30.Odontología
	2022
	2025


Fuente: elaboración propia
El análisis contrastó cualitativamente dos momentos documentales por cada carrera: el plan de estudio previo a la innovación, utilizado como línea base y el texto definitivo aprobado del nuevo plan de estudio, posterior a la innovación. Se realizó un análisis de contenido temático de carácter inductivo-deductivo, estructurado operativamente a partir de tres matrices cualitativas de categorización:
· Grado de incorporación textual: se revisó 1) la presencia explícita de la PGs mediante nociones como género, igualdad de género, derechos humanos, feminismo, diversidad sexual, entre otras; 2) la incorporación de conceptos asociados, pero no explícitamente referidos a género, como diversidad, pluralismo o inclusión y 3) la ausencia de PGs.
· Categorías de conceptualización de la PGs: que buscó identificar cómo es conceptualizada la PGs en los distintos planes de estudio. 
· Coherencia interna y niveles de alineación: se evaluó la consistencia interna y la trazabilidad del diseño de los planes que declararon incorporar la PGs.
Hallazgos
Para analizar los alcances de la incorporación de la PGs en los procesos de innovación curricular resulta necesario precisar como se estructuran los planes de estudio en la UDP. En primer lugar, los planes de estudio definen un perfil de egreso, principal referente curricular que establece las características, conocimientos, habilidades y disposiciones esperadas de quienes egresan. Este orienta la definición de los demás componentes del plan de estudios y expresa las prioridades formativas de la carrera.
Luego de declarar el perfil de egreso, el plan de estudios define ámbitos de desempeño que refieren a los principales campos de acción profesional o núcleos del conocimiento disciplinar que organizan la formación. Estos ámbitos agrupan conjuntos de aprendizajes relacionados entre sí y permiten estructurar el perfil de egreso en función de las demandas y desafíos que enfrentará el estudiantado en su futuro ejercicio profesional. 
Finalmente, el plan de estudio define diversos resultados de aprendizajes respecto de aquello que el estudiantado será capaz de demostrar al finalizar su trayectoria formativa o una etapa específica de ella. Más allá de su presencia, interesa comprender cómo las carreras conceptualizan la perspectiva de género(s). Por ello, son un espacio privilegiado para identificar la presencia, o ausencia, de perspectivas y compromisos formativos.
a. Hallazgos respecto del grado de incorporación de la PGs en los planes de estudio innovados.
La realización de los diagnósticos de los 30 planes de estudio del período 2020-2026, arroja que solo una carrera, del área de Artes y Humanidades, incorporaba una referencia explícita a esta perspectiva. En dicho plan de estudios, uno de los resultados de aprendizaje establecía la capacidad de "aplicar distintos enfoques analíticos y aproximaciones metodológicas para comprender y analizar la historia de Chile, América Latina y otras regiones del globo en perspectiva comparada, con énfasis en las categorías de raza, género, clase y etnicidad" (Plan de estudios, área Artes y Humanidades, 2011). Esta incorporación se proyectaba además en 15 de las 38 asignaturas que conformaban la trayectoria formativa de la carrera.
En contraste, los restantes planes de estudio revisados en ese período no incluían referencias explícitas a la PGs en ninguno de sus componentes curriculares[endnoteRef:5]. Este escenario resulta consistente con el contexto histórico de elaboración de dichos planes, la mayoría de los cuales fueron diseñados con anterioridad a la emergencia de las demandas por una educación no sexista instaladas con fuerza en el sistema universitario chileno a partir del movimiento feminista de 2018. [5:  que este trabajo se focaliza en el análisis documental de los planes de estudio. El diagnóstico curricular desde una perspectiva de género(s) incluye como parte del proceso, la revisión no solo del plan de estudios, sino de los programas de asignatura vigentes. La PGs si contaba con mayor presencia a nivel de los programas de asignaturas que tienen un marco de flexibilidad mayor, permitiendo que docentes incorporaran de manera orgánica en los años subsiguientes, ya sea contenidos como bibliografía. Por su parte, los planes de estudio son documentos institucionales de larga vigencia, que reciben actualizaciones y/o innovaciones luego de varios años. ] 

De los 27 planes innovados y vigentes, posterior a la realización del diagnóstico, el 51,9% (N=14) incorpora referencias a PGs en uno o más componentes del plan de estudios. Es decir, existe un crecimiento sustantivo, pasando de 1 plan a 14 planes en un período de 6 años. A modo de ejemplo de incorporación de PGs en el perfil de egreso, así lo formula una carrera: 
“Quienes egresan de la carrera de (…) se destacan por ser capaces de posicionarse de forma reflexiva, crítica y ética frente a los desafíos del entorno, comprometiéndose con los problemas de la esfera pública desde una visión pluralista e inclusiva, promoviendo la equidad social y valorando las distintas perspectivas del conocimiento (...) Ponen énfasis en la atención integral y oportuna a las personas durante todo su ciclo vital otorgando servicios de prevención, promoción, rehabilitación y recuperación de la salud con un enfoque de derechos humanos y con perspectiva de género.” (Plan de Estudios, carrera área de la Salud y Bienestar, 2023)  
Otro 22,2% de los planes innovados (N=6) incorpora conceptos asociados, sin aludir de manera directa a PGs, como por ejemplo al referir que quienes egresan de dicha carrera harán su labor “valorando la diversidad humana y cultural” (Plan de Estudios, carrera área de la Salud y Bienestar, 2023 ) o por otro lado, que ejercerán su profesión “desde una visión pluralista, inclusiva y con un enfoque interdisciplinario (…) Promueven la equidad social y valoran las distintas perspectivas del conocimiento” (Plan de Estudios, carrera de Artes y Humanidades, 2025). 
El restante 25,9% de los planes innovados (N=8) no incorpora ninguna referencia. Estos casos se concentran en las áreas de Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y Administración y Negocios, lo que se condice con lo que la literatura indica respecto de la menor incorporación de esta perspectiva en dichas áreas disciplinares (van der Heide et al., 2017).
b. Conceptualización de la PGs presentes en los planes de estudio.
Más allá de cuantificar la presencia o no de la PGs en distintos componentes de los planes de estudio, amerita profundizar cómo es conceptualizada esta perspectiva, como una forma de aproximarse a lo que cada carrera entiende que significa incorporar PGs en su campo disciplinar y/o profesional. El análisis de contenido de los planes de estudio arrojó tres grandes categorías emergentes en cuanto a la conceptualización: 
1) conceptualización de la PGs como una dimensión disciplinar, que es cuando la PGs opera como una categoría analítica y matriz epistemológica que resignifica/transforma los saberes de base de la profesión; 
2) conceptualización de la PGs como una dimensión ética y/o actitudinal, que es cuando la PGs es asociada al comportamiento individual, al buen trato (es decir no discriminatorio) y a la ética profesional y; 
3) sin conceptualización explícita de PGs, pero con presencia de conceptos asociados tales como diversidad, inclusión o pluralismo.
Como puede observarse con mayor detalle en la Tabla 2, donde se presenta el modo de conceptualización de PGs por área de conocimiento, la tendencia está equitativamente distribuida entre las tres formas de conceptualización de manera general: 7 planes de estudios incorporan una conceptualización de la PGs como una dimensión disciplinar, 7 planes de estudio lo hacen como una dimensión ética y/o actitudinal, y 5 planes de estudio incorporan solo conceptos asociados, pero sin explicitar PGs.
Tabla 2
Formas de conceptualización de la perspectiva de género(s) en los planes de estudio por área de conocimiento.
	Area de Conocimiento (Unesco)
	N° de carreras
	PGs como dimensión disciplinar
	PGs como dimensión ética/actitudinal
	Conceptos asociados

	Educación 
	4
	1
	3
	0

	Artes y Humanidades 
	4
	2
	0
	2

	Ciencias Sociales, periodismo e información
	4
	2
	1
	0

	Administración, negocios y derecho 
	4
	0
	1
	0

	Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
	2
	0
	0
	1

	Ingeniería, industria y construcción 
	4
	0
	0
	1

	Salud y Bienestar 
	5
	2
	2
	1

	Total
	27
	7
	7
	5


Nota: elaboración propia.
Profundizando a partir de algunos ejemplos de cómo estas conceptualizaciones se plasman, un ejemplo de la presencia de conceptos asociados se encuentra en el siguiente resultado de aprendizaje que refiere que el/la estudiante: 
“Participa activamente en el desarrollo de proyectos TIC, adoptando una visión ética, inclusiva y responsable, que promueva la diversidad, el bienestar social y el compromiso con los problemas sociales y públicos, tomando en cuenta el impacto de las decisiones en la comunidad y el entorno” (Plan de Estudio, carrera área Tecnologías de la Información y Comunicación, 2026)
Por otro lado, la conceptualización de la PGs como dimensión ética y/o actitudinal puede visualizarse, por ejemplo, en la incorporación de un ámbito de desempeño profesional específico, titulado “Compromiso valórico y ético del ejercicio de la profesión”  y en cuya definición se explicita que quienes egresen de dicha carrera “respetan la diversidad, reconocen el contexto en el que se desenvuelve su labor y responden con integridad a los dilemas éticos que presenta el ejercicio de la profesión (…)" (Plan de Estudios, carrera área Administración, Negocios y Derecho, 2023).
Por último, la conceptualización de la PGs desde una dimensión disciplinar, podemos tomar el ejemplo de una carrera del área de las Artes y las Humanidades, que en un ámbito de desempeño relacionado con habilidades en investigación en su campo, formula el siguiente resultado de aprendizaje: 
“Reflexionar críticamente sobre el desarrollo de (…) y su impacto social, cultural y tecnológico, integrando perspectivas contemporáneas que incluyan género, interseccionalidad e inclusión, para aportar a la evolución de la disciplina." (Plan de Estudios, carrera área Artes y Humanidades, 2026). 
O un resultado de aprendizaje formulado en una carrera del área de la Educación, que plantea que quien egresa de dicha carrera:
 “Fundamenta sus decisiones pedagógicas en el conocimiento pedagógico, disciplinar y didáctico de (…) con la finalidad de potenciar el desarrollo y aprendizaje integral de niños, niñas e infancias, siendo capaz de analizar críticamente las dimensiones cognitivas, sociales y emocionales, en el contexto sociocultural en el que se inserta profesionalmente desde una perspectiva de derechos, inclusión, género, e interculturalidad”. (Plan de Estudios, carrera área Educación, 2025)
Se destaca que las áreas de conocimiento en que no se incorpora PGs, aunque sí conceptos asociados, son las áreas de Administración, Negocios y Derecho, Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) e Ingeniería, industria y construcción.
3. Coherencia interna en la incorporación de la PGs en los planes de estudio innovados. 
La incorporación de la PGs no depende únicamente de su presencia en el perfil de egreso, sino también de la articulación entre los distintos componentes del diseño curricular. Desde esta perspectiva se analizó la coherencia interna de los planes de estudio a partir de identificar tres alternativas para valorar la consistencia o alineación interna: 
1) una alineación alta, que se presenta cuando la declaración explícita del perfil de egreso se operativiza en la malla curricular formalmente a través de ámbitos de desempeño y/o resultados de aprendizaje específicos; 
2) una alineación media, que es cuando el perfil posee declaraciones de género amplias pero su traducción en los resultados de aprendizaje posteriores se debilita o es genérica; y 
3) una alineación baja, que es cuando la PGs está presente solamente de manera retórica en el perfil de egreso, pero carece de un correlato u operacionalización en los restantes niveles del plan de estudios.
Para este análisis se consideraron únicamente los 14 planes de estudio que incorporan explícitamente la PGs, con el fin de examinar el grado de articulación entre sus distintos componentes curriculares. Los resultados muestran que 8 planes presentan una alta alineación curricular, distribuidos en las áreas de Educación (3), Ciencias Sociales (3), Salud y Bienestar (1) y Artes y Humanidades (1). Por su parte, 3 planes evidencian una alineación intermedia, correspondientes a las áreas de Educación, Artes y Humanidades, y Administración, Negocios y Derecho. Finalmente, 3 planes presentan una alineación baja todos ellos pertenecientes al área de Salud y Bienestar.
La revisión de la alineación interna, que busca verificar que las propuestas de incorporación se operacionalicen de manera coherente, permite visualizar algunos nudos críticos específicos. En los casos de baja alineación, se evidencia que la PGs aparece declarada en el perfil de egreso, pero sin evidencias de su traducción posterior en ámbitos de desempeño y/o resultados de aprendizaje. Esto corre el riesgo de terminar en una declaración de (buenas) intenciones, pero sin traducción concreta en la formación de los/as estudiantes. 
En otros casos, el nudo crítico se presenta a la inversa. Se identifican elementos vinculados a la PGs en el proceso formativo, pero estos no son reconocidos como parte de los aprendizajes y habilidades definidas en el perfil de egreso. Es decir, hay evidencia de abordaje de la PGs a nivel de la propuesta de algunos resultados de aprendizaje y algunas asignaturas, pero esto no es recogido, como un elemento importante a destacar en el perfil de egreso. Ambas situaciones generan brechas entre la declaración curricular y la implementación formativa.
Asimismo, es necesario destacar que el análisis de la consistencia curricular se vio condicionado por el diferente grado de profundidad en el desarrollo de ciertos componentes de los planes de estudio examinados. Mientras algunos procesos de innovación curricular derivaron en planes de estudio que incorporan un mayor nivel de especificidad los descriptores de los programas de asignatura de la nueva malla curricular, otros mantuvieron definiciones más generales centradas en los resultados de aprendizaje del perfil de egreso. Por esta razón, más que establecer categorías rígidas de clasificación, el análisis se orientó a identificar distintos grados de articulación entre los componentes curriculares y a examinar cómo la PGs se operacionaliza en cada caso.
Revisar dos ejemplos, uno de mayor consistencia y otro de menor consistencia, será útil para visualizar cómo esto se evidencia en los planes de estudio. Un ejemplo de mayor consistencia curricular corresponde a una carrera del área de las Ciencias Sociales, cuyo plan de estudios innovado está vigente desde el 2025, en el que la PGs se encuentra integrada de manera transversal, combinando estrategias de incorporación específicas con una integración de carácter disciplinar y transversal a lo largo de la formación.
Esta orientación se expresa desde el perfil de egreso, donde se establece que quienes egresan de dicha carrera:
"desarrollan una práctica profesional comprometida con la sociedad, la ciudadanía democrática y el bien público. Asimismo, integran permanentemente en su práctica profesional y disciplinar una orientación ética y enfoques de derechos humanos, de género y de interseccionalidad, prestando especial atención a cualquier forma de discriminación e inequidad, tanto en su entorno como en su propio quehacer". (Plan de Estudios, carrera área Ciencias Sociales, 2025)
Esta definición no permanece en un nivel declarativo únicamente, sino que se proyecta explícitamente en tres de los cuatro ámbitos de desempeño definidos en el plan de estudios.
La coherencia interna del diseño curricular se observa en que estos resultados de aprendizaje se despliegan en 48 de las 53 asignaturas del plan. Se suma la incorporación del curso Sociedad, sexualidades y géneros, cuyo propósito es entregar una línea base conceptual, a partir de la que el estudiantado conozca y reflexione sobre la construcción sociohistórica de las subjetividades y el género como determinante social de la salud y el bienestar. Lo distintivo de este caso es que la PGs opera simultáneamente como enfoque disciplinar, orientación ética, y criterio para el ejercicio profesional, lo que evidencia una articulación sostenida en todos los niveles del diseño curricular.
Se presenta un ejemplo de un plan de estudios con menor alineación, donde se identifica una brecha significativa entre la declaración curricular de la PGs y su posterior operacionalización en la trayectoria formativa. Aunque el perfil de egreso incorpora explícitamente la perspectiva de género(s), desaparece en los ámbitos de desempeño y en los resultados de aprendizaje. En consecuencia, el plan no ofrece evidencia de una traducción curricular de dicha declaración:
“(…) como profesional del área de la salud, posee una formación integral sustentada en principios éticos, humanistas y pluralistas con un enfoque inclusivo y perspectiva de género". (Plan de Estudios, área de Salud y Bienestar, 2023)
Por ejemplo, este plan de estudios define un ámbito de desempeño titulado “Gestionar y ejecutar actividades de promoción y educación en salud dirigidas a la comunidad basado en el Modelo de Atención Integral de Salud Familiar y Comunitaria como parte de las acciones en la atención primaria”. Como ámbito estrechamente vinculado con la promoción de la salud y el trabajo comunitario, se podría haber realizado en este ámbito de desempeño y sus resultados de aprendizaje una explicitación específica de cómo aquello declarado en el perfil de egreso respecto de PGs se vería operacionalizado.
Conclusiones
Es necesario declarar que el alcance analítico de la presente investigación posee algunas limitaciones. Por un lado, al centrar el análisis en los documentos formales (planes de estudio), se aborda específicamente el currículum formal, quedando fuera del alcance la evaluación de la implementación en el aula, las prácticas docentes, así como las percepciones o valoraciones tanto del cuerpo docente como del cuerpo estudiantil. Si bien el currículum formal establece las condiciones de posibilidad y las directrices generales para la formación, se requerirán de futuras investigaciones para explorar el currículum real e implementado.
Considerando estas limitaciones, pueden sintetizarse los hallazgos de esta investigación en cuatro grandes dimensiones. Primero, la experiencia muestra que contar con un modelo institucional de acompañamiento epistémico y técnico (coliderado por la Dirección de Género y la Dirección de Desarrollo Curricular y Docente) es una condición necesaria, pero no suficiente para la incorporación de la perspectiva de género(s), en particular desde una conceptualización de dicha perspectiva como categoría analítica. Finalmente, la incorporación de la perspectiva de género(s) transita entre un enfoque epistemológico, que permite transformar la mirada sobre la disciplina y/o la profesión, a miradas más declarativas desde una perspectiva ético-valórica.
En segundo lugar, los resultados del análisis pre y post innovación curricular, confirma algo ya sabido: que los desafíos de incorporación de la perspectiva de género(s) tienen estrecha relación con las áreas de conocimiento, teniendo los campos más asociados a las ciencias básicas y STEM mayores dificultades que las áreas de Humanidades o Ciencias Sociales. Esto se traduce en que las áreas que acompañan estos procesos debieran proponer de manera situada y específica, mejores estrategias de co-construcción curricular con estas áreas de conocimiento.
En tercer lugar, el análisis reveló un riesgo de “ilusión” curricular, es decir una incorporación declarativa en los planes de estudio a nivel macro, del perfil de egreso, pero sin una operacionalización concreta mediante ámbitos de desempeño o resultados de aprendizaje que promuevan el trabajo de estos aspectos por parte del equipo docente a lo largo de la malla curricular en diversas asignaturas. 
Por último, aun cuando cualquier abordaje de perspectiva de género(s) en el currículum es un avance sustantivo frente a la ausencia de abordaje, sostenemos que para que una innovación curricular sea sustantiva y tenga potencial transformador, la perspectiva de género(s) debiera conformar una matriz interpretativa para el ejercicio disciplinar y profesional. La tendencia identificada en algunos casos de conceptualización de la PGs como componente ético-valórico, sobre todo vinculado al buen trato y la no discriminación, parece ser un efecto del protagonismo de la agenda del abordaje de la violencia de género en las universidades chilenas (Gaba, 2023). Sin duda una problemática urgente y prioritaria, sin embargo, pensar desde una perspectiva de género(s) no solo implica abordar la violencia de género. Quizás, el éxito radique en lograr que la perspectiva de género(s) opere simultáneamente como un enfoque disciplinar y analítico, una orientación ética, y un criterio explícito para el ejercicio profesional. 
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