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Capitulo 4

El curriculum como Speculum

Cada acto de designacion divide al mundo en dos:
entidades que corresponden al nombre y el resta que no /
corresponden/. Determinadas entidades pueden ser inclui-
das en una clase —hechas una clase— solo en la misma
proporcidn en que otras entidades son excluidas, aparta-
das. Invariableriente, semejante operacion de inclusién/
exclusidn es un acto de violencia perpetrado al mundo y
requiere ¢l soporte de una cierta coercion. .,

{Zyvgmunt Baurnan, 1996, en Las eonsecuencias perver-
sas de fa modernidad).

uienes nos dedicamos a la formacién docente nos encontramos a
Qmenudo con propuestas {disefios) curriculares? en las que se destacan
i fuertemente ios silencios y las ausencias que tifen vy vician imperceptiblemente
5| a dichos disefios de un componente de violencia sexista (étnica y/o de clase)
1 que se convierte en insoslayable cuando su andlisis es abordado desde cate-

garias con potencial dilucidario. Para evitar incurrir ent demasiados supuestos,
comenzaremos por clarificar algunas de las principales categerias que pon-
dremos en juego en el presente trabajo, a los efectos de mostrar claramente
. ‘cbmo la definicidn de los contenidos para la ensefianza de diferentes espacios
i curriculares incurre v, al hacerlo, legitima fa fnvisibilizacion de problemas/
1 cuestiones relativos, entre otros, a la cuestion del género.
!
f
!
i

1. Los curriculum y sus problemas

Para poner en eie nuestro analisis, tomaremos como punfo de partida
. la categoria de “género” presentada por Jaan Scott (1999). A partir de ahi,
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ireros construyendo el mapa de la cuestion que nos interesa: e circuito
que nos lleva desde “el silencio epistemoldgice” en el ambito de la didac-
tica hasta la “violencia epistémica” que este mismo silencio produce, como
recurso ideolégico implicito en toda practica de legitimacién v de perpe-
tuacion hegemaénica, sus dimensiones fenoménicas, o, st se prefiere, sus
manifestaciones en la prictica, asi como también los “efectos de sentido”
gue opacan su cardcter de viclencia y exclusion instituidas e instituyentes,

Para comenzar, es preciso sefalar que todo andlisis que se realice desde
una perspectiva de género presupone gue esta es una categoria en virtud de
la cual tode o que se dice o se hace queda subsumido bajo ef imaginario de
{a diferencia sexual bdsica (vardn/mujer). Sin embargo, como se sabe, este
dimorfismo que se funda en la presuposicién biologicista de la existencia de
{solo) dos sexos anatdmicos queda superado, en principio, por la diferencia
entre sexo v género, Asi, el "género” sera relativo a los roles sociales que se
adjudican a un individux® en funcion de su sexo anatomico, los cuales, por
su propio cardcter histérico, trascienden fa materialidad del cuerpo:

En su acepcion mas reciente, “género” parece haber aparecido pri-
meramente entre las feministas americanas que deseaban insistir en
fa cualidad fundamentalmente social de las distincicnes basadas en
el sexo. La palabra denotaba el rechazo al determinismo biologico
implicito en el empleo de términos tales como "sexo” o "diferencia
sexual”. "Género” resaita también los aspectos relacionales de las
definiciones normativas de la feminidad. .. (Scott, 1999).

Ahora bien, el problema que nos interesa particularmente, como anti-
cipamos, es el relativo a la ausencia, silencio, invisibilidad que devalian,
en el acto mismo de [a omisién, cierto conjunto de saberes (contenidos)
en espacios curriculares, que podriamos incluso considerar ideolégicamente
estratégicos, como es el caso de {as humanidades v las ciencias sociales.

Dicho de otra manera, nuestra tesis es que la invisibilizacién de la dimen-
sion del género (lo mismo que con la de etnia y clase), es decir, tanto su
ausencia en los disefios curriculares como su tematizacion edulcorada o
banalizada, opera como mecanismo de silenciamiento, de ocultamiento v de
negacidn de su “estatus ontolégico” (su realidad) v, por ello mismo, come un
modo de expresar y ejercer violencia sobre la “otredad”, pero de modo tal que
esta microviolencia se produzea de un modo imperceptible ¥, por su misma

3 De aqui en adelante, cuando un término imglique la suposicién de valar semantico unives-
sal como por ejernpio “slguncs”, para evitar una universalizacién androcéntrica, reempla-
zaremos |a "o” por la "x” de manera tal que se entienda que hablames tanio de varanes
como de mujeres,
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_imperceptibilidad, resuite sumamente eficiente como instrumentao de legiti-

macién de un régimen de verdad instalado como hegemdnico e inapelable.

A su vez, como se sabe, toda decision y definician curricular supone, en
principio: a) un Sujeto pedagdgico ({quién aprende?), b} unos contenidos
v c) un conjunto de estrategias didécticas (icomo ensefiar ese contenido a
ese sujeto?), que hagan plausible el logro de los objetivos pautados para y
sobre ese sujeto. En otras palabras, el acto educative presupone un sujeto
pedagoégico ideal y regulative, que determina todo el conjunto de decisiones
tedricas e instrumentales, que buscan instituir exitosamente el “modelo o
paradigma” de un sujeto politico normalizado, concebido por ese mismo
régimen de verdad, como su condicion de posibilidad v perpetuacion. Ahora
bien, como parte de la misma estrategia de invisibilizacion, intentaremos
mostrar que ese Sujeto pedagdgico es siempre entendido y concebido como
“masculino”.

Yeremos, entonces, que las decisiones acerca de lo que se “debe” ense-
fiar, lejos de responder a los valores epistémicos que la ciencia moderna ha
dado en considerar neutrales: racionalidad, obfetividad, publicidad. etc. y
cuyo valor depende justamente de su independencia con el sujeto que los
enuncia, acaban siendo en rigor ficciones idealdgicas reificadas tendientes a
conservar el statu quo del mismo Sujeto moderno (euro/androcentrista) que
ha instituido dichas ficciones como entidades axioldgicas que garantizan
asi el estatus epistemolégico de sus descripciones acerca de lo real y en las
cuales aparece como (nico fundamento pasible de verdad ese mismo Sujeto.

Veamos ahora cuales son las caracteristicas principaies de un disefio
curricular y cémao esas caracteristicas favorecen la legitimacion y la perpe-
tuacion de un sistema euro-androcentrista. _

1a nocidn de curricuium educativo es controversial, pero mas allé de
las controversias podemaos acordar en que contempla un plan general de
ensefianza, en cuyo marco se postulan las metas que arientan las practicas
educativas concretas. Se constituye en una suerte de “hoja de ruta” que da
sentido a las acciones y decisiones pedagogicas. De esta manera, el disefic
curricular se centra entonces en la defimitacion de los contentdos que serdn
luego impartidos en las instituciones educativas; seleccionando, clasificando,
organizando vy distribuyendo esos contenidos en ciclos, dreas y materias.
Pretende asi "orientar” 1a accidn a futuro; mientras que fos programas, en
cambio, prescriben lo que debe hacerse en una determinada region espacio-
temporal del universo educacional. Ahora bien, todo disefio curricular estd,
1 su vez. inserto dentro de un marco adn mas general, esto es, el de las
politicas educativas vigentes en una época 0 en una comunidad. Las cuates,
a su vez, como no es dificil concluir, forman parte de un conjunto de poli-
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ticas generales {(sociales, econdmicas, sanitarias, etcétera). De este modo
vemos cdma se va constituyendo un espiralado de politicas que va desde lo
macropolitico {Nivel Nacional) a lo micropolitico {Nivel Institucional) aten-
diendo, al mismo tiempo, a un conjunto de supuestos que orientan y definen
el perfil v la implementacién de dichas politicas.

Las teorias acerca del curriculum son muchas y variadas, pero se dividen
fundamentalmente en dos grandes lineas que son: a) las teorfas criticas y
b) las teorias no criticas. Algunos autores, como da Silvia (1999), hablan
también de una tercera linea, que denominan <) teorias poscriticas.

Centrémonos, entonces, en lo que concierne a las politicas educativas.
En este caso, et curriculum es un elemento central, articulador y dador de
sentido a toda la prictica educativa. Como se sabe, el campo de las teorias
curriculares es diverso y heterogéneo. Sin embargo, tras el cuestionamiento
a la concepcidn tradicional, tanto los abordajes criticos como los poscriticos
acuerdan en afirmar la existencia de tres dimensiones curriculares: la oculta
{oimplicita} v 1a nula (o ausente), que se desvanecen tras fa aparente neutra-
lidad v evidencia de! curriculum explicito. Esta distincién pone de manifiesto
que las tematicas consolidadas en el currfculum explicito son aguellas que,
en general, se adecuan a criterios de valoracién epistémica y que. en cuanto
“adecuadas”, cobran relevancia epistemolégica.

Asi, el eurrlculum implicito (C1) ensefia a través de to que no se dice
abiertamente o bien se dice de manera sesgada. De este modo, transmite
valores y apreciaciones que no figuran en los programas, perc gue son vitales
a la hora de fijar y reproducir estereotipos.

For su parte, el curricufum nufo (CN) queda conformado por aquellos
saberes que son excluidos de los contenidos “oficiales” de fa ensefianza. Son
aquellos temas y cuestiones que no deben ensefiarse a las nuevas genera-
ciones por ser nocivos, peligrosos o, simplemente, falsos o banales, lo cual
implica que carecen de estatus epistemoldgico, por no satisfacer ningin
valor epistémico. En otras palabras. dicho contenida es "des-preciado”, “de-
valuado™ y queda exiliado, excomulgado, marginado del discurso curtricular
oficial, es decir, del curricufum explicito (CF).

De este modo, el CE queda conformado por tedos [os contenidos (méni-
mos o completos) que deben impartirse segtin un plan de estudios Y, mas
especificamente aln, por un proyecto programatico particular que se ajusta a
ios criterios epistémicos correspondientes a su disciplina. Esta seleccidn, a su
vez, queda explicitada por la enunciacion de objetivos y propésitos especificos.

Por su parte, el CI/CQO gueda constituido por todas aguelias expectativas
que no se explicitan en los objetivos, pero que suelen ser mucho mas pode-
rosas en cuanfo al impacto psiceafective que tienen sobre el alumnado. En

otras paiabras, es aguelle que se ensefa de un modo inconsciente, a través
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de actitudes, gestos, metamensajes, valoraciones, opiniones, etc., que exce-
den claramente el ambito de la seleccion explicita de los contenidos, v que
suele tener vinculacidon con aquelios supuestos relativos tanto a los roles
sociales como a los roles del alumnado y al conjunto de expectativas que se
depositan en ellos (v en ellas).

Silva Aguila cita como ejemplos de CE: “No hablar 2 menos que el docente
lo ordene” (ya que es é| quien posee 1a autoridad), “realizar las actividades
que el docente propone sin necesidad de consenso por parte de los alumnos”
(va que es él quien maneja el "saber” y no los alumnos), nosotrxs podemos
agregar: “icudl es el tipo de orientacion vocacién profesional esperable o
preferible segdn el género de fos alumnos?” (ya que no todos los sexos son
aptos para las mismeas cosas). '

Cualguiera de nosotros recordard alguna anécdota “divertida” de sus
anos de escolaridad cuando algdn varén o alguna nifa afirmaban que su
vocacion era tal o cual, v esta no entraba en las elecciones tipicas segln
género o seglin su “nivel de inteligencia para”. Los gestos 0 muecas —aun en
el caso de Ixs maestrxs mas discretxs— solian ser muy elocuentes respecto
de su “aprobacién o desaprobacién” en relacion con la vocacion profesional
expresada por Ixs alumnxs.

Por tltimo, nos queda la dimensidn curricular que se denomina “nula” o
curricufum nufo (TN), el cual se define por 1a negativa, esto es, incluye todo
aquelto que ha quedado excluido o fuera del curriculum explicito. Todo fo que
se decide no ensefiar. Pero iquién se encarga de tomar estas decisiones?, ide
acuerdo con qué criterios?, ien funcion de qué supuestos estos criterios de
exclusidn quedan legitimados? _

Siguiendo a Aguila Silva {1984), estas decisiones son tomadas por un
grupo de profesionales (de la educacién) y académicos reconocidos. Muestro
autor sostiene que aquello que se decide no ensenar suele ser tar o casi mas
importante que aquello que si se decide impartir dentro del claustio escolar.
En este sentido, el CN tiene dos dimensiones:

I} relativa a fa concepcion acerca de los procesos de aprendizaje, v
2} relativa a los contenidos o asignaturas que son dejados fuera del CE.

Con respecto a la primera dimension:

Desde ¢l punto de vista de los procesos cognitivos que el curri-
culum explicito incorpora o ne, hay una serie de supuestos, cuya
validez cientffica es cuestionable. Estos siatements sostienen que 1a
cognicién es diferente al afecio, que el afecto es diferente a la acti-
vidad motriz, y gue la acitvidad motriz es diferente a la cognicion.
Estos tres elementos constituyen subsistemas que interactlan y
son interdependientes, pero cada uno tiene una autonomia y un
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campo especifico en fa actividad mental. La cognicidn es identificada
con pensamiento v reflexion, el afecto, con los sentimientos v la
motricidad con la actividad fisica, el desarrollo de destrezas. Esta
conceptualizacion tiende a ser reificada, v de esta manera asumida
como certeza. 1a raiz de este malentendido tan nefasto para los
alumnos {(porque los desintegra) es el producto del uso y abuso
de las llamadas taxonomias que sirven de base a la formulacién de
los objetives conductuales? (Silva Aguila, 1976).

Como vemos enfonces, esta dimension del curriculum {CN) que, a priori,
une podria concebir como la mds inocua e irrelevante de las tres, condiciona
fuertemente a las otras dos dimensiones y es en este sentido que nosotrxs
creemos pertinente denominarlo metacurriculum.

Esta denominacion varia segun los enfoques, algunos usan este término
para referirse al Cl, otros para referirse a las expectativas de logro no explicitadas
en el diseno curricular. Para nosotrxs, en cambio, v sin que esto entre necesa-
riamente en contradiccion con las concepciones a las que acabamos de aludir,
el metacurricufum estd constituido por todos aquellos supuestos, prejuicios,

preconceptos gue, habiéndose aceptado a partir de cierta “validacion cien- .

tifica” (por ejemplo, sociobiologfa), han sido “naturalizados” por el “uso™ y
el “habito” acriticos (por ejemplo, los estereotipos de género) y acaban por
instituirse como una constelacidn de categorias y criterios de seleccién para la
perpetuacion de conceptos, saberes aceptados vy legitimados, desde [os cuales
este metacurriculum se retroalimenta y perpetia, '

La eleccion acerca de lo gque debe “"quedar afuera” (y esto no solo lo esta-
mos pensando en términos de curriculum) es siempre muchisimo mas com-
prometida desde el punto de vista ontoldgico, gnoseoldgico y ético-politico,
que la eleccion de fo que “debe ser incluide”. La amalgama de presupuestos
que orientan estas decisiones en “negativo” es muchisimo mas compleja,
impenetrable vy violenta que aquellas que se-manifiestan de un modo mas o
menos explicito. Esta suerte de inaccesibilidad conceptual a la ideologia que
opera como fundamento de estas exclusiones 12 denominaremos opacidad
axioldgica, y aceptaremos, ademas, que es |a caracteristica definitoria de lo
que hemos denominado metacurricuiurm.

Esta opacidad axiofdgica estaria constituida por todo el conjunto de
valoresfvaloraciones no explicitadas, pero determinantes a la hora de trazary
construir un criterio de demarcacion entre lo ensefiable, lo pseudoensenable
y lo no ensenable en absoluto. £s opaca porque invisibiliza, obtura la posi-
bilidad de acceso a esos valores que, al mismo tiempo, significan, imprimen

4 El destacado es puestrx,

158 » Capitulo 4

valores y operan, en términos psicoanaliticos, fantasmaticamente. Dicho en
otras palabras, su presencia no es claramente visible, pero los efectos de su
existencia si lo son.

Llegadxs a este punto, parece obvio que una practica pedagdgica ecud-
nime deba exigirnos una revisién permanente de aquello que se acepta como
ensefiable, pero mucho mas importante es que nos obligue a volver sobre
aquelle que ha quedado confinado al estatus de “restduo curricular” (lo
negado, lo silenciado por los disefios oficiales) atendiendo especial ¥ pun-
tualmente a aquelfas cosas que se decide no enseriar {sobre todo aquellas
tematicas que son-omitidas y/o silenciadas y que, en general, guardan estre-
cha relacion con la problematica de 1a sexualidad, de la segregacion por etnia
o clase, la violencia, v |a exclusion social). En este sentido. se impone la
pregunta: équé es realmente lo que se decide (decir) euando se decide no ense-
Aar determinados contenidos por considerdrselos curricularmente irrelevantes?

Asi vemos como dentro de los planes de estudio de formacién media
o superior, por ejemplo en Filosofia, una materia como Teoria de Género
no resulta significativa ni relevante en términos de problematica filoséfica,
pere si es indiscutiblemente relevante una Teoria del Conocimiento. ¢En qué
se funda esa decision o, mejor dicho, esa no eleccion? (Bl CN es (o puede
interpretarse) como una consecuencia {ideo)ldgica del Ci? iExiste "opacidad
axioldgica” en la relacién CN-CE?, iCudl es la carga “ideoldgica”, si es que
la hay, de este tipo de "omisiones™? iEn qué sentido puede ser funcional,
para la matriz ideolégica hegeménica, la omisién de contenidos curriculares?
{CEmo se conecta con la produccion v |a legitimacion de saberes (también)
hegemdnicos, v la estigmatizacion de roles, por ejemplo, sexuales?

En otras palabras, podemos inferir que la carga ideoldgica de to no dicho
tiene sobre los sujetxs pedagagicxs un efecto (per) formativo muchisimo mas
potente y subjetivante que los contenidos expresados de manera explicita. De
este moda, el curriculum nulo acaba siendo mucho mias gue una dimension
del curriculum: una efectiva v eficiente tecnologia de subfetivacion (Foucault,
1990) para la perpetuacion del etnocentrismo, del patriarcado v de sus efec-
tos de sentido en la praxis social: machismo, micfomachismo, viclencia de
género, cosificacion de ta muter.

2. Silencio epistemoldgice, violencia epistémica:
una lectura filosdfica
iCémo opera !a produccidn de conocimiento?, icudl es su papel en la legi-

timacién en funcién de construcciones culturates. imaginarios sociales y pric-
ticas efectivas?, icdmo nos convertimos en complices inocentes de todo un
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entramado de violencias que no logramos ver como tales Y, particufarmente,
cudn comprometida estd la practica docente en la perpetuacion de un sistemna
que. por naturaleza, debe ser “excluyente” para poder reproducirse? Veamos
ahora cudles son las estrategias y construcciones “miticas” que nos siguen
atravesando y constituyendo como sujetxs de ese juego de “exclusiones”.

2.1. La ideologia coma violencia y la viclencia como iteologia

Ahora bien, ipor qué hablar de violencia epistémica ¥ no simplemente
de violencia sexista? En primer lugar, porque nuestro concepto de “vialencia
epistémica” pretende dar cuenta, mas que de una situacion contingente y
facilmente desmontable, de un modo de institucionafizacién de |a matriz
ideotégica del patriarcado, por medio de un entramado que articula lo
discursivo, lo no discursivo, lo disciplinario, la sexualidad v el saber, ¥ en
segundo lugar, porque creemos, siguiendo a Foucault {1990), que el "saber
como dispositive” es una de las estrategias mas eficaces en el juego de las
microviolencias.

Como dectamos anteriormente, la seleccién de los contenidos para un
disefio curricular responden a varios criterios, entre los cuales el fundamental
5 que esos contenidos que se ensefien estén validados epistemolégicamente,
esto es, den cuenta de su “cientificidad”. De esta manera, podemos antici-
parnos e inferir que lo que no esté validado en términos epistemoldgicos,
es decir, por la ciencia y sus propios criterios de cientificidad, es imposible
que ingrese a los espacios de formacién a través de los canales oficiales de
definicion de los contenidas.

Ahora bien, en el dmbito de las discusiones epistemologicas, una de las
cuestiones mas dlgidas (entre otras) es la relativa al contexto de justificacién
de las hipétesis, y al problema de la demarcacién. £n otras palabras, iqué
criterios son adecuados al momento de justificar la aceptacion (o el rechazo)
de una hipétesis cientifica? Problema que se complejiza en el ambito de las
clencias facticas y, muy particularmente, en el ambito de las ciencias socia-
les. Mas alla de los debates actuales en torno a estas cuestiones —que no
trataremos agui—, lo cierto es que a la base de estas decisiones, y de estos
criterios, se encuentran una serie de valores que son denominadaos “valores

epistémicos”. Es decir, iqué es lo que convierte en “valiosos” a determinados

saberes en detrimento de otros. imprimiéndoles justamnente el estatus de
“conecimiento” a unos y denegandosela a los otros? .
Primero que nada, dejaremos claro que no deben confundirse los valo-
res epistémicos con los valores morales. Estos prescriben un “deber ser”
en relacién con la praxis moral (ethos), mientras que los primeros deben
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ser entendidos como valores cognitivos que vuelven “valiosa”, es !:!ecif.
epistemolégicamente adecuada a la teorfa. Estos valores son verdad, simpli-
cidad, coherencia. eapacidad explicativa y predictiva.

Autores como Moore (1903) sostienen la imperiosa necesidad de no cgr?-
fundir estos valores con los valores morales, ya que, de hacerlo, se in_curnrl.a
en la falacia naturalista, es decir, en la presuncién de que los Vaiore§ epistémi-
cos son del mismo orden gue los valores éticos, siendo que tos primeros son}
descriptivos, mientras que los segundos son claramente pT‘E‘.SCI'IptIVDS'. Asf
pues, o que otorga valor a una teorfa para que pueda e;tg luego ?er_ validada
episternolégicamente es su (veracidad) “verdad”, definida canoqlca?:lerjte
como isomorfismo. Esto es, la "correspondencia” entre el plano Ilngursttf:o
(proposiciones) y el plano ontoldgico (hechos/entidades). No podem?s erar
de mencionar que este criterio presupone fuertemente el acceso, en t_e.rrnlno_s
de conocimiento verdadero, a lo real, €l cual implica una fuerte ‘dlferenua
entre distintas concepciones acerca de 1o que la ciencia puede validar como
conocimiento estricto.

Ahora bien, os valores episiémicos juegan un papel preponderan_te en _e[
circuito de las decisiones en torno a la aceptabilidad o no de una hipotesis
empirita. justamente porque promueven y alientan estas deusmnef _sobre.
el caricter epistemnoiégico de nuesiras descripciones respecto de un “estado
real de cosas”, es decir, lo que llamamos “realidad”.

Para decirio de otra manera, los valores epistémicos estdn en fa base de
las decisiones sobre la aceptabilidad o no de las teorfas, pero no las c_ieter-
minan de modo directo. Esto es, solo aceptando que fo real es acc_e:uble a
los sentidos (objetividad) ¥ que los sentidos son una fuente con_f|ab1e d.e
conocimiento o, al menos, que podemos arbitrar acuerdos desde crertq psi-
cologismo inocuo sobre fa “verdad” {convencionahlismo') de Ios.enL'muados
empiricos basicos, podemos aceptar que cierta evidencia em.pi,nca Juega un
pape! confirmatorio o no de aquello que se propone €omMoO hipbtesis de res-
puesta a una pregunta epistémica. . _

El punto es que estos valores fe imprimen (o "me]or d.l.ChO pretenden
hacerlo) a nuestras intenciones de conocimiento, fa certe;a 'de que aquello
que producimos como descripcion (pretendidamente) ob_letlva y verdadera
del mundo lo es porque posee un caracter claramente racional, pue;tg que,
si nuestra motivacion no fuese del orden de [a produccidn de ;9nocnmlento.
bastarfa con elucubrar relatos ficcionales con capacidad trangunlnzadora frgnte
a lo que se manifiesta como “desconocida”, como ha sucedido c?n lcs mitos.
Son entonces estos valores los que demarcan, claramenie, qué debe gcep—
tarse como conocimiento y qué debe descartarse, ya sea porque no sa.tssface
el criterio de verdad {isomorfista}, o bien porque no responde a determinadas
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exigencias de racionalidad cientifica, entendida como capacidad de argu-
mentacion l6gica o susceptible de ser reducida a un esquema algoritmico.

Ahora bien, la pregunta obligada es: icémo se definen esos valores? iQué
es lo que convierte a un “valor” en epistémico? :Quiénes definen dichos
valores? ¥ si esos valores son "connaturales” con la racionalidad cientifica,
tqué es entonces lo que debemos entender por racionalidad cientifica o
simplemente “racionalidad”? Racionalidad que, por su parte, sigue siendo
basicamente entendida como racionalidad moderna. :

En resumen, iqué debemos entender por valores {epistémicos), raciona-
lidad y razén modemna, ya sea desde |a perspectiva canénica, como tam-
bien mds alla de los relatos hegeménicos que legitiman dicha concepeion
de racionalidad?

Volviendo a los debates epistemolégicos mas lgidos, uno de ellos tiene

que ver con la cuestién de la “neutralidad valorativa” en ciencia. Esta cues-
tion tiene dos dimensiones:

a) la neutralidad/objetividad del cientifico® que trabaja en determinada inves-
tigacién, esto es, su capacidad de “no contaminar su investigacidn con
elementos emacionales, o personaies™

b) la diferencia entre “hechos/valores” que permitiria (o no) justificar la
“objetividad” de una serie de “observaciones”, por ejemplo, confirma-
torias. En otras palabras, iobservamos “hechos puros” o reconocemos
2 algo como un "hecho™ a partir de un conjunto de valores que vuelven
“significativo”, para la teoria, cierto acontecimiento?

Tornemos el siguiente {enunciade descriptivo) del hecho: “Juan ha gol-
peado a sumujer”. De este enunciado no pedemos inferir “Juan es violento”,
ya que, para poder realizar dicha inferencia, deberiamos partir de una premisa
axiolégica del tipo "es malo golpear a una persona”. Segin la posicién en
virtud de la cual solo podemos constatar el hecho “factice” de Iz golpiza.
Derivar de ese hecho un juicio de valor implicarfa incurrir en una falacia que
atenta contra la "neutrafidad” de Ia observacién {y su consecuente valor
epistémico), es decir, no podriamos ofrecer una justificacion légica o “racio-
nal” de dicha conclusién. Esta postura cuyo origen se remonta a Hume
establece una clara distincion entre juicios descriptivos v juicios de valor, Esta
dicotomia delimita con claridad cudl “debe ser” el registro discursivo de la
ciencia y cudl el de la ética. La ciencia elabora teorfas que describen "o que

es” (hechos, factum), mientras que |a ética centra sus desarrollos tedricos
en “el deber ser” (valores morales).

3 Notese que ne hemos usade [a " ya que la cuestidn acerca de la capacidad de las mujeres
para "hacer {o no} ciencia” implica en este punto debates 4lgidos, ’
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Zhora bier, iesta dicotomia no presupone ya, en si misma, un “juicio
de valor”? Entendemos que no solo presupone un juicio de valor, sino que
simultaneamente ese y otros juicios de valor se fundan en una matriz ideo-
l6gica que les otorga inteligibilidad: o, para dgculo con <?tras pa,1a?br.as, un
valor epistémico es siempre ideologico. Pero iqué es la |deo_logba,’, mo?es
acaso la actividad cientifica, un guehacer “separado” de lo idealbgico? Ei
concepio de “ideologia” no es un concepto univoco Ni se encuentra e} salva
de un ideario que ha demonizado, precisamente, este concepto, tomandolo
como sindnimo de “falsedad”. . )

“Enrique Mari, en su prélogo a Neopositivismo e 1df?!ogra, ’pc:ne.”en con-
texto este debate acerca de la tensidn existente entre |deo|pg'a§ , y "conoci-
miento cientifico”, mostrindonos los peligros de su radlicahzamon, es decir,
de caer ya sea en una mirada ingenua sobre [a absoluta independencia enltr‘e
los problemas y demandas sociales y la ciencia, o dg suponer que t?dq activi-
dad cientifica no es més que una mascarada de los intereses ecqnomlcos del
liberalisrno més perverso. En su lugar propone superar fa d_isyuntnlva comprf.n—
diendo a la actividad cientifica como un saber “posicionado socialmente™ y
condicionado por su propio contexto. B

En otras palabras, los valores que rigen la praxis cientifica Po{ son \ia1o—
res “naturales”, sino sociales. Estos valores, como el cardcter pu!:‘)hc_o. del
conacimiento, es decir, su “comunicabilidad”, su accesibilidad, objetividad,
perfectibilidad, etc., son el producto de un ethos cientifijco, que f;e genera,
dentro de 1as instituciones cientfficas, bajo la forma de normas”. es decir,
prescripciones (metodologicas), proscripciones, prefergnags, perml_sos, etc.,

legitimados sobre la base de valores instituciona_les e‘mst_ltL.mo_nallzados. Y,
cormo se sabe, toda institucion se funda sobre un imaginario instituyente que
define e inventa ciertas “realidades™ (paradigmas o arqqetipos) que permiten
fundar y legitimar ciertos valores por sobre otros. . N ‘

Asi. nadie sospecharfa, en principio, que la ciencia, la actividad raac:{mf
por excelencia, es un discurso sesgado por el sexismo y donde lo femgnlno
es recluido, excluido, marginado por su cardcter intrinsec‘amente 1rrag_0nal
que, incluso, llega a limitar claramente el acceso de las mujeres a la actividad
cientifica. o

Permitasenos aclarar que no pretendemos caer en el absurdq 'de Igs h1’p0-
tesis conspiracionistas, al suponer que toda actividad y produccién cientlfica
esti orientada al ejercicio de la exclusién, sino que tratamos de most‘rar ta
urgencia y necesidad de revisar algunos supuestos que sig‘u.en malnten!endo
coma efecto de sentido, en fa dimensién de ja praxis, posacngnamwntos que
inducen a la exclusién, puesto que se fundan en ella. La negativa a poner hajo

6 Las epistemclogias feministas hablardn de "saberes situados”, Ver el capitulo 1,
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revision el supuesto de una racionalidad “no contaminada por la irraciona- .

lidad de lo social” es, en si misma, una proyeccién ideolégica, con efectos
sobre lo social que resultan —ellos mismos— “irracionales”.

Pero continuemos con nuestro anélisis del concepto “ideologfa”. Zizek
(2000), siguiendo a Megel, propone comprender “la ideologia” (y para
no perder de vista su valor cognoscitivo) desde tres ejes: a) la ideologia
como complejo de ideas (teorias. convicciones, creencias, procedimientos
argumentativos); b} la ideclogia en su apariencia externa, es decir, su materia-
lidad, lo que Althusser flama Aparatos ideofdgicos del Estado; y ¢) el terreno
mds elusivo, la ideologia “esponténea” que opera en el centro de |a “realidad”
social en si. De acuerdo con Barthes (1950}, enfatiza la nocidn de ideologia
como “naturalizacién” del orden simbélico: esto es, como la percepcion gue
reifica los resultados de los procedimientos discursivos en propiedades de
la “cosa en si”, con lo cual podemos ver que la “realidad” estudiada por la
ciencia de manera “objetiva” no sérfa mas que una reificacian (idecldgica)
de los procedimientos discursivos, que provienen en este caso del mismo
discurso cientifico. Zizek sostiene lo siguiente:

-.. N se puede trazar una clara linea de separacién entre los nive-
les descriptive y argumentativo del lenguaje: no existe el conte-

nido descriptivo neutral; una argumentacién exitosa presupone la

invisibilidad de los mecanismos que regutan su eficacia (...)una
de las estratagemas fundamentales de |a ideologia es la referencia
a alguna certeza manifiesta: “iMira, puedes ver por ti mismo cémo
son las cosas!”. "Dejemas que los hechos hablen por sf mismos”
s quizas el archienunciado de la ideologia: la cuestién es, preci-
samente, que los hechos nunca “hablan por si mismos”, sino que
una red de dispositivoes discursivos los hace hablar, Basta recordar
la conocida pelicula antizbortista fEl grito silencioso]: alli “vernos”
a un feto que “se defiende”, que “grita”, etc.; v, sin embargo, lo
gue “no vemos” en este acto mismo de ver ¢s que “vemos” todo
esto contra el fondo de un espacio preconstruido discursivamente.
IY siguiendo a Laclau agrega] el significade no es inherente a los
_elementos de una ideologfa como tal, sino que estos elementos
funcionan, mds bien, como “significantes flotantes” cuyo signifi-
cado es fijado por e modo de su articulacidn hegemanica (2000).

De esta manera, para el discurso epistemolégico clasico. los “valores epis-
témicos” cumplen esta funcién de “significantes flotantes” articutando un
“sentido” que hace inteligible determinados “hechos™ y no otros a clerto tipo
de racionalidad. Asi, pues, es un “hecho” que los sexos son “naturalmente”
dos. que —en consecuencia— en (a naturaleza solo hay “machos y hem-
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bras”, que “ef macho es superior en fuerza y capacidad a la I?Jembra" y que
las relaciones. por ejemplo, homosexuales son "antinaturalﬁs -En res.urner),
la ideclogia (v en especial el discurso cientifico. en c]Janto apa[ato ideold-
gico™) instituye un “deber ser” que luego “describe” como un estado real
(naturaf} de cosas”. patologizando, segregando, y excluyendo todo aquelio
que no se “amolde” a “la realidad” (que es cominmente _aceptada como talf).

Otra consecuencia de esto es, también, que esta misma matriz ideold-
gica significante construye no solo “la realidad”, sino gl_quo correcto de
acceso epistémico a esa realidad, definiendo qué es la racionalidad, en cuanto

facultad de conacimiento. Recordemnos que solo serd “ensefiable” aquello que

haya sido epistemoldgicamente legitimado. . 5

£ la actualidad, con ¢l auge de los estudios poscoloniales, filésofos como
Dussel han desarrollado la tesis del “mito de la razon mod‘emz'l", !‘n_ostrando
su caricter intrinsecamente falaz, tanto desde su génesis historica cgmo
desde su {presunto) fundamento geopolitico. Estos aportes nos pe‘r'nnt'en
entender no sclo la dimensién ideoldgica del concepto moderno de “racio-
nalidad (cientifica)”, sino su modo viclento y legitimo de operar.

Si se pretende superar la Modernidad hay que negar la negacnlén pro-
ducida por el mito de la Modernidad. estoes, affrmar la altendz_ad del
otro negado y negar la inocencia de la Modernidad, des-.cubr_leln_do
la otra cara oculta y esencial a la “Modernidad”: el mundo periférico
colonial, el indio sacrificado, el negro esclavizado —y, agregamos,
la mujer explotada e invisibilizada— (Dussel, 2005).

Segun Dussel, para podef comprender en toda su_diTer!sién fes‘te mito,
tenemos que partir del concepto de “Europa” como ficcién |deol{?glca,_ Eslto
nos obliga a una revisién histdrica que nos pernmtg: poner en ewden(:fa la
falacia” en la que se sostiene el relato histdrico oficial que nos mgestra a
“Europa” como la “cuna de la civilizacién cccidental':. cuyo origen directo es
Grecia v, a partir del cual se pretende justificar, simul?aneamente.fsy etno;en—
trismo y superioridad respecto de la periferia (por ejemplo, América Latln_a).
No nos detendremos en la genealogia revisionista propuesta por Dussgl., sino
solo en las caracteristicas que la “racionalidad moderna'l pone de manlflestfo,
como Ego cogito vy, fundamentalmente, Ego conquiro. El "Yo conguisto sgna,
seglin Dussel, l2 verdadera cara de {a modernidad antes que el Fgo cogito o
"yo pienso”.

... aunque toda cultura es etnocéntrica, el etpoceqtlrismo euro-
peo moderno es el Gnico que puede pretender identificarse con ]
“universalidad-mundiatidad”. El “eurocentrismo” de fa Modernidad
es exactamente el haber confundido la universalidad abst[acta co”n
la mundialidad concreta hegemonizada por Europa como “centro”.
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Elego gogfto moderno fue antecedida en més de un siglo por el ego
conquiro (Yo conquisto) practico del hispano-lusitano que impuso
su vgluntad fla primera "Voluntad-de-Poder” moderna) al indio
americano (Dussel, 2003).

La modernidad, al descubrir el cogito, descubre su capacidad de dominar
la naturaleza (las mujeres, la otredad, etc.), es decir, de conocer sus teyes, y
asi dominarla y contrelarla. Sin embargo, esta idea de dominio no es tan in;3~
cente_a como pretende hacer ver el relato hegemanice, sine que, en rigor, este
dominio sobre la naturaleza es literalmente un ejercicio de sojuzgamiento
v‘ehiculizado por la violencia fisica. Nos dice el autor que si fa modernidad
tiene un nicleo fuerte ad intra, como “salida de la minoria de edad”, tiene
tarqbién otro, ad extra, que se realiza en el ejercicio violento de la negacién
de "Oftro” que ella misma oculta a sus propios ojos.

- la “Modernidad” es justificacidn de una praxis irracional de
violencia. El mito [que sostiene la modernidad] podria describirse
ast: 1) La civilizacion moderna se auto comprende como mas desa-
rrollada, superior (Jlo que significard sostener sin conciencia una
posicion ideolégicamente eurccéntrica). 2) La superioridad obliga
a desarrollar a los mas primitivos, rudos, barbaros, como exigencia
moral. 3) El camino de dicho proceso educativo de desarrollo debe
ser el seguido por Europa (es, de hecho. un desarrollo unilineal y a
la europea, lo que determina, nuevamente sin ¢onciencia alguna,
Ia? ‘falacia desarrollista™). 4) Como el barbaro se opone al proceso
c!wlizador, la praxis moderna debe ejercer en dltima caso la violencia
si fuera necesario, para destruir los obstaculos de la tal moderniza-
cién {la guerra justa colonial). 5) £5ta dominacién produce victimas
(de Uy variadas maneras), violencia que es interpretada como un
af:to inevitable, y con el sentido cuasi-ritual de sacrificio; el tiéroe
civilizador inviste a sus mismas victimas del cardcter de ser holo-
caustos de un sacrificio salvador (el indio celonizado, el esclavo
africano, la mujer, la destruccion ecologica de la tierra, etcétera).
6) Para el moderno, el barbaro tiene una "culpa” {el oponerse a
proceso civilizador) que permite a la "Modernidad” presentarse no
solo como inocente sino como “"emancipadora” de esa "culpa” de
sus propias victimas. 7} Por ditimo, y por el cardcter “civilizatorio”
dela "Modernidad”. se interpretan como inevitables jos sufrimien-
tos o sacrificios (los costos) de la “modernizacidn” de los otros
pueblos “atrasados™ (inmaduros). de [as otras razas esclavizables,
del otro sexo por débil, eteétera (Dussel, 2005),
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;Cémo deberiamos operat, entonces, para volver a hacer visible la
Otredad. dentro de la cual debe incluirse también a las mujeres blancas?
Deconstruyendo esta mitologia de la violencia moderna, amparada en la fic-
cién ideoldgica de la racionalidad. En resumen., deconstruyendo el concepto
hegemanico de “racionaiidad”.

Retomando ahora la cuestion de la “violencia”, nos interesa mostrar
c6mo esa violencia “moderna” sigue vigente bajo formas mas sofisticadas y
menos perceptibles, es decir, nos preocupan fundamentalmente dos cues-
tiones puntuales: (2) la conceptualizacién de “violencia” y las dimensiones
a través de las cudles se ejerce, y (b} los efectos de sentido, en cuanto
signilicado (significatividad), que tiene el “silencio”, 1a “ausencia” o el "no
decit” (Spivak. 1990).

En su andlisis sobre los diferentes tipos de violencia, Zizek (2006) men-
ciona tres modalidades de la “violencia™: la viclencia subjetiva, la violencia
objetiva y la violencia sistémica. Las razones de esta clasificacion respenden,
seglin el autor, a lo siguiente:

£n vez de enfrentarnos a la violencia de manera directa, presen-
taremos miradas de soslayo. Hay razones para mirar al sesgo el
problema de la violencia. Mi premisa subyacente es gue hay algo
inherentemente desconcertante en una confrontacion directa con
él: el horror sobrecogedor de los actos violentos y la empatia con
as victimas funcionan sin excepcidn como sefuelo que nos impide
perisar. Un analisis desapasionado de la tipologia de la violencia
debe, por definicidn, ignorar el impacto traumatico. Pensemos en
el falso sentido de urgencia que domina el discurso humanita-
rio liberal-progresista sobre la violencia: en él la abstraccidn y la
(pseudo)concrecion grafica coexisten en la representacion de la
escena de violencia (...). Hay un limite antitedrico fundamental
en estas acotaciones de urgencia. No hay tiempo para reflexionar.
hay que actuar ahora,

A estas presentaciones “efectistas” de la vidlencia, Zizek las denomina
“violencia subjetiva” y advierte que debemos resistirnos a la “fascinacion” que
ellas producen. El horror frente a las imagenes de la violencia ejercida por los
actores sociales. individuos malvados, etc., es “simplemente” el mndo mas
visible de violencia, pero no es el tnico. Hay dos tipos mas de violencia: fa
ohjetiva y la sistémica. El concepto de violencia “objetiva” encuentra su cufio
conceptual en Marx y se caracteriza por seruna abstraccion, pero el problema
no es que sea solo una abstraceidn, sino que se constituye como “real” en la
medida en que determina la estructura de 1os procesos rateriales soctales:
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La danza metafisica dutopropulsada del capital {es) lo que hace fun-
cionar ef espectaculo, lo que proporciona la clave de los procesos y
catastrofes de la vida real. Es ahi donde reside la violencia sistémica
fundamental del capitalisrno, mucho mis extrafa que cuaiquier
violencia directa socioideolégica: esta violencia no es atribuible
a los individuos concretos y malvados, sino que es puramente
‘objetiva’, sistémica, andnima. Aqui se halla la diferencia lacaniana
entre “realidad” y lo "Real” La realidad es la realidad social de {as
personas concretas implicadas en la interaccion y en los procesos
preductivos, mientras que lo real es la l6gica espectral, inexorable y
“Abstracta” del capital que determina lo que ocurre en la “realidad
social” (ZiZek, 2006).

Mas adelante, analiza e! fenémeno de fa violencia en el lenguaje y sefiala
dos cuestiones que merecen ser destacadas: a) la denegacién fetichista y b)
el miedo a la sobreproximidad del Otro.

La primera puede definirse como el antiaxioma del kantiano sapere aude,
es decir, podriamos traducirlo como “sé, pero no estoy dispuesto a hacerme

responsable por lo que sé, ni de las consecuencias de ese saber, por lo tanto,
sé, pero acto como sino supiera”. La segunda tiene que ver con el aspecto
amenazante de la Otredad. Aspecto que queda evidenciado, creemos, can
claridad en el trasfondo del problema moderno del “solipsismo”. Dicho de
otra manera, “sé que el Otro es ¢conciencia, igual a mi, aun en su diferencia:
pero como no tengo conciencia de su conciencia, con la misma claridad y
distincion que tengo conciencia de mi propia conciencia, ergo, no es claro y
distinto que el otro sea, otro (como} yo".

Este temor puede explicarse (en términos psicoanaliticos) como el temor
al deseo del Otro. £s decir, si definimos al deseo como deseo de saber qué
se desea, y lo que se desea es aquello que de alguna manera le devuelve al
sujeto {castrado/incompleto) su completitud, el otro como deseo, desea lo
misme que yo {es decir, el acceso a un saber del que no hay saber posible)
y ese deseo, entonces, puede ponerme en la incomoda situacion de pregun-
tarme {quién soy?, respuesta que presupone un saber, del cual no hay saber
posible. Si llevamos esta situacion de nuevo al descubrimiento del Fzo cogito
podriamos sospechar que Descartes se hace la pregunta, pero se la responde
de modo tal que no haya Otro Cogite, reconacido como tal, que también me
lo pregunte. pues en la imposibilidad de fa comunicabilidad de fa refiexividad
de la propia conciencia, el Otro veria “mi estado de castracién”, lo que se
traduce, en términos epistémicos, como la asuncidn de la carencia de la

verdad. Para evitar esto, lo mejor es alejar al Otro y cercarlo simbélicamente,
esto es, “definirlo como Otredad subalterna”, como “inferioridad” puesto aue
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aceptarlo como un igual es aceptar el riesgo de mirarnos en el espejo que le
devuelve al “narciso racional y moderno” su imagen incompleta.

Para evitar que estos muros simbdlicos que protegen al Sujeto, instituido
como norma, se desintegren, cada cultura se autoinstituye como central. Asi,
esta violencia "subjetiva” es el resultado de una “violencia sistémica”™ que
pretende poner a resguardo el capital (en este caso cultural) y sus modos de
circulacién. Bl lenguaje, en cuanto sistema de signos, !a palabra como tal, no
puede circular por fuera del cerco simbélico gue protege lo instituido como
norma, pues se pone en peligro justamente esa economia de significantes y
significados. Asumir que el Otro tiene “palabra”, "voz”, implica reconc:c.erlo
como portador de sentidos que pueden entrar en conflicto con los serzt@los
hegeménicos v, en consecuencia, hacerlos peligrar en su estatus hegemonico;
por ello mismo, para evitar esta amenaza, se lo silencia.

Si bien el acto mismo de nombrar es en si violento puesto que supone,
en términos hegelianos. la accion negatriz sobre la cosa; cuando la cosa no
es ni siquiera nombrada, opera sobre ella una regacién adn mas vioIenFa,
porgue si aceptamos que el lenguaje es performativo, esto es, institgye la
realidad”, el ser nombrado del modo que sea otorga “realidad”. mientras
que ¢l no ser nombrado implica quedar fuera del mercado simbdlico, del
circuito de sentidos posibles. Por ello mismo, es mucho mas violento puesto
que es un nombrar fantasmatico, que nombra desde e! silencio, desde la
invisibilizacién. ¥, al hacerlo de este modo, la otredad queda entrampada
en una dimension ininteligible para fos Sujetos normatizados dentro de un
determinado régimen de verdad.

Lo que es importante en una obra es lo que no se dice. Esto no es
lo mismo que la formulacién descuidada: “lo que rechaza de_cir",
aunque ello también seria en si interesante: se puede construir un
método acerca de ello, con la tarea de medirlos silencios, sean o no
reconocidos [y reconocibles]. Pero mas bien lo que la obra no_puede
decir es lo importante, porque alli se llevaacabo ta elal?oragtén del
mensaje. como en una especie de camino hacia el silencio (...).
Dentio del trayecto borrado del sujeto subalterno, las huellas de
la diferencia sexual estdn doblemente borradas. No se trata de la
participacién femenina en la insurgencia, ni tampoco de las reglas
basicas en la division sexual del trabajo, aungue para ambas cues-
tiones haya "pruebas”. La cuestién es mas bien que, ya sea cOMo
objeto de la historiografia colonialista, ya sea como sujeto de ia
insurgencia, la construccion ideolégica del género (gender] conserva
io masculino como dominante. St en el contexto de la produccion
colonial el subalterno no tiene historia y no puede hablar, cuando el
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subalterno es una mujer se encuentra todavia mis profundamente
en las sombras {Spivak, 1990).

Este ejercicio de ocultamiento e invisibilizacion de “lo femenine” pode-
mos verlo claramente en la historia de la Filosofia.

2.2. La mujer es solo un vardn castrado: la invisibilidad vista
desde el feminismo de la diferencia

En su trabajo Specufum, L. Irigaray pone en practica una serie de lecturas
reveladoras respecio del sesgo de género presente tanto en el psicoandlisis
freudofacaniano como en sus fundamentos filosoficos, desde Platén en ade-
lanite. La tesis lrigariana sostiene que el concepto de subjetividad debe com-
prenderse como una construccion exclusivamente masculina, con lo cual en
ta reconstruccidn historiografica “oficial” de la filosofia se haria manifiesta la
existencia de una episteme {ideclopia) patriarcal tendiente a la invisibilizacién
de lo femenino. Parece pertinente, entonces, preguntarse cuales son, para
Irigaray, los dispositivos que hacen factible dicha invisibilizacidn.

lrigaray parte de la siguiente proposicion: “Toda teoria del sujeto se ha
adecuado siempre a lo masculino”, lo cual apoya |a idea de Spivak (1990}
“la construccién ideoldgica del género {gender] conserva fo masculino como
dominante”. Ahora bien, icémo se instrumenta esta construccién?

Ante la crisis del sujeto moderno, encontramos, siguiendo el hilo histé-
rico, un descentramiento, una fragmentacién. Las corrientes posmodernas ya
no hablardn de! Sujeto. sinc de sujetos, denominacién que parece promisoria
para un feminismo de la diferencia como el que propugna lrigaray. Sin
embargo, a su entender, este descentramiento o fragmentacién del sujeto
moderno no seria mas que una multipticacién, “una divisidn fantasmdtica
(es decir, no real) que extrae su fuerza del mismo modelo, del modelo (de
fo) mismo: el sujeto”. Segin Irigaray {1974), {2 invisibilizacién de la mujer
sigue siende el punto de contacto, entre los enfoques mis contrapuestos ¥
pretendidamente superadores de la tradicidn. Invisibilizacién que se opera

desde el lenguaje, es decir, desde lo simbélico: el discurso. Es el discurso el
que se instituye como el principal dispositive de esta exclusion de o "feme-
nino”. Asi, a su entender v, dentro de lo que se ha dado en llamar fa {6gica
de {o mismo, todo aquello que es {existe), es idéntico a-si mismo (principio
de identidad). De aqui que fo Oire no pueda ser pensado, a2 meneos que sea
reducido a lo Mismo, esto significa que lo otro (alteridad) solo puede veolverse
inteligible dentro de fa |5gica-de sentido vigente, o sea, Iz 16gica de la "Mis-
midad”, con lo cual la mujer es reductda a ser o no idéntico de o Mismo, su
Negacion, su opuesto, su contrario.
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El sujeto masculino es el axioma de partida, v 1o otro se comprendera
entonces como su negacién, como su contrario. Recordemos que, en este
registro, fa contrariedad debe comprenderse come la imposibilidad (logica,
esto es, racional) de que dos proposiciones sean sirultaneamente verdade-
tas. Con lo cual si ‘A (lo masculino) es verdadero, esto implica necesaria-
mente que -A (la negacitn de lo masculine [lo femenino]) es falsa.

Este binarismo légico tiene como consecuencia un fuerte COMpromiso
ontologico que permitirfa, a entender de la autora, la “negacion” de lo feme-
nino. Dicho en otras pafabras, si el varén (lo masculino) se autoinstituye
como lo que es saber de si (autoconciencia}, como Razon ({ogos) y como
Norma (némos). luego, lo Otro del varén (la mujer) es simultdneamente lo
otro de 1a norma, to Otro de 1a razén v lo a-logico, lo que no tiene un fogos
(discurso) capaz de expresarla en su ser Otro. No nos olvidemos de que en la
base de esto funciona la distincién sujéto-objeto. £l sujeto es quien conoce,
el objeto es aguello que no conace, pero es conacido por el suieto, Para com-
prender mejor los compromisos &ntico/ontoldgicos que tiene este binarismo
légico, tomemos, por ejemplo, a Heidegger, quien definia al Otro solo como
aque! en el que puede ser encontrado el sf Mismo, el doble de un yo que se
reconoce (especularmente) en la mismidad. £l Otro es un doble del propio
vo o del si-mismo, es un yo interpretado a imagen y semejanza del propio yo.

Retrocediendo- un poco en la historia {de lo Mismo}, Hegel disuelve la
dicotomia sujeto-objeto. Sin embargo, segln lrigaray, esto no resulta en
beneficio de lo femening, ya que, si bien la distincion desaparece en la fusidn
entre sujeto y objeto, la categorfa de conciencia —central en el pensamiento
hegeliano— serd, ahora, la encargada de preservar el ocultamiento de lo
femenino. Por su parte, Hegel, en la fenomenelogia del espiritu, de1 807, la

lucha por el reconacimiento obtiene su sentido en el acto mismo de arriesgar
la propia vida.

La lucha 2 muerte por el reconocimiento es condicion necesaria para ¢l
devenir conciencia, y superar, asi, el estado de animalidad o de naturaleza
{que debe entenderse como equivalente a la nocidn de objeto), Ya que lo
propio de! animai es el instinto de conservacién de la especie y el de auto-
preservacion. .

Sin embargo, en esta dialéctica, pese a lo que supondriamos, ¥ COMo ya
sefald S. de Beauvoir (1949), la mujer no puede ser asimilada al esclavo, pues
ella no ha sostenido con el varén una lucha a muerte, no ha puesto en riesgo
su vida: por el contrario, elta es quien engendra y davida. Asf, el arriesgarla
supone la trascendencia de }a animalidad {objetivacién o cosificacion); el
darla, en cambio, supone un estado de permanencia en dicha animalidad.
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En consecuencia, la mujer no deviene conciencia (ser-para-sf), sino que,
por el contrario, se conserva ser-en-si. Ella es lo Otro de la conciencia de si
que, coma hemos visto, sigue siendo masculina. Hegel, al negar la posibifidad
de devenir conciencia a aquello que no supera el en s (en este caso puntual,
la mujer), deja claro que lo que no es conciencia {(saber-de-sf} es desconoci-
miento de sf, inconsciencia. carencia de discurso.

Con todo, Irigaray encuentra aqui otra consecuencia interesante. Lo que
no es saber de sf (la naturaleza) debe ser, entonces. saber para otro, un saber
que le pertenece a otro, Aquello que es conciencia de sf (el sujeto masculino)
es conciencia, simultdneamente, de lo que no es él Mismo. En otras pala-
bras, la naturaleza no se sabe a sf misma, pero es aguello en lo cual el saber
de si (la conciencia) encuentra resistencia y oposicién. Lo que es en-si (el
objeto, la cosa) es aquello en lo cual la conciencia descubre que eso Otro de
s (mismo} es, simultaneamente, algo para si (para él). lo que lo convierte
rapidamente en objeto de su apetencia: el objeto es, por definicion, lo en si
que no es parda si; es para otro.

El problema de la invisibilizacién de lo femenino no disimula sus
implicaciones, en especial, cuando Iz forma dada al discurso surge de los
intereses de la subjetividad masculina que, segln Irigaray, estd guiado, en su
construceidon, por conceptos de identidad de género, extrafios a los deseos e
intereses de las mujeres, subsumiendo, asimilande y disolviendo lo diferente
en lo Mismo. Ahora bien, si el discurso dominante es logos de lo Mismo,
de lo masculino; iqué discurso serd, entonces, capaz de decir, de enunciar
la diferencia? Para Irigaray, es evidente que ese discurso rio serd el falologo-
céntrico, puesto que su sintaxis es encubridora, dominante y disolvente;
es un lenguaje sistematizado por y para lo Mismo (el varén). El término
“falologocéntrico” conjuga tres conceptos: lo falico como representacian

de "lo masculino”; el {ogos. en su sentido filosofico, es decir, como aquello
gue otorga ¢ imprime racionalidad o inteligibilidad a alge; y “centralidad” en
cuanto criterio de significacion que se instituye referencia dftima del sentido.

Por consiguiente, habré que reinventar el lenguaje, procurarse alg(n tipo
discurso de lo Otro: un {ogos capaz de enunciar la diferencia. En fa medida
en que este tipo de demarcaciones afin no existen, debemos procurarnosias
de alguna manera.

La rujer ha sido condenada al silencio, simplemente, porque el discurso
que ella puede enunciar no es un discurse propio; es una resonancia, un eco
de la amalgama de significados que provienern de fa idgica falologocéntrica
{equivalente al discurso de lo Mismo). Se le ha denegado ef acceso a un fogos
que es impotente para decir lo que Ella es, sin reducirla a un reflejo imperfecto
y extrafic del varén.
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Aristételes afirmaba respecto de la mujer que “no solo era un varén
defectuoso, sino adem3s, un ser monstruoso”. Por lo tanto, si l4 mujer es
a-légica, si el discurso que tenemos es incapaz de expresarnos como ta_les,
dice Irigaray, habrd que operar una revolucion insclita, ya que no es posible
erigir Una protesta con fa misma clave discursiva gue nos invisibiliza, pues
la queja seria una queja muda, inaudible. Debemos, por tanto,

poner todo sentido cabeza abajo, patas arriba, del revés. Convul-
stonarlo radicalmente (...} insistir asi, deliberadamente, en esos
blancos del discurso que indican el lugar de su exclusion /de fo feme-
nino/ (..} reinscribirlos en apartes (...) que desmonten Ios_modeios
l6gicos del lector-escriptor, que hagan a su razon F:Iesatmar (..J
sin posibilidad alguna de un retorno a un origen (trigaray, 1974).

Romper con ese discurso significa, pues, para la autora, desquiciar la
sintaxis. haciéndola estallar, volviéndola impredecible, inefable, pero, funda-
mentalmente, inasimilable al discurso de {o Mismo. que no es otio mds que
el discurso de lo Masculino como Gnico espacio de sentido.

Fl discurso de io diferente exige, pues, a decir de Irigaray, hacer estallar
los intersticios, los blancos del discurso hegeménico, alli donde se ‘vuglv.e
impotente para decir lo femenino. Esta microfisica del discurso debe insistir
en esos blancos, en esos lugares donde no sabe qué decir o directamente
reconoce sus propias limitaciones tedricas. Es alli donde debemos, seggn la
autora, tratar de infiltrar un sentido propiamente femenino que desorllente
al imperio falocratico (es decir, gobernado por lo filico) y exaspere los signos
de autorepresentacién y autoperpetuacion de lo masculino. La propuesta de
Irigaray es, entonces, recapitalizar el lenguaje, perc sifl renunciar per com-
pleto ni a todo espejo ni a todo sujeto. Ya que, al menos por el momento,
este sujeto es con el ¢nico que contamos. o

Sin embargo y a pesar de que la lectura Irigariana es claramente diluci-
dadora, no quisiéramos dejar de sefalar algunas observaciones a su pro-

puesta que, a nuestro entender, pueden resultar enriquecedoras al planteo
que hemos venido desarrollando.

En primer lugar, la referencia constante a fo femenino, por parte Fle l.a
autora, nos parece indicar una clara tendencia a la radicalizacidn, una |ncI|—_
nacién al esencialismo, respecto de qué debemos entender por femenlirFo. Si
bien Irigaray no presenta ninguna definicion, parece suponerla s‘in e><phc¢arla
en mingdn momento. De hecho, es ese supuesto el que e perrwte sugerir un
discurso que 1o enuncie. Puesto que, si lo femenino esta encubmrtg. Qe_sdabu—
jade e invisibilizado por el sentido del discurso f_alologocé_ntnco, §tgn|f|§a que
lo femenino existe como tal, aunque negativizado por la ideologfa patriarcal.
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En segunda lugar, creernos poco prudente reificar o esencializar lo ferne-
nino, puesto que supondria la misma estrategia que retractamos. Volviendo a
caer, por otro camine, en lo mismo, aunque invirtiendo el signo, la valoracién.
De este modo, nos encontrariamos instituyendo una nueva normatividad:
con lo cual, un discurso asi construido, correria el peligro de dejar afuera
cualquier valoracion novedosa que no haya sido, oportunamente, integrada
al sistema. Es decir, podrfa sospecharse que este nuevo discurso (de 1o Otro)
opera nbturando, igualmente, |a pesibilidad de fundar nuevos valores. Con lo
cual se convertiria en un discurso de lo Otro que ha circunscripto de alguna
manera, también aprioristicamente, qué debe entenderse por lo Otro.

Finafmente, mas alld incluso de las criticas que pudieran formulirsele al
planteo lrigariano desde a perspectiva de los Estudios de Género, o incluso
desde una posicion antiesencialista, lo cierto es que no podemos dejar de
destacar el valar que su aporte representa para cualquier ejercicio de reflexidn,
y analisis orientado a comprender (para luego actuar) los modos y modelos
de [a exclusion. Este es, a nuestro entender, el trabajo que iogra la autora, al
iluminar muchos de los supuestos que, desde siempre, han fundado, legiti-
mado y orientado un pensar que excluye sistematicamente a la Otredad, en
cualquiera de sus dimensiones. ¥ come hemos venido viendo, una de esas

dimensiones, es sin dudas, {a que implica, y compromete a |3 produccién de
saberes y conocimientos. Es por ello que ese “Silencio epistemolégico” acerca
de la “diversidad de alteridades” es, sin dudas, uno de tos silencios que con
mayor urgencia debe comenzar a emitir palabras.

Un ejemplo claro de silencio epistemolégico, lo encuentra brigaray en su
deconstruccidn de los apories mas significativos del psicoanilisis freudola-
caninang, mostrando, en esa deconstiuccién, como la mujer ha sido {y sigue
siendo) solo un varén castrado, sin entidad propia, es decir, lo que permanece
es siempre, en dltima instancia, “la ausencia”. La Ausencia de fo “Otro”.

3. ¢Una didactica excéntrica y (des)generada?

Sobre fa base de la idea de que la produccidn teérico-cientifica, en general,
y la tmplementacion curricular, en particular, adolecen de ausencias y silen-
cios, que se comprenden como un ejeicicio de violencia epistémica desde el
punto de vista de fa perspectiva de género, nos proponemos explicar como
fa legitimacidn de ciertos saberes en detrimento de otros pone en evidencia
un entramado de significaciones, de sentidos y de valores en relacién con
el conocimienlo que soterran la "visibifidad” de aqueilo que queda definido
como lo “Otro” en referencia a lo "Uno/Lo mismo” {Descombes, 1379},

[ 74 # Capitudn 4

Esta invisibilizacién, esta negacion tanto en el caso de las mujeres, en
especial, como también en otros tipos de alteridades, puedg verse’ claramente
en la produccidn tedrica tanto de ta filosofia como de la psicologia )‘/,,en con-
secuencia, en los programas oficiales para su ensefanza y reproduccién cE)m_o
discursos hegemdnicos. Es por esta razén que, basandonos en los analmsl
de tedricas como Irigaray (1 974) v Butler (1990), mostramos fa marca casi
indeleble de esos "silencios epistemoldgicos”, su fuerte caracter de \flolenaa
epistémica y su capacidad performativa. Luego, a partir c_lel re1,evam|fanto d}e
estas marcas en los programas oficiales de ensefianza de Filosofia y Ps:c_olog{na
(dentro de fa cual aparece el psicoanalisis, aun cuando no pued_a considerar-
selo “psicologia” segiin sus fundadores), proponemaos una serie de es‘t,rate-
gias didacticas que apuntan a desarroliar un trabajo de deconstruccion de
estos silencios dentio de estos espacios curriculares, intentando darle voz
a esas ausencias. o

La idea de excentricidad apunta justamente a eso, a que la didactica
discurra y opere por un margen que se aparta del androcentrismo, y dé lugar
al reconocimiento de la diferencia, sin jerarquizar {a diferencia de género. De
ahf que esta propuesta pretenda ser, "excéntricg y des-penerada”.

4. la critica de Irigaray al modelo “monosexual”. Lo que
se escucha cuando el silencio {epistemolégico) habla

El complejo de Edipo es caracterizado como el conjunto organizado de
deseos amorosos y hostiles gue el nino experimenta respecio de sus p‘adre;
En su forma lfamada positiva, el complejo se presenta como en 1_a historia
de Edipo Rey: deseo de muerte del rival que es el personaje del mismo sex0
y deseo sexual hacia el personaje del sexo opuesto. En su forma negat‘wa.
se presenta a la inversa: amor hacia el progenitor del mismo sexo v odio y
celos hacia el progenitor def sexo opuesto. De hecho, estas dos formas se
encuentran, en diferentes grados, en la forma llamada completa del complejo
de Edipo. _ _

£n su texto de 1924, Freud explica cuil es et camino que siguen Igs
varones para resolver su complejo de Edipo. Asi pues, aﬂm?la que la organi-
zacién sexual infantil sucumbe ante fa amenaza de castracion, producto‘de
la represion que se ejerce sobre &l a partir del descubnmnepp de su genital
privilegiado (peneffalo) y su manipulacion en fa masturbacagn,

Recordemos que, para Freud. el término fafo sirve para afirmar el caracter
intrinsecamente sexual de |a libido. €} pene es, en la anatomia, su correspon-
dencia biolégica. Selo con |. Lacan el [alo se convierte en un concepto central
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del psicoanilisis, sefalando desde el primer momento !a funcién simbélica
del falo en el inconsciente y su lugar en el orden del lenguaje (togos).

La amenaza de la castracidn es desestimada por el nifo, en principio,
quien ademas conserva su amor por la madre, Esta incredulidad del nifio es
quebrada y sucumbe cuando observa los genitales femeninos por primera
vez {descubrimiento de la diferencia sexual).

Contempia la zona genital de una nifa y se convence de la falta del pene
que posee, y del que esta tan orgulloso. Esta observacién de la falta, de
alguna manera, le recuerda y le confirma, la efectiva posibilidad de la pérdida
de su propio pene, en virtud de o cual comienza a surtir efecto la amenaza
de castracion.

Aceptar |a posibilidad de ser castrado y descubrir que la mujer “aparece”
ya castrada pone fin a cualquiera de Ias dos posibilidades de satisfaccion
relacionadas con el complejo de Edipo:

a) [a pasiva, ser amado por el padre v, como tal, sustituir a {a madre;
b} ia activa, amar a la madre del mismo modo que lo hace el padre v, en este
caso, sustituir al padre.

Ambas suponen la pérdida del pene (falo): una por la via del castigo
{la masculina, en abierta competencia con el padre); 12 otra, mediante la
premisa: para ser amado como mujer, debe carecer de to mismo que carece la
mujer; el pene,

Por lo tanto, si este tipo de satisfaccion libidinal exige la pérd|da del
pene, este complejo debe resoluerse a favor de su conservacion, con lo cual
el nifio se aparta del complejo de Edipo. Comienza asf (a introyeccion de la
autoridad paterna, centro del supery$ y disolucién del complejo de Edipo
ante la amenaza de castracién.

Ahora bien, {cual es el camino seguido por el sujeto infantil femenino? En
primer lugar, la diferencia morfolégica, la diferencia anatémica (reduccionismo
biolegicista), implica una diferencia en la trayectoria de fa disolucion del com-
piejo para el varén y para la nifa aunque las fases de dicho desarrollo sean
fas mismas: “La anatomia es el destino”, el clitoris de la nifia se comporta,
en principio, exactamente como el pene, pero, en ocasién de comparar su
pequeno pene con el de un vardn, nota la desventaja que motiva su senti-
miento de inferioridad (envidia del pene). Durante algin tiempo, abriga 12
esperanza de que su “pequefic” pene crezca con ella (complejo de masculi-
nidad). La nifia no asume su falta como un caracter sexual Dropic, sinc que
explica esta falta como una pérdida del pene que alguna vez tuvo, a causa
de la castracién que asume como un hecho consumado; la nifa, entonces,
se asume comeo “castrada”,
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Esta falta no la hace extensiva a las otras mujeres, sino que supone en
ellas {las mayores) la existencia de un érgano completo. Desaparece asi, en
la nifa, el motivo que en el varén activa la formacion del superyd. Lo que en
el varén es amenaza, en la nina es una realidad.

Sin embargo, esta renuncia a la posesion del pene no es abandonada por
fa nifa sin la busgueda de una compensacion, cambiando v reemplazande
la idea de tener pene por la idea de tener un nifio {con pene). Su complejo
culmina con el deseo de recibir, como regalo, un nifio del padre, deseo que
no llega a cumplirse nunca y en virtud de lo cual el complejo es abandonado
lentamente, a pesar de que estos deseos (pene-hijo) son guardados en el
inconsciente y preparan 2 la nifa para su ulterior funcidn sexual, aunque
segun Freud confiesa, los procesos en la nifia no son conocidos ni en forma
satisfactoria ni completa (Freud, 1924).

Recordemos que a tesis de Speculum de la otra mujer {1974) es: “Toda
teoria del sujeto se ha adecuado siempre a lo masculino”. En el capitulo
cuarto de esta obra, la autora realiza una critica puntillosa del texto de Freud
de 1924. Ef capitule se titula "Una 'causa’ mas: la castracién”. Pero nos
preguntamaos: iuna cause mds de quét; y ipor qué la castracion?

Irigaray toma como punto de partida la hostilidad que la nifia siente hacia
su madre, fase en 1a cual la nifia abandona su cbjeto primario de amor (la
madre) y comienza a realizar el desplazamiento hacia la figura del padre. De esta
manera, estarfamos presenciando como fa nifia resuelve su complejo de Edipo.
Ahora bien, iqué es lo que causa esta hostilidad de [a nifia hacia su madre?

Pues hien hemos descubierto que dicho factor se encuentra jus-
tamente alli dende esperabamos encontrarlo (...) es decir en el
complejo de castracion {...) lo que nos pareci¢ extrafio fue constatar
que la nifia reprochaba a su madre el no haberle dado un pene y
que la consideraba responsable por elio (...) podriamos citar en
extenso a Freud cuando se refiere a la sexualidad fernenina apelando
a un recursg un fanto univoco (como) la anatomia para explicar
una economia psiquica (...}, Asi la nifta reprocha a fa madre su
carencia de pene (...) se da cuenta inrediatamente de la diferencia
{¢sexual?} ¥ comprende toda su importancia. Sensible al prejuicio
que se la inculcado de no tener “una cosita” igual, y a partir de
alli 1a “envidia” por el pene se apodera de elia. Envidia que dejard
huellas imborrables en su evolucidn (Irigaray, 1974).

A partir de este punto, Irigaray empieza un juego conceptual que parte
del hecho de “ser vista”, “ver”. La nifia ve que no posee “esa cosita” y, al
mismo tiempo, es “vista” como carente de esa “cosita” que parece ubicarla

Ménica da Cupha #+ | 77



en un lugar de inferioridad. Ver y ser vista como castrada. Como desposeida
de ese elemento privilegiado que es el pene (falo).

Esta mirada, dice Irigaray, es una mirada falo-logo-céntrica. éQué sig-
nifica esto? La mirada es filica, recordemos, porque lo dnico que es capaz
de "ver” es la presencia, o no, del falo {en este caso su correspondiente
anatdmico el pene). El término logos, nuevamente, tomado en su acepcién
clsica, como dador de sentido, coherencia y racionalidad, y también cormo
discurso (racional). ¥ céntrica, en la medida en que se (auto)instituye como
Unica significadora o, dicho de otra manera, como la (inica (mirada, sentido
significante) posible. '

Entonces, ipor qué [a mirada tiene que ser falologacéntrica? iPor qué
el falo (0 su correspondiente anatémico el pene) debe ser el significante
primordial? La respuesta de Itigaray es taxativa, porque ef analisis que Freud
hace del desarrollo libidinal es androcéntrico v estd predeterminado por los
ideales patriarcales.

De esta manera, el desarrollo es “leido” desde una subjetividad tipica-
mente masculina que, a su vez, se instituye como “narmal” y normativa. Lo
que no sigue por este sendero es lo "a-normal”, 1o que transita por fuera de
fa “norma”, y este lugar es el de fo femenino. La mujer es Io Otro del varén,
lo otro del Sujeto.

Cuando Irigaray habla de la mirada falologocéntrica, habla de esa mirada
que “ve” una falta de pene en la anatomia femenina, esa mirada (falologo-
céntrica) decide que en esa anatomfa hay una “carencia”, una “mutacién”
natural, porque lo "normal” es la presencia del pene (falo).

La pregunta casi obvia es: Ipor qué ver una carencia, por qué ver una
falta. y no simplemente una “diferencia”? La respuesta de nuevo es, citando
a Irigaray, "la sexualidad y todo lo que se dice acerca de {a sexualidad se mide
siemnpre por los parametros de la sexualidad masculina, v en este sentido
entonces la ‘nifa’ jamds ha existide™, La nifia se ve a sf misma como castrada,
y es vista como tal, y esta rnirada univoca es insoslayable; es un callejon
sin salida porque 12 niAa no seria otra cosa mds que un vardn easirado. Asi
pues, la nifia sale del complejo de Edipo, asumiendo su castracién mientras
el varén lo hace para evitarla. Ella sale del complejo “feminizada”, es decir,
resignandose o, peor aln, asumienda su ser “castrado”.

5. uién es esa mujer? La lectura butleriana y los peligros
de los universales

St bien. como dijimos, 1a lectura de Irigaray permite echar luz sobre {as
sombras bajo |as cuales queda oculta “la mujer”, también hiemos sefalado
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el peligro latente de esencialismo que esto presupone. En otras palabras,
iMujer se nace, o se hace?

Judith Butler (! 990) responde de una manera ciertamente novedosa a la
cuestion planteada por De Beauvoir (1949), Partiends de ia pregunta “ise
nace o se hace?” y asumiendo que Ixs sujetos no somos “una esencia a
priori”, o que nos interesa retamar es cémo el individuo en cuanto corpara-
lidad es agencia del discurso, esto es, como la subjetividad es (o puede ser)
un “metarrelato inscripto en un relato mas amplio, ya aceptado, 0 no, como
verdadera”; como esas subjetividades se inscriben y se reformulan dentro de
los diferentes paradigmas disciplinares e histéricos.

Cuando hablamos de subjetividades, nos referimos, en primera instancia,
1 los modos. formas o caracteristicas que permiten identificar a un individux
como “Sujeto”.” FQuién es el sujeto? iQuién posee (hace “visibles"} aquellos
atributos que permiten asociar lo individual con la subjetividad?, es decir,
iqué es to que hace que este individux sea sujeto y no meramente una cosa?

El problema de Ia subjetividad se convierte en tal, en la modernidad,
como consecuencia del descubrimiento del ego cogito cartesiano, cuando
Descartes solo puede tener la certeza de que al dudar (uno de los modos del
pensar, cogito) debe existir, puesto que, de no existir, seria imposible (dada
su inexistencia) dudar de que existe.

Ahora bien, muchos de estos mitos fundacionales acerca de la consti-
tucién de la subjetividad {como resultado del “uso adecuado de 1a Razén” y
este Uso. @ su vez, coma condicién de posibilidad para instituirse en sujetos
de derecho) quedan en jaque a partir de las criticas iniciadas, por ejemplo,
por Simone de Beauvoir, quien mostrard cémo la subjetividad no es un “patri-
maonio de la humanidad”, sino, por el contrario, un privilegio exclusivo (y por
ende excluyente) de los varones blancos y occidentales {Europeos): “mujer
no se nace. se hace” reza el epigrafe de la obra mencionada. Esto deja ver
claramente el caracter de construccién/devenir del ser “mujer”. Ahora bien,
si la mujer “se hace”, isucede o mismo con el varén? éQué es lo que deter-
mina gue un individuo sea sujeto. y que sea, a la vez, un sujeto masculino
o femenino de manera, ademas, fuertemente excluyente?

Por su parte, Michel Foucault {1 990) muestra que el “sujeta” es el resul-
tado de las relaciones de poder que, sujetando a un individuo a una deter-
minada “episteme”, o subjetivan; de modo que los sujetos son, en rigor,
producciones discursivas, que emergen como resultado de un determinado
entramado de sigmlicaciones, profundamente enlazados y funcionales a un
“sisterna disciplinario” (sexualidad. disciplinamiento, saber, etcétera).

7 Ormitimos el uso de 1a “x” en la patabra "Sujeto”, para qua se note can 1nayor ciaridad el
prablema, y su plantes.
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En la actualidad, y en particular para los Estudios de Género, la pregunta
por el “sujetx” es central, justamente, porque la problematica acerca de
los derechos de las minorias sexuales nos obliga a revisar el problema de la
constitucién de {a subjetividad. poniendo en tensién la dimension sexual de
Ixs sujetxs. Aqui es en dénde los planteos de la teoria de género introducen
una nueva mirada acerca de la construccion de la subjetividad asociada al
género, y diferencidndola claramente del sexc bioldgico.

Asi, hoy en dia ya no es posible pensar la subjetividad {como tampoco la
sexualidad) en términos de algo “dade a priori” o simplemente por “naturaleza”,
ni “permanente para toda la vida”, sino que hay que pensar a fa sexualidad
como una construccion social, cultural y —fundamentalmente— discursiva
ligada directamente al concepto de “deseo” que introduce el psicoanilisis.

Judith Butler retoma, entonces. elementos del estructuralismo, de la lin-
ghistica, del psicoandlisis lacaniano, del pragmatismo y del hegelianismo
para generar un marco teérico desde ef cual deconstruir el modelo dimorfista
basico y naturalizado del binomio sexo/género.

iEs acasa el sexo lo dado por la naturaleza, y el género aquello que cons-
truimos? iEs posible pensar alge “fijo”, una suerte de sustrato (basamento.
Jundamento titimo} que nos hace comportar, ser, pensar, sentir, desear de un
modo inequiveco? La respuesta de Butler es, por supueste, negativa, ya que:

La cat_egoria “mujer” como su plural "mujeres” se convierte en
una categarizacion problemdtica tanto por su caracter de “ficcidn
fundacional” como por sus derivaciones en el plano politico: “muje-
res” no se trata de un significante estable, porque una es Mujer,
pero también es "muchas otras cosas”. La nocién “mujer” estd
atravesada por, ¢ interactda con infinidad de modalidades (etnia.
clase, sexo, regidn, edad, etc.) de “identidad” discursivamente

constituyentes, {as cuales a su vez no son "fijas” o constantes
{Butler, 1990).

Judith Butler, en el primer capitulo de Gender Trouble (traducido como
£l génerc en disputa, 1990), parte de un problema que podriamos resumir
en las siguientes preguntas: {Quién es {a mujer o quiénes son fas mujeres?.
{Quién es especificamente el sujeto de las reivindicaciones que promueve
el feminismo? (A quién hay que emancipar? La cuestién es que si vamos
a defender a tas “mujeres” deberiamos primero, y en principio, definir con
claridad quiénes son los individuos que quedardn categorizados bajo esta
identificacién de mujer, y a quienes se pretende “representar”, en este caso,
politicamente.

Asi, la categoria “mujer” se convierte claramente un término operativo
que pretende hacer visible a una porcian de la bumanidad que ha sido his-
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téricamente invisibilizada. Ahora bien, ef uso de dicha categoria encierra
algunos peligios, sostiene Butler, pues podriamos estar naturalizando sin
mayofes cuestionamientas quiénes son o quién es la mujer, reduciéndola,
par ejemplo. a sus caracteres biologicos. Caracteres que quedarian, al mismo
tiempo, naturalizados, legitimados por el lenguaje, por ejemplo, médico o
biologicista, siendo asi un discurso que puede revelar, pero también velar
aquello que se considera “verdadero” en relacién con las mujeres.

De este modo, advierte ta autora, si la representacion politica supone un
fuerte compromiso normativo, en relacion con un “deber ser”, es claro que
el tamiz conceptual de 1a categoria “mujer” ne puede tomarse 3 la ligera,
y es por ello que aGn no hay acuerdo en cuanto a su delimitacion concep-
tual y, por ende, semantica. (A quiénes representa la categoria mujer?, ies
posible “universalizar” dicha categorfa? O, por el contrario, debermnos hablar
de las mujeres a fin de no establecer categorizaciones que acaben operando
como dispositivos de exclusién. Por ejemplo, si la mujer es “la que posee
una vagina”, ilas mujeres “travestis” son mujeres? Aceptando la legitimidad
del discurso médico o biologicista rapidamente responderfamos que no. Sin
embargo, ies esto correcto?

En lugar de un significante estable que reclama la aprobacion de
aquellas a quienes pretende describir y representar, mugjeres (incluso
en plural) se ha convertido en un término problematico, un lugar
de refutacion. un motive de angustia. Como sugiere ¢l titulo de
Denise Riley, Am | that name? {iSoy yo ese nombre?], es una pre-
gunta motivada por los posibles significados miltiples del nombre.
Siuna “es” una mujer, es evidente que eso no es todo lo que una
¢s: el concepto no es exhaustivo No porque Una “persona” con un
género predeterminado sobrepase los atributos especificos de su
género, sino porque el género no siempre se constituye de forma
coherente o consistente en contextos histéricos distintos, y porgue
se entreciuza con modalidades raciales, de clase, étnicas, sexua-
les y regionales de identidades discursivamente constituidas. Asi,
es imposible separar el “género” de las intersecciones politicas y
culturales en fas que constantemente se produce y se mantiene
(Butler, 1990).

Asi. la delimitacidn finglistica nos sujeta, nos subjetiva, porque establece
con anticipacidn un a priori, esto es, define y determina como deben cons-
tituirse los sujetos. Para ser “mujer” hay que poseer un cuerpo femenino,
menstruar. ser madre, tener vagina. Entonces, iuna mujer que no ha tenido
hijos, © que no menstrda, no es mujer?
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En este sentido, ta autora recurre a Foucault, quien ha mostrado cémao
los sistemas juridicos “producen” a los sujetos que luego ese sistema repre-
sentard. El dictum de estos sistemas serfa: “Si quieres ser, debes ser como
nosotros definimos que debes ser, de lo contrario no serds”. En otras pala-
bras, no sujetarse a la norma establecida como régimen verdadero implica
convertirse en una entidad abyecta, enferma, o peligrosa que debe ser redu-
cida. encerrada, excluida, segregada, domesticada o efiminada, puesto que
"no encaja” en el molde.

Si no se cumplen estos “requisitos” {esta normativa del discurso domi-
nante y dominador) el sujeto mujer no existe, como afirmaba Irigaray; sin
embargo, la mujer, en cuanto mujer, les un sujeto? ¥ si existe porque es
“previamente” constituida como sujeto desde el discurso, ino es este sis-
tema, peligroso y contraproducente? En otras palabras, si definimos a priori
quiénes son las mujeres, a quienes queremos reivindicar y representar politi-
camente; en la medida en que el discurso “produce” a los sujetos, quienes no
encajen no podrdn ser representados. Y. por otra parte, apelar 2 este sistema
de "definicién” supondria, por su parte, reutilizar las mismas estrategias de
“exclusidn” contra las que se pretende generar un movimiento de reivindi-
cacion tal como, por ejemplo, el movimiento feminista.

La oposicidn binaria masculino/femenino no solo es el marco
exclusivo en el que puede aceptarse esa especificidad, sino que
(...} hace que la nocidn concreta de identidad sea errnea (.. ). La
construccion de la categoria de fas mujeres como sujeto coherente
y estable, {es una reglamentacion y reificacion involuntaria de las
relaciones entre los géneros? &Y no contradice tal reificacion los
objetivos ferinistas? (Butler, 1990).

En sintesis, la Ley (discurso) produce el sujeto al que vy sobre ef cual
legisla, y luego “oculta” 1a nocion de “sujeto producido” a fin de naturalizar
la subjetividad y legitimar su hegemonia. Segiin Butler, ... la tarea consiste
en efaborar, dentro de este marco constituido, una critica de las categorias
de identidad que generan, naturalizan e inmovilizan las estructuras juridicas
actuales. " {Butler, 1990).

Asi tanto la categorfa “mujer” como su plural "mujeres” se convierten
en problematicas por su caracter de ficciones fundacionales, asi como por
sus derivaciones en e plano politico: “mujeres” no posee un significante
estable, porque una es mujer, pero también es “muchas otras cosas”. 1a
nocién “mujer” interactta con infinidad de modalidades de “identidad”
discursivamente constituyentes, come etnia, clase, sexo, religidn o edad.
entre otyas, que, a su vez, no son fijas o constantes.®
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Entonces, la construccion de la categoria “mujeres” como sujetos cehe-
rentes, como & se tratase de un sistema consistente y cerrado, deviene en
una suerie de reglamentacion y una reificacion involuntaria de la relacion
entre los géneros, 1o cual es exactamente el resultado opuesto de fo que se

_pretende lograr, va que su sentido solo puede emerger como tal dentro de

la matriz heterosexual.

Ahora bien, iqué pasa con la distincién sexo/género? £l sexo suele
definirse como el factum biolégico, v el género como el dictum cultural. Pero
la pregunta es, entonces, ipuede ser el sexo el destina?, o, por el contrario, el
sexo, al igual que el género, es una construccidn cultural. Suponer que existe
una légica andloga entre binarisme sexual (biolégico) y de género (cultural)
es Una inconsistencia, ya que los géneros pueden ser mas de dos y suponet
lo contrario es mantener la idea ticita de una relacion mimética entre lo bio-
légico y lo cultural. §Qué es el sexo? (Es natural y anatémico, cromosémico,
u hormonal? iCémo puede la eritica feminista valorar el discurso cientifico
en torno al sexo, cuando la ciencia es un discurso que pretende establecer
“hechos”, y estos son, a su vez, construcciones epistémicas? De la misma
manera, no debe concebirse al género solo como una inscripcion cultural
del significado del sexo: ¢l género no es a la cultura lo que el sexa es a fa
biologia, ni la biologfa es el destine. Ambos son construcciones, adn cuando
se pretenda que el “sexo” es una construccion prediscursiva y politicamente
neutral. iCémo y ddnde tiene lugar la construccion del género? (Es una forma
de eleccién como sugiere Simone de Beauvolr?, zexiste un cogito en relacion
con el génera? Si como menciondramos, para la autora de Ef segundo sexo, una
no nace mujer, sino que llega a serlo; en este axioma, vemos claramente la
presencia del dietm cultural: sita persona nacié hembra, debe “construirse”
sobre su biologia como “mujer”. As, tanto el sexo como el género han sido
siempre el género. Pero el problema es otro y se relaciona con cierto “Tasgo
voluntario” de! género. Si el cuerps es en s mismo una construccién, como o
son los innumerables cuerpos que constituyen el campo el género, no puede
decirse que estos tengan una existencia antes del género. El cuerpo no es
una realidad concreta que posea significado prediscursivo. Asi el resultado
es, como vimos, que el sexo ha sido género, todo el tiempo. En este sentido,
las siguientes citas de Butler son relevantes:

Ef género es la estilizacion repetida del cuerpe, una sucesion de
acciones repetidas —dentro de un marco regulador muy estricto-—
que se inmowiliza con el tiempo para erear la apariencia de sustancia,
de una especie natural de ser (...} el propdsito de este proyecto no
es presentar, dentro de los términos filosdficos tradicionales, una
ontologia del género, mediante |a cual se explique el signiﬂcad_o de
ser una mujer o un hombre desde una perspectiva fenomenoldgica.

Monica da Cunha + [83



La hipdtesis aqul es que el “ser” del género es un efecto... (Butler,
1990: 98).

{...) si las ficciones reguladoras del sexo y del género son lugares
de significado puestos en duda por miltiples razones, entonces esa
misma multiplicidad de sus constructos plantea la posibilidad de una
perturbacion de su posicionamiento unfvoco. .. {Butler, 1990: 99}.
Afirmar que el género esta construido no significa que sea ilusorio o
artificial, entendiendo estos términos dentro de una relacion binaria
que opone lo “real” y lo "auténtico”. Como una genealogia de la
ontologia del género, esta explicacion tiene como objeto entender
la produccién discursiva que hace aceptable esa relacién binaria y
demostrar que algunas configuraciones culturales del género ocu-
pan el lugar de "o real” y refuerzan e incrementan su hegemonia
a través de esa feliz auto naturalizacion (Butler, 1990).

Ahora bien, la invisibilizacidn sistemitica de las mujeres, pasada v pre-
sente, no es ni una sospecha ni una omisién "accidental”, sino una realidad
“sustancial” que se legitima desde el ideario patriarcal. ¥ esto sucede, inclusa,
cuando los estudios de género han desarrollado importantes dispositivos
tedricos {y también politicos) para desmantelar. desmitificar y revertir este
“androcentrismo invisibilizante e invisibilizador”, sea denunciando la invisi-
bilizacidn sistemdtica, promoviendo la conciencia de género al crear espacios
de fuerte presencia “femenina” o fuchando por la igualdad juridica de las
mujeres, entre otras estrategias. .

Sin embargo, en (a actualidad y a pesar de haberse instalado en forma cre-
ciente tanto los estudios como la “conciencia de género”, especialmente en
el circuito académico universitario, registramos, no sin cierto asombio. claros
rasgos de “hipocresia” politica en el funcionamiento y estricturacion social,
producto de una fuerte permanencia del discurso y de fa tradicién patriarcales.

Para entender mejor de qué se trata o en qué consiste la tradicion patriar-
cal, revisemos, primero, su estatus ideolégico. iPodemos hablar de una “ideo-
logia patriarcal”? En caso afirmativo, icomo se trasiuce, por ejemplo, en
las politicas y practicas educativas contemporéneas? iFxisten dispositivos,
pretendidamente “neutrales” en el Ambito de la educacidn, que refuercen vy
reproduzcan estereotipos de género, y dispositivos de segregacion? iCuiles
son o pueden ser y como funcionan?

Para Célia Amoros (1985), fa cultura y la filosofia occidentales, a lo largo
de la historia, se han ido desplegando marcadas por la insignia del universa-
lismo; sin embargo, esta aspiracion a los universales ha guedado referenciada
por aquellos supuestas que asimilan lo racional, o superior y lo cultural
a lo masculing; esto es lo que se conoce come “androcentrismo”. Por el
contrario, lo inferior, lo natural, lo irracional, han sido identificados con fo
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femenino. Este androcentrismo o falologocentrismo o razén patriaical. o
también “ideclogia” patriarcal, categoriza a lo femenino como “no pensante”,
coma lo “otro” de la racionalidad.

Asi, la ideclogia patriarcal se identifica con un entramado de practicas
tanto materiales como simbdlicas, conscientes e inconscientes que sojuzgan
2 la mujer. De la misma manera, las representaciones sociales resultantes
inducen a que las mujeres queden sometidas a la autoridad genérica del
varén. En sintesis, el “varén” es fa norma, es la ley. es la autoridad; mientras
que la mujer es lo que estd por fuera de la norma y debe someterse a ella.

Asimismo, toda la realidad queda estructurada dicotdmicamente, de
modo que conlleva a una jerarquizacion de las partes implicadas en donde I‘a
propension es subrayar ia diferencia entre los sexos, valuando con signo posi-
tivo a lo masculino y, con signo negativo, a lo femenino. Esta dicotomizacion
reifica/cosifica el dimorfismo sexual basico, y propugna un esencialismo en .
funcién de! cual cuzalquier practica discriminatorfa, subyugante y represora
quedaria justificada.

Sin embargo, actualmente la mayoria de los discursos emergentes de cual-
quier ambito de la sociedad intentan {auto)moderarse para ser “politicamente
correctos”; pero podriamos afirmar, sin temor a caer en una falacia, que esta
premisa de "correccién politica” es solo formal o, si se quiere. protocolar,
ya que un anilisis de las condicienes materiales, en nuestro casc puntua‘l ’el
disefio cutricular, nos permite comprobar que sigue existiendo discriminacion
¥y segregaciéh por género, clase social v etnia, entre las principales.

6. jNifias, hagan {y sean) silencio!

Volviendo al dmbito educativo, que es lo que nos interesa aguf, hemos
podido observar que los planes de estudio (tanto en nivel medio con?c_; ern
superior), los disefios curriculares (para todos fos niveles) y las politicas
educativas, en general, excluyen o apenas mencionan las cuestiones de
género. Incluso nos resulta curioso, y alarmante, a quienes ejercemos la
docencia en el nivel medio, escuchar, por parte de los zlumnos y de las
alumnas, como respuesta a la cuestién de la discriminacidn por sexos, que
“iProfe!, eso pasaba antes, ahora ya no existe”. No resulta dificil sospechar,
entonces, que se ha instalado una suerte de falsa conciencia de géftero, que
induce peligrosamente a una severa miopfa ante dispositivos soﬁsnc’ados de
reproduccién de las desigualdades. Por otro lado, si bien quienes trabajan en ?I
disefio de estos documentos reconocen y aceptan abiertamente la relevancia
social de los estudios de género, seguimos sin observar fa existencia de un
disedo curricular {tanto en el nivel inicial, primario, en el medio, como en el
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nivel superior no universitario) que asuma el compromiso de articular, trans-
mitir e implementar sustancialmente estas cuestiones “dentro del aula™: v esto
es un claro ejemplo de lo que vimos gque se conoce come curricufum nule (CN).

Cabe destacar que esta "realidad” encuentra una variante en el Ambito
académico universitario, ya que, como se sabe, en |a mayoria de las univer-
sidades existen distintas instancias que “garantizan” la presencia curricular
de los estudios de género (institutos, seminarios, maestrias). Sin embarge,
una reflexidn aparte mereceria la pregunta acerca de si dicha “presencia”
es coherente, o no, con conductas efectivamente no sexistas dentro de los
claustros universitarios en general.

Volviendo a la cuestion central de la teoria v disefio curriculares, si acor-
damos que la educacion es una herramienta de transformacion social y,
simultdneamente, aceptarnos y reconocernos la importancia de formar suje-
txs con conciencia de género, entonces, no podemos pasar por alto la “eva-
siva politica-educativa” de disefiar documentos carriculares que contemplen
e incorporen tanto longitudinal como transversalmente a {a teoria de género.

Er otras palabras, debemos analizar por qué la cuestion de género es hoy,
en una proporcion casi total dentro del diseno curricular para la ensefanza

primaria, secundaria y de formacidn superior un componente central del,

curricufum nufo. )

A los cambios de discurso deben seguirle cambios de “actitud hacia” o
cambios en los modos de conducirse, tanto individual come socialmente.
Los cambios en los modos de conducirse sociatmente deben ser promovi-
dos desde a reestructuracion de [as politicas socioculturales; sin embargo,
somos testigos de una discursividad que pretende ser politicamente correcta,
pero que, al mismo tiempo, reproduce permanentemente los estereotipos de
género, en algunos casos més sutilmente o de un modo mas encubierto que
en otros. ¥ esto podemos observarlo tanto en el lenguaje vulgar como en el
lenguaje de |a publicidad, de los medios de comunicacion, en general, y lo
que es mas grave aln, desde los discursos que implican politicas educati-
vas, tanto en el dmbito de la planificacion como en el de la implementacién
curriculzr. Si bien la LEN (Ley de Educacion Nacional/2006) ha abierto un
camino, en este rumbo de concientizacidn y tematizacién de la cuestién
de género al crear el Programa MNacional de Educacién Sexual integral (ES!),
las resistencias por parte de sectores de histérica incidencia en la practica
educativa como |2 Iglesia Catdlica son aplastantes,

En suma, en relacién con el género 1a brecha entre el "decir” y el "hacer”
{0 el “poder hacer} es importante y peligrosa, ya que es también una mani-
festacion solapada de violencia simbdlica de género, Pero estamos conven-

186 # Capitulo 4

cidxs de que esta peligrosidad merece una atencién muchisimo més urgente,
si la detectamos en el dmbito educative.

Quienes trabajamos en educacion sabemos que la educacion {en este
caso ia escuela como institucion) tiene un “nicleo duro” paradojal o, si se
quiere, una deoble faz altamente cuestionable desde la perspectiva de sus
funciones, a saber;

a) Una funeién “positiva” tanto cuando aporta a la formacion de los
ciudadanos elementos que estimulan el desarrollo de la capacidad de dis-
cernir y cultiva valores de igualdad entre ios seres humanos, como cuando
se instituye en cuanto condicidn de posibilidad para |a efectiva “"movilidad
social” de los individuos.

b} Una funcién “negativa”, que se manifiesta cuando “traiciona” su fun-
cién “positiva” y, desde mecanismos de accién como los que describe el
curriculum oculto, se refuerzan y legitiman prejuicios y detonadores de la
desigualdad entre las personas, por lo que termina reproduciendn de esta
manera esquemas sociales de inequidad y segregacidn.

Entonces, icudl debe ser la funcién de la escuela? Estimamos que nadie se
atreveria a proferir que la funcion de la escuela debe ser aquella que hemos,
sefialado como “negativa”, en especial, si estamos dispuestxs a comprome-
ternos con una “pedagogia de la libertad” en su sentido freireano. Si esto es
asi y nos atrevemnos a tomar la idea de “progreso de la humanidad” en un
sentido inclusivo y regulative. v con la esperanza de un “mundo mas justo
para todxs, todos y tedas”; no cabe ninguna duda de que la funcién de la
escuela debe ser la funcién “positiva™. Como tampoco puede ponerse en
duda que nuestros esfuerzos deben estar concentrados y dirigidos al desa-
rrollo de politicas educativas, disefios curriculares y estrategias didacticas que
afiancen este cardeter emancipador de la escuela, con el firme propdsito de
desarticular una “dialéctica perversa”, que solo ha conseguido perpetuar un
sistema de profundas injusticias y dolientes desigualdades para una porcién,
cansiderablemente numerosa, de fa humanidad.

Hasta aqui, hemas intentado mostrar como se articulan las distintas
dimensiones de lo simbélico, para operar como un potente y efectivo dispo-
sitivo de definicién v disolucién de la alteridad, la otredad, {a diferencia, lo
abyecto, lo marginal, etc., ejerciendo.un tipo de violencia, ya no directa ni
explicita, sino solapada, microfisica y consecuentemente mucho mas per-
versa y dificit de desarticular,

Pero, a pesar de que en el discurso epistemolégicamente legitimado
la mujer es una “ausencia/presente” y no se halia presente como temd-
tica relevante en los disefios curriculares, se ha producido, en {a praxis, la
feminizacién de la docencia,
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En las dltimas décadas, el ingreso de 1as mujeres en las carreras de for-
macién docente es considerablemente superior al ingreso de varones. Con lo
cuai observamos una creciente feminizacién de ta docencia, pero también una
creciente devaluacion del prestigio profesional docente y una total invisibili-
zacidn de aguellas tematicas que permitirian empoderar a las mujeres, justa-
mente para desactivar el “efecto de la feminizacion, come efecto devaluador”.

En otras palabras, se ocultan, se niegan aquellos saberes que facilitan
y contribuyen a deconstruir una imagen de lo femenino, fetichizada por la
ideologia patriarcal; de modo tal que los estigmas, los estereotipos y los
prejuicios de género se siguen fosilizando. Si los hombres se conocen por sus
obras, parece claro que las mujeres {y la Otredad en genera!) solo pueden ser
conocidas por las obras de los varones, es decir, por el efecto subordinante al
orden patriarcal y androcéntrico. Con lo cual puede entenderse, entonces, la
necesidad de su ocultamiento come sujetx ¥ su mostracion sclo en funcién
de abjeto (cosa). En otras palabras, la mujer es la “matriz” de reproduccidn
simbdlica y, desde luego, bioldgica. _

Dicho esto, no parece ser casualidad entonces que el plantec acerca de la
existencia del Otro, {a alteridad como cuestién haya dejado de ser un problema
de dimensiones éticas (pericdo antiguo) y se haya convertido en un problema
antropoldgico y epistemoldgico. Si la realidad es producto/manufactura sim-
bélica de una voluntad de saber y del modo de vincular este saber con la
verdad dentro del orden del discurso, cuando fa modernidad se pregunta por
el sujeto (varén), comienza a desarrollar una tecnologia cuya estrategia es
legitimar una serie de particiones binarias capaces de imprimir inteligibilidad
a lo real. Este binarismo que tiene como base los valores “razén/sin razén”
puede reducirse a la pregunta, como sefiala Foucault, iquién es el soberano?,
iquién ejerce el dominio?, especialmente en términos gnoseoldgicos. Asi, el
sujeto (vardn) serd el soberano que domine a la naturaleza (lo otro); él serd
quien conoce, ella serd lo conocido; él serd quien domine y controle, ella serd
lo dominado y controlade. Asi nace la ciencia moderna, y asi podemos ver
como la ciencia establece su estatuto también politico. No se trata tanto de
saber si la ciencia es o no un aparate ideolégico como si de cudles son sus
funciones ideclogicas, o sea, los efectos del saber, entendido como poder que
instituyen realidad y taxonomias jerarquicas dentro de esa realidad.

Sin dudas, la escuela, a través de los disefas curriculares, vehiculiza

estos efectos. Como vemos, la "verdad” no estd fuera del poder, sino que.

es "producida” y tiene efectos reglamentados de poder, es decir, constituye
un régimen de verdad: lo que cada época definird come mecanismos, proce-
dimientos e instancias que permitan distinguir los enunciados verdaderos
de los falsos.
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En virtud de lo expuesto, nos ha interesado mostrar por qué conside-
ramos urgente revisar la presencia de los estudios de género en el ambito
de la psicologia, la filosofia y su ensefianza; justamente, porque se trata de
discursos que obedecen a las reglas de un determinado régimen de verdad
que, en cuanto practicas discursivas, atraviesan a Ixs individuxs y los sujetan
a dicho régimen, es decir, los subjetivan. Ese régimen establece lo que se
dice y acepta como “verdad”; pero es un decir que excede el acto linglistico,
es un orden discursivo en virtud del cual se circunscribe el campo de las
experiencias posibles, y del saber acerca de un campo en el cual se inscriben
ciertos obhjetos y no otros.

insistimos, el discurso narra el mundo posible, haciéndolo posible, v
ademads Gnico en cuanto narracion verdadera; organizandolo a partir de lineas
divisorias entre lo verdadero/falso, lo posible/imposible, lo racionalfirracio-
nal, io admitido/no admitido. ¥, en este punto, es innegable la funcidn que
cumplimos quienes nos dedicamos a la ensefanza, puesto gue somos Ixs
responsables de “reproducir” ese régimen de verdad. Reproduccién que, al
mismo tiempo, se realiza desde un "estar situadxs”: situadxs en una clase
social, situadxs en nuestra condicién de “portadorxs de saber”, v situadxs
politica v partidariamente.

El problema politico esencial para el intelectual [dice Foucault v
nosotrxs agregamos, a |xs docentes como miembrxs de la clase
de Ixs intelectuales] no es criticar los contenidos ideoldgicos que
estarian ligados a la ciencia, o de hacer de tal suerte que su practica
cientifica esté acompanada de una ideologia “justa”. Es saber si
es posible constituir una nueva politica de la verdad. El problema
no es cambiar “la congiencia” de fas personas o lo que tienen en
la cabeza, sino el régimen politico, econdmice, instituctonal de fa
produccion de la verdad (Foucault, 1992: 189).

Asi, entonces, una de las pregunias gue sigue operando en la base de
esta lectura es, por supuesto, la cuestion acerca de silos estudios de género
deben considerarse como una especificidad disciplinar o como un eje trans-
versal interdisciplinario.

Partictlarmente, consideramaos que la filosofia de género debe anidar den-
tro de fa filosofia, ya que su tratamiento como eje disciplinar especifico podria
verse reducide, en su prictica concreta, a un mere enfoque con pretensiones
de carreccién pelitica, pero finalmente edulcorade e invisibilizado; cuando
en rigor de lo que se trata es de abonar y apostar a su potencial disruptivo.

Es en esta linea, pues, que hemos decidido operar una tentativa de des-
centralizacion del gje candnico incorporando en su nicleo duro el conte-
nido invisthilizado o silenciado por el propio canon. Para ello, tomaremos el
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concepto de “excentricidad”, de Teresa de Lauretis {1993}, y lo abordaremos
como posible herramienta de desterntorializacién politica del discurse didde-
tico, lo que dard fugar, asi, a una propuesta que podriamos considerar como
una “diddctica excéntrica” que busca visibilizar a Ixs sujetxs histéricamente
ignoradxs.

La conciencia como un concepto del pensamiento feminista se ubica
en la linea divisoria que une vy distingue a los términos opuestos
de una serie de conceptos centrales de la teorfa contempordnea
de la cultura: el sujeto y el objeto; lo piblico y fo privado, la opre-
sidn vy la resistencia, la dominacion y la accién, la hegemonia v |a
marginalidad, la igualdad y la diferencia, etcétera. A principios de
los setenta el feminismo, en su primer intento de definicién, se
hizo las siguientes preguntas; ¢quién es 0 qué es un rmujer?; iquién
soy o qué soy yo? Haciéndose estas preguntas, el feminismo, que era
un movimiento social de y para las mujeres, descubrid que la mujer
no existe®. Su existencia es paradojal, pues estd al misma tiempo
atrapada y ausente en el discurso; se habla constaniemente de ella.
pero es inaudible e inexpresiva en s{ misma; una existencia que se
despliega come un especticulo, pero que no es adn representada
ni representable, que es invisible, pero que es, a su vez, ef ubjeto
y la garantia de la vision; un ser cuya existencia y especificidad es
simultaneamente declarada v rechazada, negada y controlada...
{De Lauretis, 1993).

El cardcter de "excentricidad” que De Lauretis (1993) reconoce en los
sujetos consiste en la no pertenencia simbolica al entramado social, razdn
por la cual estos sujetos transitan los margenes de dicho sistema en busca de
reconocimiento ¢ integracién; icdmo, entonces, algo que por definicion opera
desde los mirgenes por su calidad de excéntrico, podria ser “infiltrado” en
los espacios centrales? Muestra idea al respecto es que ese nicleo paradojal
es el espacio fértil en virtud del cual la estrategia discursiva puede desplegar
su potencial distuptivo.

Debo sefalar que alli es precisamente donde reside el peculiar carac-
ter del discurso y la epistemoiogia de fa teoria feminista: El hecho
de estar al mismo tiempe dentro de sus propios determinantes
sociales v discursivos y afuera de ellos superdndolos. La aceptacién
de esto marca un tercer momente de la feoria feminista, que es
su etapa actual de reconceptualizacion y elaboracion de nuevos
términos: (1) una reconceptualizacion del sujeto como una enti-

9 [l destacado 25 nuestrx.
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dad cambiante, que se multiplica a lo largo de diversos ejes de
diferencias: (2) una reflexién sobre la relacién entre tas formas de
opresion y las formas de comprensién formal o de construccién de
la teorfa: {3) una emergente redefinicion de la marginalidad como
unia ubicacién, de su identidad como una desidentificacion y (4)
la hipotesis del auto desplazamiento gue expresa al movimiento
simulténeo sogial, subjetive, interno y externa, que es en reatidad
un movimiento politico y personal... {De Lauretis, 1993).

Veamos un ejemplo puntual de esta “marginalidad/nulidad de lo fermne-
nino” en una unidad didactica de la materia Filosofia: Antropologia Filoséfica.
Los temas para la escuela media son los siguientes:

Antropologia Filoséfica: Diferentes concepciones del hombre.
Aristoteles: El hombre como animal racional. Edad media: El hom-
bre como creacién de Dios. Edad Moderna: Descartes, el nacimiento
del Sujeto. El hombre y el proyecto de la ilustracidn: Rousseau,
Kant. La concepcién marxista del hombre. Cassirer: Ei hombre como
animal simbdlico.

Alguien podria objetar que. en este caso, es "obvia” que el término
"hombre” estd siendo usado coma sindnimo de “hurmano”, sin embargo,
intentaremos mostrar, mas adelante, que, en rigor, “hombre” es la médscara
semantica de “vardn”. '

En funcién de Ixs docentes, la institucidn v las politicas’educativas de
cada jurisdiccién, estos temas pueden ser desarrollados de maneras variadas,
pera, en general, siempre dentro de los imperativos didactico-pedagdgicos
del canon,

De este modo, la infiltracién de la temdtica de género en el problema
antropoldgico, y su presentacion diddctica, puede hacerse empezando ya
por la pregunta misma que define al problema: (Qué es el Hombre? Aqui
tenemos un espacio que puede ser desterritorializado con la pregunta; {Qué
es el Hombre (humano) segin el hombre (vardn)?

La idea def término “hombre” como genérico es fo que pretende justificar
que dicha pregunta sea presentada como neutral y objetiva; sin embargo.
ur rapide repaso por los elementos tedricos que desde diversas perspectivas
filasoficas dan cuenta del intento de respuesta a dicha pregunta nos permiten
ver que el problema, lejos de ser interpelado en términos “genéricas”, es
sotapado v semantizado androcéntricamente.

Asi pues. el problema filosafico que en rigor debe implicar la pregunta
antropolégica es no solo ia pregunta por “el hombre” {vardn), sino también
la pregunta por “la mujer” y, entre esos dos polos, 13 pregunta por todo el
plexo de construcciones de género que puede mediarshabitar entre ellos.
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La consigna de las primeras feministas era “lo personal es politice”, para
maostrar que ¢l dmbito doméstico es una construccién politica. Nosotrxs
proponemos el siguiente: “lo humane es siempre politico™ y, en esta variante,
podriamos afirmar que “"toda educacidn debe dejar de ser androcéntrica”.

El problema antropoldgico como problema filoséfico, al igual que el gno-
seolégico/epistemolégico, fundamentales y fundantes, debe ser no solo revi-
sado con nuevas categorfas, sino que esas categorias deben estar, a su vez,
en permanente tensién dialégica consigo mismas y sus posibles efectos de
sentido en lo “real” (entendido como “Realidad” simbdélicamente instituida).

Creemos que es justamente en el espacio de la didactica donde estos sen-
tidos cobran su mayor impacto y suponen, ¢ bien su reproduccién acritica,
o bien su {des)articulacion revoluciconaria.

6. 1. Velviendo audible lo inaudible

~ iCual es entonces nuestra propuesta? ¢éCémo podria disenarse una unidad

de antropologfa filoséfica o de epistemologia para que sus contenidos puedan
develar no solo el sesgo de género, sino también su cardcter de incompleto
por su enfoque androcéntrico?

‘En primer lugar, la propuesta apunta al ejeicicio de |a repregunta sobre el
interrogante originario; por ejemplo, iqué es el hombre, segin el varén?, iqué
es la mujer, segtn el vardn? (desde las respuestas que soto varones blancos y
occidentales han intentado darle a la pregunta) y iqué es el Hombre, segin
{a mujer?, iqué clase de universo de “cosas/objetos” suponen una y otra pre-
gunta?. icudles son sus bordes, y como pueden justificarse esos limites tanto
en su recorte como en su inamovilidad ¢ flexibilidad y potencial extensivo
{en tanto definicién extensional)?

Siguiendo con el ejemplo, si el dictum de la antropologia filosofica es
“condcete a ti mismo”, ipuede la mujer conocerse a si misma? En caso
de que dicha respuesta fuese positiva, idesde qué lugar tedrico pueden las
mujeres, o cualquier individux que rebase la "norma”, aplicar la maxima de
la autognosis, es decir, autoconocerse?

iPuede 1a filosofia occidental de corte racionalista y neomoderna —pre-
ferimos no usar “posmaderno™ por sus incontables matices seménticos—
brindar categorfas que permitan poner en tension esas mismas categorfas?
iPueden los aportes, por ejemplo del psicoandlisis, brindar esos margenes
desde los cuales infiltrarse en e! niicleo fuerte de 1a racionalidad masculina?

Un rapido repaso por las tesis centrales de la filosofia clésica nos orienta
a pensar que la respuesta es negativa; asi pues. por ejemplo, Aristételes
nos dird que “hay quienes han nacido para gobernar {varones ciudadanos)
y quienes han nacido para obedecer (mujeres, nifios, y esclavos)”, Politica
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i. Que “E! hombre —es decir, el varon— (andros, no dnthropos) tiende por
naturaleza a conocer”, Metafisica /.

Fl cogito cartesiano es estrictamente de "él” (Descartes), porque incluso
quedan afuera el resto de fos (supuestos) sujetos, ya que no pueden tener
la misma certeza ni la misma claridad en relacién con el "Yo soy” del "ego”
que de los alter egos (solipsismo).

El ideal ilustrado en clave kantiana, por su parte, deja afuera al "bello
sexo”, que, por naturaleza, jamas podrd superar la minoria de edad, es decir,
hacer un uso auténome de su entendimiento; elemento clave en el pro-
greso moral y politico del “género humano”. En el caso del psicoanalisis, la
manera en coma Freud explica la resolucion del complejo de Edipo y define a
la “castracién” dejan entrever claramente que el tnico significante es el falo;
no en vano Lacan 1o define como Premisa Universal def Falo (PUF), y su pre-
sencia o ausencia es lo que delimita el campo entre lo "masculino/femenino”.
Retomando las palabras de Irigaray, sensible a! prejuicio que se la inculcado
de no tener “una cosita” igual, la "envidia” por el pene se apodera de ellay
dejara huellas imborrables en su evolucion (1974).

En fos apartados que siguen presentamos tanto fa formutacion de algunos
temas de los programas de psicologfa y filosofta y su reformulacion desde
una perspectiva de género, como sugerencias de actividades de diverso tipo:
de inicio, desarrollo v cierre, individuales y/o grupales.

7. Analisis del curriculum de Filosofia y Psicologia
desde dentro

A partir de! marco tedrica desarrollado, hemos tomado dos programas
clasicos de educacion media, uno de Filosoffa y uno de Psicologia, con el
objetivo de analizar y detectar fisuras, ausencias y huidas curriculares en
relacién directa con fa cuestién del género en algunos de los temas que se
dictan habitualmente. Para ello, hemos desarrollado una serie de propuestas
didacticas a través de las cuales puede ponerse en valor de visibilidad ese
silencio y hacerse evidente la operacidn de ocultamiento y negacién del Otro
(en este caso, lo femening) con el fin de, luego. intentar desarticularla. Hemos
hecho hincapié en el programa de Filosofia, del gue analizameos dos unidades,
pero hay que tener en cuenta que el tema de “Antropologias filosoficas del
siglo XX” contiene temas que se aplican también al programa de Psicologfa.

Esperamos que estas propuestas resulten no solo reveladoras, sino inspi-
radoras de una nueva forma de pensar la didictica como espacio de resisten-
ciay de reinscripciones simbolicas, tendientes 2 la ampliacién de los espacios
de reconocimiento de lo excluido, forcluido, reprimido y negado.
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7.1. Anélisis de programas clésicos de Filosofia

A partir de un programa vigente de Filosefia de escuela secundaria, toma-
remos algurxs temas de las unidades de Antropologia y Gnoseologia/Episte-
mologia. En este Gltimo caso, en los programas habitualmente se Jas encuen-
tra por separado, pero aquf las presentaremos como “Teoria General del
Conocimiento”. Reformutaremos sus contenidos y propondremos actividades
que incluyan, acorde con nuestra propuesta, la perspectiva de género tanto
para |os aspectos tedricos como para las actividades o trabajos practicos.

En cuanto a las expectativas de logro/propdsitos/objetivos, actaramos
que, en su redaccion, sustituiremos respectivamente las letras “o™ y "a”
por la letra “x” a fin de evitar el sesgo androcéntrico del lenguaje v la impo-
sicién masculina del neutro. Presentaremos sin distincion a los objetivos
programiticos, actitudinales v procedimentales. ya que esta divisién no
es didfana ni esta exenta de problematicidad. Sin embargo, recaordemos, a
grandes rasgos, que los objetivos programaticos {OC) son ios relativas a
ios contenidos minimos que Ixs alumnxs deben adquirir al término de un
curso ¢ al concluir una unidad didictica y son los que orientan y fundamen-
tan la posterior diagramacion del instrurnento de evaluacién (parcial, final o
integradora). Los objetivos actitudinales (OA) responden a qué cambios de
conducta o a qué tipo de conductas se espera de Ixs alumnxs. ¥ por dltimo,
los procedimentales (OM) indican v fundamentan qué tipo de “conductas”
{aspectos psicomotrices) deben hacer efectivas [xs alumnxs durante el desa-
riollo de los contenidos.

Otra forma de presentacién es distinguir entre “objetivos generales vy

especificos”. Asi, los primeros son relativos al programa, en general, mientras
que los segundos son relativos a una unidad tematica, en particular,

Temas clasicos de Filosofia
Que Ixs alumnxs:

- Desarrollen una actitud critica frente a situaciones problemdticas de natu-
raleza fitoséfica,

- Valoren el conocimiento como produccién y construccidn social e indi-
vidual.

- Realicen procesos de comprensidn y reflexion a partir de referencias biblio-
graficas situaciones varias de ia vida cotidiana ¥ los medios de comuni-
cacion de masas.

- Desplieguen habilidades para ia produccion de mensajes orales y escritos.
- Se responsabilicen frente a la tarea y proceso escolar.

En cuanto a los contenidas;
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Antropologia Filoséfica: diferentes concepciones def hombre. Platén: dua-
lidad y trascendencia. Aristoteles: El hombre como animal racional. El hombre
como creacion de Dios. Descartes: el nacimienio del Sujeto. £l hombre y
el proyecto de la ilustracién: Rousseau, Kant. La concepcion marxista del-
hombre. Cassirer: El hombre como animal simbélico. E sujeto Posmoderno.

El problema del conocimiento: iPor qué conocer? (Para qué conocer? La
respuesta Platénica. Conocimiento y creencia. £l conocimiento: descripcion
fenomenologica. Posibilidad, origen y esencia: Escepticismo, Dogmatismo.
en la antigiiedad v en la modernidad, Racionalismo, Empirismo. La verdad
como problema. Debates contempordneos acerca de la verdad.

Epistemologia, iqué es la Ciencia?: Ciencia y Pseudociencia. El problema
de la demarcacién. Clasificacion de las ciencias. Método Cientifico. Con-
textos: descubrimiento y justificacidn. Las hipotesis y las leyes cientificas.
Explicacién y prediccion. Filosofia Clasica de la Ciencia y Nueva filosefia de
la ciencia. Kuhn, Lakatos, Feyerabend.

iCémo reformular el programa?

I. Expectativas de logro, propositos y cbjetivos

Que Ixs alumnxs:

Pasen revista a distintas posiciones filoséficas que han intentado dar
respuesta a las preguntas: ¢Qué es el hombre?, iqué es la ciencia?, iqué
significa conocer? Considerando los supuestos acerca de "quién es el
sujetx” que satisface esas preguntas,

- Perciban la existencia ineludible de supuestos en toda elaboracién tedrica
acerca de la “naturaleza” del hombre, del conocimiento y de la ciencia.

- Reconozcan las derivaciones histdricas, sociales y politicas de toda posi-
cion filosdfica.

- Analicen criticamente diferentes posiciones fifoséficas {desmontando e
intentando desarticular valoraciones, supuestos, prejuicios y sesgos de
género, etnia, cultura y clase social).

- Detecten el impacto v “actualidad” de dichas derivaciones en los ambitos
politico, social y educativo.

- Participen de la implementacién de una metodologia desarticuladora v
disruptiva respecto de las presentaciones programaticas tradicionales de
ta filosofia.

- Reflexionen acerca de sus propios supuestos y prejuicios.

- Reconozcan el cardcter potencialmente emancipador que ofrece fa produc-
cién filoséfica, como asi también su cararter legitimador de desigualdades.

- Asuman una posicion de critica y autocritica permanentes, tanto frente
a ta adquisicién como a la produccion, de diferentes discursos tedricos,
culturales v sociales.
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Desarrollen conductas y afiancen actitudes cooperativas en trabajos con-
juntos con sus compatieros/as; v en la participacion activa en ciase.

II. Contenidos seleccionados (por unidad)

Unidad Antropologia filoséfica: Diferentes concepciones del hombre,
Aristdteles: El hombre como anima! racional. Ef sujeto Posmodernc.
Unidad Teoria Generaf del Conocimiento: iPor qué conocer? iPara qué
conocer? La respuesta Platénica. Conocimiento y creencia. £l conoci-
miento: descripcién fenomenclogica. Racionalismo, Empirisme. La verdad
como problema. (Qué es la Ciencia?: Ciencia y Pseudociencia. Explicécién
y prediccién.

Antropologia Filoséfica: “conoddete a ti mismo (ly a ti misma, no?”
Sécrates: El inicio de ta problematica antropolégica o “el mandato oracular
de la autognasis”.

Platén: dualidad y trascendencia. La naturaleza del alma. Ef alma tripartitay
su vinculaciég con la estructura del Estado Ideal. La alegoria de la caverna:
“Callar al jnsurrecto, matar al (que piensa) diferente”.

Aristoteles: la des-duplicacion necesaria del mundo. "Anulandc” lo que
estd de mas; El hombre como animal racional. La mujer como “hombre
imperfecto”.

a2 concepcion def Hombre en ta modernidad: “El soliloquio de la Subje-
tividad™.

Descartes y el descubrimiento del ego cogifo. Dualismo cartesiano: res
cogifans y res extensa. La mayoria de edad v el proyecto ilustrado: las
trampas del universalismo. Rousseau: el “mito del hombre natural” y el
“contrato social”. Kant: el "hombre” como paradoja metafisica y fin en
st mismo. ,

La Antropologia Filoséfica en el siglo XX. Revoluciones, convulsiones
y otras fracturas “expuestas”: las heridas narcisistas. Los aportes del
psicoandlisis. Freud y el descubrimiento del inconsciente. Sujetx(s)
posmodernx(s).

Teoria Genera! del Conocimiento: “Conccer es Poder {y poder)”
Descripeidn fenomenolégica: Sujeto y Objeto, “o de cuando se duerme
en cama marinera’. :

:Qué podemos conocer?, iquién conace {a quien conoce)?; icdmo cono-
cemos? Origen del conocimienta: éQuién tiene fa culpa? Razdn versus
experiencia.
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- la “verdad” como problema. El problema del conocimienta clentifico. La

epistemologia como disciplina metatedrica. )

- Explicacién y prediccian: £l concepto de Ley cientifica y el caracter hipoté-
tica de los enunciados de ciencia. La falibilidad del conocimiento cientifica:
“Q de la Razén contra st misma”.

Il. Bibliografia para Ixs alumnxs
Se recomienda hacer una seleccidon que incluya pasajes que funcionen

. como estiucturadores de la tesis que defiende la unidad presentada.

Dicha bibliografia debe tener como objetivo la complementacion y la
apertura a la confrontacion de los textos entre si, a efectos de promover fa
lectura critica y constructiva. '

No se desestima ¢! uso de manuales, siempre y cuando dicho recurso
sea funcional y propedéutico y no se presente como bibliografia principal.

Asimismo el/la docente puede optar por la elaboracion de fichas
didicticas. fstrategia que recomendamos por considerar que estimula la
produccién intelectual de los/as docentes.

V. Actividades generales sugeridas

- Lectura de material bibliogréfico seleccionado por el/la docente. Se reco-
mienda enfaticamente la sefeccion de bibliografia discrepante respecto de
una misma cuestién para ilustrar el estatus problematico del tema que
deba trabajarse. Seré funcién y responsabilidad del/la docente fomentar
la discusidn y acordar criterios de consenso respecto de la aceptacion y
rechazo de las posiciones trabajadas.

- Andlisis de articulos periodisticos, imdgenes, publicidades, en general,
y tiras comicas a partir de un marco tedrico delimitado a priert por elfla
docente.

- Trabajos grupales: discusiones dirigidas que tomen como punto de partida
situaciones “verasimiles”.

- Elaboracidn de informes y produccion de ensayos criticos.

- Relevamientoy biisqueda de informacién por parte de los/as alumnos/as

(articulos periodisticos, obras literarias, videos musicales, videos caseros,
peliculas, etc.). '

- Resolucion de guias de lectura y trabajos practicos.

- El/la docente puede optar, también, por disefiar algdn tipo de actividad
que se resuelva por equipos, cada unc de los cuales estara conformado
en su totalidad por varones o por mujeres. No habré equipos mixtos. La
propuesta debe estar pensada de modo tal que contemple el supuesto de
una resolucién diferente en funcion del género, a efectos, justamernte, de
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desarticularlo. Una vez obtenida la preduccion serd funcion del docente
proporer una segunda instancia de ta actividad en donde los/as alumnos/
as revisen criticamente sus propias producciones y puedan desarticular
el sesgo de género {asl como cualquier otro sesgo: clase/etnia, etc.).

7.2, Andlisis de programas clasicos de Psicologia

‘ A partir de un programa vigente de Psicologia de escuela secundaria, deci-
dimos tomar una unidad didéictica en particular, “La adaptacién al medio™.
Reformularermnos sus contenidos v propondremos actividades e incluiremos 1a
perspectiva de género tanto para los aspectos tedricos como para los practicos.

En cuanto a los contenidos: -

- Adaptacién al medio: El comportamiento inteligente. Conductas
adaptativas: reflejos, instintos vy habitos. Maduracion y aprendizaje.
Periodos de la inteligencia: |. Piaget. Homeostasis de la conducta.

iCémo reformular un programa de psicologia?
|. Expectativas de logro, propdsitos y objetivos
Que Ixs alumnxs:

- Pasen revista a las conceptualizaciones tradicionales de “inteligencia”.

- Detecten los supuestos filosaficos e ideoldgicos presentes en la cons-
truccion de distintas teorfas de la psicologia.

- Analicen criticamente (desmontando e intentando desarticular valora-
ciones, suplestos, prejuicios y sesgos de género, etnia, cultura y clase
social) las diferentes teorias acerca de a inteligencia como “facultad del
hombre”. :

- Participen de la implementacién de una metodologia desarticuladora y
disruptiva respecto de las presentaciones programiticas tradicionales de
la psicologia.

- Reflexionen acerca de sus propios supuestos y prejuicios.

- Asuman una posicidén de critica y autocritica permanentes tanto frente
a fa adgquisicién como a la produccidn de diferentes discursos tedricos,
culturales v sociales.

If Actividades generales sugeridas:
-~ Analisis de articulos periodisticos, imigenes, publicidades en general ¥

tiras cémicas a partir de un marco tedrico defimitado a priori por el/la
docente.
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Ei/la docente puede optar también por disefiar algin tipo de actividad
que se resuelva por equipos, cada uno de los cuales estard conformado
en su totalidad por varones o por mujeres. No habri equipos mixtos. La
propuesta debe estar pensada de modo tal que contemple el supuesto
de una resolucidn diferente en funcion del género. Esta actividad debe
apuntar a que los/as alumnos/as reaticen una produccidn tal que sus
propios prejuicios queden explicitados. Una vez obtenida la produccion
ser4 funcion del docente proponer una segunda instancia de la actividad
en donde los/as alumnos/as revisen criticamente sus proplas producciones
y puedan desarticular el sesgo de género.

Como cierre de 1a unidad se puede proponer la elaboracién de un corto
cinematogrifico por parte de los alumnos/as a partir de los siguientes
disparadores: '
La inteligencia como prejuicio y perjuicio: discriminacién por génerc/etnia/
¢clase social.

La inteligencia desmembrada: “cuando la inteligencia es moitiple”.
Animalidad y Humanidad: “Simbdlica-mente” diferentes.

Inteligencia Artificial: “El Hombre (iy las mujeres?) versus fa Maquina”,

8. Actividades propuestas

Actividad 1. Para la unidad de Antropologia Filosdfica
|. Actividad de apertura: A “googlear”, iquién fue la primera filbsofa? Si

encontré “filosofia primera” como respuesta a su busqueda de “primera
filhsofa” seguramente se trate de un “defecto del sistema”, pero... ide
qué “sistema”? Busque en un diccionario 1a palabra sisterna y tome nota
de todas sus acepciones y sentidos posibles. Reflexione sobre esta cues-
{ién, discuta con sus compafieras/os y elabore una conclusidn en la cual
se incluya la acepcién del término sistema que mejor se adecue a sus
argumentos. Una vez resuelta esta actividad, lo/la invitamos a continuar
“asombriandose”. .. : :

Contenidos: Concepciones del hombre en la filosofia antigua. La alegoria
de 1a caverna: “catlar al insurrecto, matar al (que piensa) diferente”. Lea
atentamente el siguiente pasaje y luego responda las preguntas que se
detallan debajo:

Si descendiera y ocupara de nuevo su asiento tendria ofuscados
los ojos por las tinieblas, serfa incapaz de discrirminar las sombras,
los derés lo harian mejor gue él, se reirfan de él 'y dirlan que por
haber subido hasta lo alto se le han estropeado los ojos y que
no vale la pena marchar hacia arriba (...). 5i intentase desatarlos
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y conducirlos hacia la luz se burlarfan de €I, lo perseguirian v lo
matarian (Platén, La Repiiblica, libro V).

a) éQuiénes son los “prisioneros”? ZHay alguna mujer entre ellos?

b) En relacién con los seres humanos, iqué representan las sombras?

c) Segiin la logica del relato, iquién es el prisionero que se libera?

d) Metaféricamente, ef prisionero se “escapa de la caverna”. Literalmente,
ide donde estaria escapando? '

e) La imagen del "ascenso”, {a qué parte del alma se esta refiriendo?

f) iPor qué cree que los otros prisioneros “serian capaces de matar” a
aquel que ha vuelto para liberarlos?

g) Busque al menos cinco ejemplos de personajes histéricos que hayan
sido "asesinados” por revertir o denunciar situaciones de injusticia.

h) ¢Se dio cuenta de gue en la consigna anterior puede incluir “personajes
histéricos femeninos™? Hagalo, Incluya entre sus ejemplos al menos dos
personafes gue hayan sido "mujeres”,

i) Investigue sobre la figura de Juana de Arco e intente establecer un
paralelismo entre su figura y la figura de Sdcrates. Ambos mueren por
una razdn, sin embargo, los cargos en contra de cada unc de ellos son
diferentes. Enuncielos y explicite los supuestos sexistas que encuentre
en ambas acusaciones.

i) Ahora relacione estas figuras con la figura de Cristo y elabore el mismo
andlisis que en el ftem anterior.

k) Reflexione qué sentidos posibles tiene fa expresion “pensar diferente”.
Fundamente.

Contenidos: Aristételes, la des-duplicacion necesaria del munde; “anu-
lando” lo que estd de mas. El hombre como zodnpolitikén (‘animal poli-
tico’). ¥ “la mujer como hombre imperfecto”.

a) Lea atentamente la siguiente afirmacién: “Todos los hombres tienden
naturalmente a conocer” (Aristoteles, Metafisica. libro 1). Responda:
LA quién se refiere Aristoteles cuando usa el término hombres? iEs
coerrecto entenderlo en su sentido genérico? iPor qué?

b) Ahora le pedirmos que fea este otro pasaje:

La naturaleza (...) ha creado a unos seres para mandar y a otios

para obedecer. Ha querido que el ser dotado de razén y de previ-.

sion mande como duefio, asi como también que &l ser capaz por
sus facuitades corporales de ejecutar las érdenes, obedezca como
esclavo. La naturaleza ha fijado, por consiguiente, |2 condicién
especial de la mujer v la del esclavo. Entre los barbaros, la mujer
y el esciavo estdn en una misma lfinea, y Ja razén es muy clara: la
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naturaleza no ha creado entre ellos un ser destinado a mandar...
(Aristdteles, Politica, libro 1).

c) Vuelva sobre el item a) y no modifique su respuesta, déjela tal cual la
pensé en un primer momento, Lo que si le pedimos es que elabore una
conclusién v 1a adjunte a la respuesta de la consigna dos, de modo tal
que qguede claramente expresado en quién estaba pensando Aristoteles
cuando usaba el término hombres.

Contenidos: La antropologia filoséfica en el siglo XX, Revoluciones, convul-
siones v otras fracturas "expuestas”: las heridas narcisistas. Los "aportes”
del psicoandlisis, el descubrimiento del inconsciente.

a) lea atentamente el siguiente pasaje:

... por las heridas de su identidad (la del sujeto) quebrantada se
cuelan hoy poderosos otros que enturbian el mitico espejo de
narciso. .. mas que expresarncs, somos expresados por el incons-
ciente, las ideologias, los lenguajes convencionales... y que somos
movidos por las fuerzas del poder andnimo del sistema, que se
infiltra hasta en los pliegues mas reconditos de nuestra privacidad
{(Schnaith, N. Las feridas de Narciso. Buenos Aires, Catalogos,
1990, p. 63).

b} Segiin [rigaray (1974), la invisibilizacién del sujeto femenino responde a
la forma dada al discurso que emerge come resuitado de los intereses de la
subjetividad masculina. Estos “lenguajes convencionales” estan guiados,
en su construceidn, por conceptos de identidad de género, extranos a los
deseos e intereses de las mujeres, subsurniendo, asimilando y disolviendo
lo diferente (fas mujeres) en lo Mismo {El hombre). ¢éCémo relacionaria esto
con el pasaje anterior? (Existe conexion entre ambos? iPor qué?

¢) Elabore un ensayo breve a partir del siguiente disparador: “el Sujeto
fragmentado vy la fisura de los universales”.

d) Observe 1a figura | y proponga una interpretacion en la que defina los
términos que se emplean con la mayor claridad posible.
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Figura |, Fuente: Elaboracién propia.

5. Contenido: Los apories del psicoanlisis. Freud y el descubrimiento det
inconsciente, Sujetx(s) posmodernx(s).
a) Lea atentamente el siguiente extracto de “Tres ensayos para una teoria
sexual” Freud, Obras Completas, y explique el “papel organizador del
Edipa” y la funcién de la prohibicién del incesto. Relacione los textos
citados con la critica de lrigaray.

E! trato del nific con la persona que lo cuida es para él una fuente
continua de excitacién y de satisfaccidon sexuales a partir de las
zonas erogenas, y tanto mas por el hecho de que esa persona —en
general la madre— dirige sobre el nific sentimientos que brotan de
su vida sexual (lo acaricia, lo besa y lo mece} y claramente {o toma
como sustituto de un abjeto sexual de plenc derecho. La madre
se horrorizaria, probablemente, si se le aclarara que con todas sus
muestras de carino despierta la pulsion sexual de su hijo y prepara
su posterior intensidad,

Juzga su proceder como un amor “puro”, asexual, y aun evita can
cuidado aportar a los genitales del nifo mas excitaciones que [as
indispensables para el cuidado de! cuerpo. Pero ya sabemos que
la pulsién sexual no es despertada solo por excitacion de la zona
genital: lo que lamaimas ternura, infaliblemente ejercerd su efecto
un dia también sobre las zonas genitales. Ahora bien, si fa madre
conociera bien la gran imporiancia que tienen las pulsiones para
toda su vida animica, para todos los logros éticos v psiquicos,
se ahorraria los autorreproches incluso después de ese esclareci-
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miento. Cuando ensefia al nifio a amar, no hace sino que cumplir
su cometido, esto es, convertirlo en un hombre integro, dotado de
una enérgica necesidad sexual. y consumar en su vida todo aquello
hacia lo cual la pulsién empuja a los seres humanos.”

La barrera del incesto:

Cuando 'z ternura que los padres vuelcan sobre e! nific ha evitado
despertarle la pulsién sexual prematuramente, vale decir antes de
fque estén dadas fas condiciones corporales propias de la puber-
tad, y despertarsela con fuerza tal que fa excitacibn animica se
abra paso de manera inequivoca hasta el sistema genital, aquella
pulsién puede cumplir su cometido: conducit al nifio, llegado a la
madurez, hasta la eleccién del objeto sexual. Por cierto, lo mds
inmediato para el nifio serfa escoger como objetos justamente a
las personas a quienes desde su mas tieina infancia ama, digamos
con una libido amortiguada. Pero, en virtud del diferimiento de la
maduracién sexual se ha ganado tiempo para erigir, junto con otras
inhibiciones sexuales, Ia barrera del incesto, y para implantar en éi
los preceptos morales que excluyen expresamente de la eleccion
del objeto a los parientes consanguineos, a las personas amadas
de la nifiez. £l respeto de esta barrera es sobre todo una exigencia
cultural: tiene que impedir que la familia absorba unos intereses
que le hacen falta para establecer unidades sociales superiores, y
por eso en todos los individuos, pero especialmente en los varones
adolescentes, echa mano a todos los recursos para aflojar los lazos
que mantienen con su familia, los dnicos decisivos en la infancia.

Actividad 2. Para grupos {no més de dos integrantxs por grupo)

3)

b

Disefie una imagen que exprese el contenido de la siguiente idea: Durante
siglos “ta humanidad” hu tenido solo una “mitad”.

Ohserven la figura 2 v propon-
gan una interpretacion para
el siguiente titulo:. Ser, sentir,
parecer. Tomen como referencia
fa exposicidn sobre Butler que
figura en el capitulo,

Relean atentamente los pasa-
jes citados arriba y analicenlos  {
tomando, para ello, las categorias Figura 2. Fuente: Elaboracién propia,
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© qUe aparecen: género, sexo, reificacion, mujer, varén, naturaleza, fenguaje,
deseo. ete, Luego desarrollen, al menos, dos argumentos a partir de los

cuales ustedes puedan mostrar que los “prejuicios” de género no tienen
“género”.

Como 1a actividad se desarrolla por grupos. se puede proponer un debate
en el que se tomen v se sometan a discusion los argumentos esgrimidos por
cada grupo. Una vez que cada grupo haya presentado sus argumentos, el
resto de los grupos deberdn proponer, al menos, un contraargumenta posible,
de esta manera, se Ixs obliga a repensar la propia posicidn, respecto del tema,
y la autoevaluacion sobie el manejo de los conceptos centrales.

Actividad 3. Para pequefixs grupos {dos o mas integrantxs}

En grupos de no mas de cuatro personas, leer atentamente cada uno de
los siguientes extractos:' '

Primer texta''

(A) “Laversion 201 | de los reality shows en ef aire de la televisién
abierta incluye entre sus participantes a personas trans: Alejandro,
en Gran Hermano, y Julieta, en Sofando por bailar...

José Maria Listorti: Vos dijiste que sos transexual, vy que yo sepa
transexuales son las que estdn operadas. iVos estas operada?
Julieta Biesa: (breve silencio) Yo soy transexual...

J. M. L.: iPero estds operada o no? Porque si estds operada es una
cosa, si no estds operada es otra...”.

(B} Alejandro: Yo nunca jamds me senti gay...

Emiliqno: Pero vos sos gay.

Luz: El no es gay.

Emiliano: Es homosexual.

Luz: No es homosexual.

Emiliano: iQué es homosexual? Que te gustan las personas del
mismo sexo, ¥ el sexo lo tenés definido.

Alejandrs: No, el sexe no es solamente fisico.

Emiliano: Bueno, pero es homosexual, Después hay diferentes ramas
de homosexualidad...

Alejandrc: Yo considero que soy trans hasta que me opere, después
soy un hombre...

10 Ambos tomados del Suplemento “Soy”™, de Pdgina/f2.

11 Se puede consultar fa version comgleta en {http:fwwaw.paginal 2.com.ar/diariofsuplemen-
tos/sov/i- 1 BU0-201 1-01 - | 4.html].

204 # Capitulo 4

Emniliano: Yos SOS homosexual cuando te gustan de tu mismo
género. Y 81, actuaimente. es género femenino. O sea, vos decis que
te sentfs hombre, pero no podés decir que no sos diferente del resto.
Alejandro: Yo no me siento diferente a cualguier otro pibe en |a
forma de pensar...

Emiliane: Pero la realidad es que no, fa realidad es que no. Yo, la
verdad, no te creo, i5i hasta nuez tenés!

Gran Hermano 201 1, Telefe, mientras e} videograph decia: “Emiliano
v Blejandro no cohcuerdan”.

Segundo texto'?

Susana Alvarez tuvo que disculparse frente a Milagros Andrada.
No valveria a usar el nombre que todavia figura en su documento,
no pondria trabas para que Ia joven pudiera terminar las practicas
iniciadas en la escuela 105 de La Pampa, que Alvarez dirige. Es
mis, la invité a hacerlo. En enero, claro, cuando solo hay silen-
cio tanto en el patio como en fas aulas. Milagros desistio de-tan
vacuo ofrecimiento. Como estudiante del Instituto de Formacion
Docente de Santa Rosa sabe que para que las practicas tengan
sentido, maestras y maestros, alumnas y alumnas tienen que estar
en accién. Como también sabe que es su derecho ser tratada segun
su identidad de género, mas alld de lo que diga un documento al
que ahora mismo dificilmente pueda llamar de identidad. Por eso.
tal vez, no le dolio tanto cuando Alvarez la llamé “gorda barbuda”
como cuando le impidié seguir adelante con sus practicas junto
a otras compafieras que fueron testigos de como la directora se
jacté de haber averiguado su “nombre de varén”™. El silencio que
ahora reina en la escuela no ampard entonces a la directora. Mila-
gros la denuncié por discriminacion y la denuncia fue escuchada.
Aunque el pedido de disculpas se haya hecho a puertas cerradas
y se haya expresado en el mismo acto el mandatc de no repetir
lo que se dijo durante la conciliacion. Aunque haya trascendide
que la directora fue acompafada por un abogado penalista que
insistié en negar ia identidad femenina de Milagros y por un grupo
numeroso y compungido de maestras que pusieron el clerpo para
apoyarla. El episodio es paradigmatico. Porque es evidente que no
todo estd permitido. Porque es evidente gde aungue no todo esté
permitido |a violencia se enmascara en castigos administrados en
dosis pequefias que se pretenden invisibles pero no lo son tanto:
como el trato en masculino para quien se llama Milagros, como el

12 Se puede consultar ia version electromca en [http:/fura. paginal 2 com.ar/diario/suple-
mentos/soy/E-1812-2011-01-21 html].

tidnica da Cunha # 205



mandato de silencio, come la oferta de terminar practicas docentes
en una escuela vacia.

Una vez lefdos detenidamente cada uno de los pasajes, cada grupo ano-

tard en una hoja;

3)

b)

d)

LIna valoracion para cada uno de [os pasajes entre las siguientes categorias:
discrimina, no discrimina y neutro.

Al lado de cada "valoracién”, anoten una idea breve que opere comao clave
de fuerte impacto interpretativo (por gjemplo, Ariicute | (evaluado como)
discrimina (porque) “usa la palabra enfermo”).

Una vez realizados los puntos anteriores, propongan un titulo para cada
une de ellos,

Luego de haber propuesto los titulos que consideren rmds adecuados
para cada uno de los pasajes, respondan muy brevemente las siguien-
tes preguntas: iCon qué conceptos de los trabajados en clase se asocia
especialmente cada uno de los pasajes presentados? éConsideran que las
valoraciones que han hecho de cada uno de los pasajes hubieran sido
diferentes si hubieran tenido que hacerlas antes de |a lectura de los textos
trabajados en el curso? iDetectan algdn supuesto fuerte en relacidn con
la verdad, subjetividad, poder-educacion? iCuales? iPor qué?

Actividad 4. Para la unidad de Teoria general del conocimiento

2)

b)

d)

Busque el significado de “falibilidad” y dé dos ejemplos diferentes que
den cuenta de lo que significa ese cardcter epistemologico.

La ciencia muchas veces se impuso como un discurso que “naturalizaba”
v "legitimaba” cierta visién, o interpretacién de {a realidad. Lxinvitamos a
pensar ejemplos de este tipo de legitimaciones (al menos tres} que tengan
relacion directa con el eje "discriminacién”.

Una wez que tenga pensados sus ejemplos, le proponemos realizar una
investigacién en la cual refeve informacian relativa a las teorias cientificas
sobre las cuales se apoyaron o fundamentaron esos “factores de discri-
minacién”. Responda: ésiguen vigentes esas teorfas?, icudles?, ipor qué
cansidera que-han desaparecido o permanecido?

Por Ultimo, proponga una explicacidn del siguiente fendmeno: “Esta mujer
carece de razén” {Se da por sentado gue no esta loca),

iPudo encontrar una ley para construir la explicacién? (Cual? (Supone la
apefacién a ese enunciando incurrir en un piejuicio de Género? (Por qué?

&ctividad de cierra

A partir de la imagen v del texto alusivo de [a figura 3, chserve atenta-

mente la imagen y redacte un ensayo en el cual se expongan fos argumentas
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necesarios para justificar el sentido manifiesto de la imagen como del fexto

que la acompana.
=
X
VR

A
¥

W)

Figura 3. Fuente: Elaboracidn propia.

—
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Actividad 5. Para la unidad de inteligencia

|. Contenido: comportamientos inteligentes. Caracterizacion candnica general
a) iComo le explicarfas a un nifio de cinco anos qué es la inteligencia? -
b) iComo le explicarias a una nifia de cinco anos qué es la inteligencia?
c. iLas pregunias anteriores tienen algn defecto?, tcudl?, ipor qué?, iqué
te parece que supone formutar esas preguntas de esa manera? Ahora bien,
sintetiza con tus palabras: iqué comunica? Si tuvieras que definir qué es
la inteligencia. icomo la definirfas? icon qué imagen acompanarias esa
definician?, ipor qué?

2. Contenido: Inteligencia. Supuestos, problemas y consecuencias de
su definicidn. La conceptualizacion de la “Inteligencia™ un producto :
sociocuitural
a) Observe atentamente la figura 4, correspondiente a una publicidad
grafica de cacerolas, aparecida en la revista Viva (1997), v responda:
iPor qué cree usted que se utilizd una figura femenina en lugar de una
figura masculina?

{Cree que esta publicidad reproduce algin tipo de prejuicio con respecto
a la “inteligencia femenina™? justifique su respuesta.
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;Sabés cual es la moda”
este verano?-. . .

g i

Figura 4. Pu blicida_d

de cacerolas,

Vivg, 1997.

b) Observe ahora esta otra secuencia de imdgenes (figura 5);

@@ @ﬂ '@O

Figura 5. Fuente: Elaboracidén propia.

Una de ellas representa a un cerebro femenino, icuil es y cémo la reconocio?
Una deellas representa a un cerebro masculino, écuil es y cdmo la reconocio?
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‘Capitulo 5

Agenda pendiente. Geografias de
género: problemas y didactica

Brisa Varela'

Si entendemos que el espacio geogréfico es una construccion social des-
plegada en el tiempo, que ha sido y es un dmbito donde se desarrollan
relaciones de poder, el accionar de las mujeres ha sido invisibilizado en fa
mayor parte de los estudios geograficos. Por ello, consideramos un desafio
politico su visibilizacién, tanto en el planc académico como en los distintos
niveles de ensefanza. Nos situamos en la perspectiva feminista critica que
pretende generar una mirada resistente a las asignaciones tradicionales de
roles de género, simbélicamente patriarcales,y a la revalorizacion de fa accién
de los diversos colectivos de mujeres en la produccién de espacio geogréfico.

£n este capitulo, se analiza la incorporacién de la perspectiva de género
en los estudios geograficos. Fl texto se organiza en distintos items y transita
un recorrido que se inicia con la constitucion de |3 Geografia como disci-
plina cientifica; luego se analizan las transformaciones conceptliales en la
disciplina que se desarrollan tras la segunda guerra y se consolidan a fines
del siglo XX, tanto en la formulacién de! objeto y métodos de estudio como
en la formulacién de la geografia en cuanto ciencia social. En el siguiente
punto, se indaga en la recuperacién de Ia experiencia femenina en diversas
lineas interpretativas y analiticas geogréficas, asi como su actual estado en
América Latina. Finalmente, se trata la importancia de introducir la pers-
pectiva de género en la ensefianza de la Geografia, tanto en el espacio de la

I Magister en Politicas Medicambientales y Territorrles por la Facultad de Ffilosofa v Letras de
la Universidad de Buenos Aires v doctora en Ciencias Sociales por la Facuttad batinoame-
ricana de Ciencias Sociales-Argentina, cursd estudios posdoctorales en cienicias sociales,
en la Universidad Macional de Cordeba (Argenting), Actualmenre investiga fos aspectos
culturales v epistemologicos de la geografia, especialmente. o relativo a la geografia de
género v SU ensefianza en lzs disciplinas souiaies.
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formacion docente como en los distintos niveles del sistema educativo. A
modo de cierre, se proponen algunas acciones didicticas concretas que apor-
ten un marco de referencia para la transposicion didactica de una geografia

con perspectiva de género con apertura epistemolégica a contenidos ¥y ejes
prablematizadores renovados.

1. Pensar lo geogréfico

‘ Cuando navegamos en ¢l mar de los saberes geogréficos, pensar en fun-
cién de plurales o singulares no es una cuestién puramente retérica: por el
contrario, implica posicionarse en el lugar del saber hegemaonico o en el del
pluralisrmo ideolégico y metodolégico, como manera de ver y actuar en ef
mundo.

Para quienes han tenido contacto con la Geografia de! 4mbito escolar,
posiblemente solo les evoque un sinfin de memorizaciones relativas a acci-
Flentes geogrificos y topografias desplegadas en mapeos infinitos y abusos de
inventarios nacionales, supuestamente ilustrativos del cardcter excepcional
de la tierra patria. '

Listados de existencias, enumerados hasta el hartazgo, han construido
el universo del sentido comiin, con la consigna, mediaticamente sostenida,
referida a la riqueza y excepcionalidad de los bienes “nacionales” y a la falta
de dedicacién y emperio de sus habitantes, como conciencia unitaria, que no
han sabido aprovechar y poner en marcha “e! pais de las promesas” ofrecido
por la naturaleza en calidad de bendicién eterna.?

La teoria climdtica, referida a la clasificacién de los paises en frios, que
promovian habitantes diligentes y productivos, y los paises tropicales con
ha?itantes perezosos y poco afectos al trabajo, acompaniaba con i6gica
—engenua o perversa’>— el discurso geogréfico, transmitido por maestrxs
y profesorxs® en las escuelas. _ :

La geografia escolar se incorpora en los planes de estudio durante los
tltimos decenios del siglo XIX, cuando el liberalismo habia impuesto su
programa palitico en Europa Occidental. Los varones de la burguesfa, que
ocuparon {os puestos claves de la direccién politica, se consideraron a si
mismos coma los legitimos representantes de los intereses de la nacién. Fue

2 Esie aspecto ha sido destacado entre otros autores por Catlos Reboratti al analizar los

disefios curriculares de |a educacion secundaria en la Argentina, El patrén no es diferente
de otros estados,

3 Como en otros _capitulos. adopta la x come modo de mostrar que hay mas géneros que
el masculing universalizador,
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la misma época en la que se multiplicaron las expediciones geograficas que
acampanaron la expansion militar europea sobre Africa y Asia.

Por aque! entonces, las sociedades geograficas y las academias e insti-
tutos de estudios histdricos se constitufan en todos ios palses europeos y
reforzaban el papel de estas disciplinas en el apoyo al modelo econémico,
social v politico decimonénico. Fue esa la época en {a gue esloganes, como
“orden y progreso”, “paz y administracién” o “por la razén o la fuerza”,
sintetizaron los ideales de la burguesia patriarcal y se aplicaron tanto en la
accién politica como en la reflexién tedrica. Asi, 1a expansién tuvo su legi-
timacién ideologica produciendo un imaginario social en virtud del cual no
se trataba simplemente de una expansion territorial con fines econdmicos,
sino de llevar la cultura europea y “la civilizacion blanca” a los “pueblos

atrasados” de los otros continentes.

l.a Geografia adquirié especial fuerza a partir de su insercién en la corriente
positivista. Como otras ciencias, intentd reducir el comportamiento de los
fenémenos naturales y sociales a explicaciones racionales, descubriendo las
leyes universales que los regian.f Resultd funcional a los planes de expansion
de las potencias europeas que, al compés del desarrolic de la Revolucidn
Industrial v de la divisién internacional del trabajo, se expandieron militar y
econdmicamente ampliandc su dominacion territarial sobre Africa, Asiay
Ameérica Latina. :

La resonancia de 1os trabajos de Charles Darwin, con una metodelogia
rigurosa apoyada en la observacion, la experimentacién, el anilisis racional
y la sisternatizacion de los conocimientos repercutid no solo sobre las cien-
¢ias naturales, sino también sobre los enfoques sociales. Numerosos traba-
jos comenzaron a colocar el eje en los procesos de adaptacion y seleccion
natural como conceptos estructuradores, a partir de los que se consolida
el paradigma positivista. Parecia ser la demostracion cientifica de la idea de
progreso lineal e infinito. En relacion con 1a perspectiva del evolucionismo
biolégico, se producira en el campo de la Geografia una errdnea transposicion
de sus conceptos, en especial, a partir de los trabajos de Friederich Ratzel
v de los partidarios de sus tearias, quienes consideraban el reconocimiento
de 1a evolucidn de las especies como una ley natural, aplicable no solo al
funcionamiento de la naturaleza, sino también a la dindmica social. Criterios
como los de lucha por el espacio vital, adaptacian de las especies al medio
y sobrevivencia del més fuerte en la competencia biotogica se aplicaron a la

“fisica social” para justificar el dominio de unos pueblos sobre otros. En el

4 El fitésofo Immanue! Kant dictard durante aios su curso de Geografiz Fisica en Koenigs-
berp. Los planteos de Kant, al emplear una l6gica implacable, pondran en discusion [as
ideas de designias divinos detris de los ferdmenos naturales o sociales.
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marco historico de la expansion imperial, esto implicd la legitimacion de la

dominacion del capitalismo patriarcal enropeo sobre los territorios coloniales. '

La perspectiva de la geografia determinista, que invocd la imposicion de
las condiciones del medio natural sobre las sociedades, gozé de gran difu-
sion y popularidad en su época v, pese a demostrarse su acientificidad y su
esquematismo, sus criterios aln tienen adeptos en instituciones escolares y
medios de comunicacion. La penetracidn del evolucionismo en el horizonte
epistemolégico de las corrientes geograficas suministré un instrumental
analitico e interpretative fundamental para explicar 1as conexiones entre
unos hechos y otros, y en relacidn con ello, la dinamica de las actuaciones
humanas y sociales en el espacio geogrifico (Gémez Mendoza y Mufioz
jiménez, [ 968).

Desde la perspectiva de esos tiempos, se construyd el imaginario nacio-
nal fuertemente articulado con la defensa de las fronteras en funcién de fa
representacion de los paises limitrofes como potenciales enemigos; se maini-
festaron, entonces, no solo la fuerte valorizacién de los recursos naturales
de los tefritorios pertenecientes al Estado nacional, sino la necesidad de
homogeneizar a las poblaciones en torno a una dnica y sacralizada identidad,

~cuya simbologia era transmitida desde la institucion escolar.

Cuando la Primera Guerra Mundial, 1a posguerra, la Revolucién rusa v la
depresion mundial marcaron la crisis del orden politico y econémico liberal,
ta realidad contrastd con la promesa optimista del "progreso indefinido”, v
el “orden civilizatorio de occidente” termind por desplomarse a la sombra de
Auschwitz, Desde el campo intelectual, los nuevos enfoques y las corrientes
del pensamiento se sucedieron en busca de abordajes mas complejos.

La;, ciencias socizles no permanecieron ajenas a este proceso, y miltiples
paradigmas coexistieron confrontando o complementindose en el analisis
de la realidad social. En 1o que hace al conecimiento geogrifico v las formas
de acceder a este, se enriguecid la mirada notablemente a lo largo del siglo
. Dos aspectos merecen destacarse especialmente: la salida de la Geografia
del campo de las ciencias naturales y su insercion indiscutida en las ciencias
sociales, v la proliferacion de escuelas geograficas que se plantearon nuevos
problemas o abordaren |os ya existentes desde distintas perspectivas, por
lo que se alejaron de los paradigmas hegeménicos con los que coexistieron
en continuo debate.

Entre las corrientes geograficas cuya mirada permitird pensar en una
?pertura posterior a a perspectiva de género, pueden citarse la gecgrafia
fenomenologica o humanistica v 1a geografia marxista o critica. la priméra, al
centrar su preocupacidn en entender y explicar las conductas v subjetividades
de los distintos grupos sociales en situaciones especificas, tuvo una fuerte
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influencia procedente de otras disciplinas, como la psicotogia, la sociclogia
y la antropologia. La idea central sobre la que se construye este enfoque es
1a de valorizar la subjetividad en la interaccién y construccion del espacio
geagrafico. Las subjetividades se relacionan con las experiencias de vida y con
la memoria histérica que lxs diversos integrantes del grupe posean.

La interpretacién que un grupo o subgrupo haga sobre determinados
fenémenos se reflejara en las conductas y reacciones que desarrolie frente
a é! (Lynch, 1986). Es muy interesante que los diversos estudios reflejen la
heterogeneidad de las imagenes que se producen sobre los mismos fendme-
nos geograficos no solo segin la experiencia histérica de un grupo, sino a su
interior. En ello influyen las diferentes caracteristicas de sus integrantes: la
clase, 1a generacion, el factor religioso. étnico v, por supuesto, el género. Pos-
teriormente. se ha podido articular la corriente geografica de fa percepcion con
fa teorfa de las representaciones sociales, de origen socioldgico (jodelet, 1999).

En sintonia con los planteos ideolégicos y los movimientos contestata-
rios de la década de los sesenta, la reflexion geogréfica abrira nuevos senderos
interpretativos de la realidad. Identificados con planteos tedricos procedentes
del marxismo, otros geégrafos propusieron nuevos centros de interés para
el andlisis geografico y concretaron revisiones epistémicas y metodologicas.
En sus enunciados, se observa una nueva visién del papel de la gecgrafia y
de Ixs geografxs, asi como su deseo de desarollar paradigmas alternativos
para estudiar el presente e investigar formas de cambio radical en las socie-
dades futuras, para hacerlas mas justas. S5e ponian en el tapete, por primera
vez, temas y problemas vinculades con la geografia de la pobreza, de la
marginacion y del subdesarrollo. En paralelo se iniciaba un riguroso analisis
epistémico de los basamentos en los que la.geografia se habia estructurado
" como disciplina académica y como materia €n el 4mbito escolar.

Relacionadas con {a linea eritica, las revistas Antipode (EE. LUU.) y Hérodote
(Francia) fueron herramientas para I difusion de esta renovacion profunda
de los estudios geogréficos. Desde la postura critica, el espacio geografico
es concebido come socialmente construido por agentes sociales insertos en
relaciones de clase. Las gedgrafas criticas feministas reclamaran la inclusiéon
de las relaciones de género.

fn Améiica Latina se destaca la figura de Milton Santos, guien entiende
ese espacio como condicién para la produccion y reproduccion del capita-
lismo a partir de su valorizacidn tanto del valar contenido como del creado.
politicamente, el espacio geografico era, simultaneamente, dmbito de ejer-
cicio del poder v de acumulacion del capital (Hiernaux, 2008). La perspec-
tiva ferninista entiende los espacios geogralicos como escenarios dados por
construceién histérica politica de las socledades. Articuladas con sistemas
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economicos, asi como con el sistema patriarcal, tienen por soporte el mundo
de la naturaleza. El espacio geografico se constituye, entonces, como cate-
goria bisica de reflexion, de aperacionalizacion y de accidn.

2. Feminismo y pensamiento geografico

Desde la década de los sesenta se despliegan lineas epistémicas relati-
vas a la inclusion de las diversas experiencias de las mujeres en el mundo
presente, y la nocién de género aparece coma un elemento explicativa de fa
produccién de los espacios geograficas a lo largo de la historia. La geografia
de género se produce deconstruyendo la geografia tradicional desde el clivaje
de la teoria critica y del posmedernismo. De acuerdo con esta perspectiva, el
espacio ge_ogra'fico no es neutro, sino el resultado de relaciones de poder de
clase, étnicas, religiosas, generacionales y de género. El andlisis geografico
requerird, por ioc tanto, incorporar {a diversidad de la experiencia humana en
circunstancias de asimetria de poder, v el acceso a la preduccion de espacio
se entiende como medio de control social v politico.

Ei espacio geogréfico visto por la geografia de género es explicado, tam-
bién, como un dispositivo de discriminacidn, de dominacién y control que
sustenta el dominio masculino en la sociedad. La desigualdad entre hombres
y mujeres se espacializa, y 1a espacializacién impuesta sobre las mujeres
constituye un medio de dominacidn. Las formas y caracteristicas en que se
produce ese espacio geogrifico por parte de las mujeres se realiza dentro del
patriarcado {Delgado Mahecha, 2003). iCémo se interpreta y comenta dentro
de una semidtica androcéntrica? ¢Cudles son los intersticios en los que se
filtra la mirada de las mujeres sobre su historia v su presente? Los feminismos
lo han considerado un tema de interés y de discusién, entendiendo que la
cultura se crea, recrea y almacena; se guarda a partir de mandatos sociales
y familiares aprendidos. e insistentemente ensenados, con distintos grados
de violencia fisica y/o moral {Di Liscia, 2007). El tiempo v la memoria de
las mujeres, muchas veces, aparecen articulados con sentidos preexistentes
dados por el orden patriarcal, y se elabaran, precisamente, a partir de esas
asociaciones. En ese orden, se yuxtaponen memorias femeninas sobre las
acciones en el espacio geografico. Algunas de ellas ernergen, subterrdneas
y subalternas, confrontando con las memorias oficiales, los cividos y los
recuerdos prescriptos,

Situarse en una perspectiva de género implica asumir un posicionamiento
epistémiceo relativo a las relaciones de poder entre los géneras y, en este
sentido, es necesario reconocer que la cuestion de fos géneros no es un
temna mas: no es un tema que deba agregarse {Colombara, 201 3). Por €
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cantrario, las relaciones de desigualdad entre los géneros tienen como efecto
la produccién y reproduccion de la dominacion patriarcal v se evidencian
en expresiones concretas en todos los ambitos de la cotidianeidad y de [a
cultura: el trabajo, la famiia, 1a educacién, la pofitica. las organizaciones, la
salud, etc. (Gamba, 2009).

La mirada de género iniciada en el siglo XVIII. cuando Maria de Wolls-
tonecraft escribe en 1782 su Vindicacién de los derechos de fas mujeres vy
Olympe de Gouges es guitlotinada durante ta Revolucidn lrancesa por luchar
por los derechos de la mujer en el marco de 1a Repuiblica, serd desarioflada en
el sigio XIX con la rebelidn de las feministas liberales sufragistas, las socia-
listas y anarquistas. Posteriormente, seguira la denominada segunda ola del
feminismo, que comienza a fines de la década de los sesenta, en los paises
desarrollados, inseribiéndose dentro de los movimientos sociales surgidos en
esos afios. Tematicamente, proponen redefinir el concepto de patriarcado, el
analisis de los origenes de la opresién de la mujer, el rol subordinante de la
familia, la division sexual del trabajo, el trabajo doméstico, la sexualidad, la
reformulacién de !a separacién de espacios publico y privado y el estudio de
la vida cotidiana, entre otfos. También plantea ta necesidad de blisqueda de
una nueva identidad de las mujeres que redefina lo personal como impres-
cindible para el cambio politico.

Surgen, asi, diversas expresiones del feminismo que, en cuanto movi-
miento, incluyen diversidades tedricas. El feminismo liberal, el feminismo
radical, el feminismo socialista, fos feminismos posmodernos, imbuidos por
las corrientes de los feminismos de la igualdad y/o por los feminismos de la
diferencia daran multipticidad y heterogeneidad al movimiento.?

Si bien en algunos casos se afirma que esta Gitima etapa continda hasta
el presente, otros planieos sostienen que las transformaciones en el mundo
actual v la modificacion radical de los derechios de las mujeres en diferen-
tes esferas, como las discusiones de orden filoséfico y sociologico de la
posmodernidad, hacen que nos encontremos en el tercer momento del fermni-
nismo cuyas caracteristicas se encuentian en pleno debate.

En Latincamérica el desarrollo de ONG motivadas por diversas luchas en
los derechos de las mujeres se han expresado en encuentros nacionales de
mujeres y encuentros feministas que se han multiplicado. En nuestro conti-
nente, la incorporacion de la perspectiva de genero en la geografia se realizé
lentamente y con retraso en relacion con otras ciencias sociales. En el XIV
Encuentro de Gedgrafos de América Laiina (EGAL), realizado en Lima en el
afic 2013. Ménica Colombara sistematizé los estudios de gebgrafas femi-
nistas latinoamericanas gie presentaron sus aportes en los EGAL realizados,

5 Para un mayor desarrollo del tema, ver el capitulo |.
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cada dos afos, entre 1987 v 2011, Su trabajo resulta de gran interés para
considerar el grado de avance logrado. A partir del anélisis de los trabajos pre-
sentados en los distintos EGAL, la autora se pregunta si hubo aportes desde
el enfoque de género, cudndo v en qué maico surgieron, si fueron empirices o
tedricos y cuales fueron 1as principales temiticas o problematicas que se han
abordado. Colombara plantea algunas conclusiones de su andlisis: encontrd
una minima representacion de trabajos con perspectiva de género y/o con
uso de la categoria de género en relacidn con la totalidad de las ponencias
presentadas, 51 artfculos sobre un total de 5700 (entre 1987 v 2009). Una
de las causas podria radicar en que la gecgrafia en América Latina tiene adn
un fuerte sesgo de la geografia tradicional y hay reticencia a incofporar nue-
vas categorias v enfoques qué apunten a los andlisis socioculturales. Otra
causa hipotética, segln la autora, seria el peso que el patriarcado tiene en
las estructaras de poder, asi como la organizacion burocritica de las univer-
sidades v centros de investigaciéon con un cierto divorcio entre la realidad
social y los temas de investigacion.

Durante mucho tiempo, los gedgrafos habian ignorado la presencia espe-
cifica y particular de las mujeres en la produccién de territorio, por lo que
se presentaba la experiencia de los hombres como si fuera [a totalidad de la
experiencia humana (Monk-Hanson, 1989). Las rmujeres que formaban parte
de una masa anénima e ignorada. fundamentalmente, eran presentadas como
sujetos pasivos en diversas situaciones, tales como los flujos migraterios o en
la construccion de paisajes rurates o urbancs.

A partir de la década de los ochenta, gedgrafas feministas del mundo anglo-
sajon postularon modelos de investigaciones en los que fas mujeres fueren
puestas en el centro de la mirada. A poco tiempo de andar, se evidencié que
era necesario; a) concebir a las mujeres como agentes activos, b) Identificar
claramente que es necesario hablar de "mujeres” ¥ no, generalizadoramente,
de “la mujer”, puesto que la diversidad de las realidades culturales, regionales,
de clase, etc., deberian ser claramente apreciadas por el geografo y justifican
plenamente las cuidadosas diferenciaciones,

Pianeras en la renovacion geogrifica en el mundo anglosajén y en la con-
formacién de nuevos paradigmas de investigacion, Janice Monk y Susan Han-
son han estudiado los desplazamientos y las migraciones en funcién de los
entornos, 103 niveles de pariicipacién en el plano socioeconsmico vy la inje-
rencia de los estudios respecto de fa calidad de vida. En Espafia. por su parte,
podemaos referirnos a las figuras de Garcia Ballesteros, Dolores Garcia Ramoén y
Maria Prats no solo en lo que respecta a cuestiones tedricas, sino también en
relacién con la participacian de tas mujeres en 1as estructuras agrarias. Garcla
Ramon recuerda los comienzos de la geografia de género espafiola, cuando
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conoce a Janice Monk, quien le propone tener una sesién sobre género y
geografia en el Congreso Regional de la Unién Geografica Internacional en
Barcelona, en 1986, La sesion fue un éxito: era la primera vez que se orga-
nizaba oficialmente algo sobre ¢l tema de género en la UGI (Da Sitva, 201 1).

A los estudios en el drea de la metodologia y de la teorfa, se agregan
aquellos ejemplos concretos del trabajo de campo con sus valiosos aportas.
Cuando nos preguntamos el porqué v el para qué de {a geografia de género,
es Gtil comenzar par redefinir los para qué de la geografia como ciencia
humana. Arraigada durante decenios, la conviccion de que la ciencia geogra-
fica debia limitarse a describir con la mayor exactitud posible caracteristicas
de los aspectos naturales y fisicos, donde la intervencion social, si bien zra
reconocida, se incorporaba desarticuladamente en el capitule de la “geografia
humana” como si la disociacién se justificara por si misma, sin necesidad
de argumentaciones. No podia esperarse gue, dentro de esta concepcisan,
se planteara una geografia del género. Sin embargo, thasta donde es licito
seguir adhiriendo a esta concepcion de lo geografico que no puede aproxirnar
respuestas a las mds angustiantes cuestiones que hoy se debaten en lo que
se ha dado en llamar “la aldea global™?

¥a en la Conferencia de las Naciones Lnidas sobre Medio Ambiente y
Desarrollc (CNUMAD, 1992} v en la Asamblea Mundial de la Mujer y el
Medio Ambiente y de! Congreso Mundial para un Planeta mas sano (1931}
se han planteado aguellos aspectos estructurales que hacen a la problermé:ica
entre mujer-medio y ambiente-salud, al mismo tiempo que se denunciaba la
aplicacion de politicas de ajuste en los paises pobres, para pagar la carga de
la deuda contraida por créditos que no han beneficiado mas que a minorias
improductivas en detrimento de un ndmero creciente de personas que se ven
hay dia sometidas a desnutricion, analfabetismo y enfermedades endémicas,
con sus secuelas de enfermedades fisicas y mentales etc,

Concebir nuestro espacio como una construccion social realizada en el
tiempo histérico por distintxs actorxs sociales implica el reconocimiento
de las mujeres como tales: Es, entonces, cuando la presencia femenina se
impone con todo su peso. La geografia de América tiene mucho para decir
en lo que hace a |a estructuracion de un espacio americano colonial y pos-
colonial dependiente que, proyectindose sobre el presente, reconoce a las
mujeres como sujetas activos en |a construccion def porvenir. Como viven
las mujeres cotidianamente, en ¢! marco de [a globalizacidn, su desigual y
doble papel como trabajadaras en el mercado y como trabajadoras invisihles
en sus unidades domésticas, puesto que representan la mitad de la poblacion
def globo y reciben tan solo el uno por ciento de los ingresos mundiales y
menas del uno por ciento de la propiedad mundizl. La geografia de género
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opina y debate en lo que hace al estudio de desigualdades socicespaciales y
ambientales y extiende su analisis a fendmenos que abarcan desde o local a
lo regional, por lo que ltega a espacios de complejizacion global.

Actualmente, las mujeres son incluidas, desde el poder, en la totalidad
de los procesos sociales, de manera que no solo asumen nuevas responsa-
bilidades, sino que mantienen las anteriores. :Qué ocurrird en un futuro?
iCudles serdn las respuestas sociales y del género frente a esta realidad? iQué
sabemos de la percepcidn femenina. de su entorno, sea este rural o urbano?
Nos preguntamos sobre sus similitudes o diferencias con la percepcidn que
tiene el mundo masculino sobre este, pero también entre ellas mismas segan
sus clases sociales, religidn o edad. Si existen diferencias, iqué tienen estas
que ver con el uso que del espacio se hace desde cada género? Miles de muje-
res ninas son lanzadas diariamente a la prostitucidn: viclaciones, abortos
y muerte. Crecen las denuncias de feminicidio, iEs licito hoy hablar de una
feminizacién de la pobreza en el Tercer Mundo?

Otro aspecto de importancia gue debe ser considerado es el peso de los
organismos internacionales en lo que hace a la disociacion entre agentes
muitiplicadores y tomadores de decisiones. Es comin la valorizacion de la
accion de fas mujeres en diversos programas de ayuda o experiencias piloto
desde tos organismos internacionales, como agente multiplicador, para supe-
rar situaciones sociales de grave riesgo. Por ejemplo, coma alfabetizadoras o
como administradoras de recursos escasos e indispensables, el agua, o como
agentes primarios de salud frente a las, cada vez miés cotidianas, epidemias
de la pobreza. Pero, por otro lado, son subvaloradas en la toma de decisiones
politicas a escala municipal, provincial o nacional. La inclusién del género
en los estudios sobre ia globalizacién no implica, en forma alguna. trans-
cribir tediosas informaciones estadisticas que solo ponen el nGmere, ahora
desagregado por sexos, sin anatizar la densidad de su significado.

Planteamos las problemdticas de género en el marco de la globalizacién
con fuerte fragmentacién social. La necesidad de transformar las practicas
sociales relativas a la dominacidn de género emerge, en forma expiicita, a
partir de creacion de la Comisién sobre el Estatus de la Mujer (CEM/CEW) en
junic de 1946, ¥ toma impulso con 1a 17 Conferencia Mundial de Poblacion
de 1974, organizada por fa ONU vy realizada en Bucarest. Ahi se expresa la
situacidn de subordinacién —en diferente grado— de las mujeres en todo el
mundo. Esta-situaciéon motivd, por parte de diversos estados y de la misma
CNU, Iz generacion de diferentes mecanismos internacionales destinados a
fomentar la intervencion de los estados y realizar un llamado a los gobiernos
para que desariollasen estrategias que puedan lograr la igualdad de género,
eliminar la discriminacidn de género e integrar la mujer al desarroflo y a la
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consolidacién de la paz. Partiendo de los términos con los que Milton Santos
define la existencia de espacios geograficos hegemonizados por las minorias,
puede decirse que los estudios de género se convierten en esenciales para la
comprensién compleja de la constitucion del espacio geografico.

En la Conferencia sobre la Poblacian y el Desarrollo, realizada en El Caire,
en 1994, se incorpora el concepto de empoderamiento, es decir, la necesidad
de que las mujeres adquieran poder, fuerza y autoestima, como requisitos
para un desarrollo equitativo entre los géneros. Sera recién a partir de la 42
Conferencia Mundial sobre 1a Mujer, realizada en Pekin, en 1995, cuando
ese concepto adquiera impulso ya que los estados miembros de la ONU
adoptaron de forma undnime la Plataforma de Accién,

3. La geografia de género en las aulas

En los puntos revisados, hemos visto que tanto los estudios universi-
tarios en la geografia de género, como los organismos internacionales han
realizado avances desde las tltimas décadas del siglo pasado en lo que hace
a la inclusién de la perspectiva de género y, propositivamente, a 1as acciones
destinadas a la promocién de autonomia econdmica, politica e intelectual,
como parte de 1a agenda de los estados. {no de los aspectos mas intere-
santes que se han desarrollado en los primeros afios del siglo XXl es el dz la
legislacién, por parte de muchos estados, destinada a sostener a |as mujeres
desde el punto de vista juridico y legal, frente a la hegemonia del dominio
patriarcal, tanto en los aspectos de fa vida cotidiana como en la esfera laboral
v politica.

No obstante, si consideramos que la dimension educativa es central para
la promocion de ta autonomia y la emancipacién de género, puede observarse
un ritmo lento y desigual que muchas veces queda plasmado solo en la letra
de documentos curriculares que invitan a incorporar la perspectiva de género
en las aulas, pero resulta insuficiente o nuia, en el momento concreto de la
intervencion docente.

Cuando se aborda la mirada de género en las escuelas, aparece vinculada
con el drea de Forma(:ton Etica o Derechos Hurnanos, dentro de un eje peda-
gogico considerado transversal. No obstante, las disciplinas o 4reas no lo
toman como propio y el abordaje tematico queda a un lado. 5i nos detenemos
en el campo especifico de la geogralia es muy poco lo que se ha insertado
respecto de las cuestiones de problematicas de génera en nuestras aulas. A
un siglo de la institucionalizacion de la Geografia y aon con diferencias, en
lo que hace a los enfoques tedricos y metodolégicos, hay consenso en que
12 ensefanza de contenidos de ciencias sociales es necesarta para entender,
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explicar v transformar el mundo actual. Este consenso se da también entre
Ixs tedricos v Ixs docentes, quienes comparten la visidn de que la ensefianza
de 1as ciencias sociales tiende a introducir una mirada critica para ayudar a
construir un sistema de significados que permita decodificar aspectos de la
realidad v sus representaciones; a valorar y generar actitudes respetucsas de
las diferencias y cuestionadoras de las desigualdades, a asumir valores demo-
craticos v participativos que acepten la alteridad y el pluralismo ideoldgico.

En Geogralfa el trabajo docente podria incursionar en muchas problemé-
ticas retomando los aspectos de género. Por ejemplo, podria indagar en el
papel de las mujeres en las economias y sociedades centrales y periféricas, o
abordar los costos sociales del nuevo ordern mundial, 1a crisis del Estado de
bienestar v la [9gica de la mundializacién. También, podria considerar, en el
marco del comercio internacional, las condiciones de precarizacion laboral
que se imponen a Ixs trabajadorxs ¥ su expulsidn hacia el mercado informal
en condiciones de vulnerabilidad. Los procesos de precarizacién, viclacion
de los derechos sociales, humanos, politicos y civiles son sintomas retevan-
tes de las econamias de mercado actuales, estas cuestiones deberfan ser
objeto de especial tratamiento en la Geografta escolar, al igual que las redes
socioespaciales de interaccidn urbana v rural que construyen las mujeres
como promotoras y activas participantes y las redes de trata ilegal de las que
nos habla Saskia Sassen (2003) en su Contrageografias de la globalizacion.
No hay geografia sin actorxs sociales; a las macroexplicaciones cuanticuali-
tativas a escala internacional/local se las comprende cuando se encarnan en
la casuistica cotidiana. En este andamiaje, puede subirse sin inconvenientes
una geograffa de génera que sostenga un enfoque problematizador v no solo
descriptivo de la realidad.

Ensenar a partir de problemas y desde lo experiencial puede constituirse en
un puente diddctico valioso tanto para la formacién de formadores, como para
Ixs estudiantes en las aulas de |os distintos niveles de ensefanza obligatoria.
hias alla de |2 estrategia diddctica gue el docente estime pertinente utilizar, lo
importante es que estas expresen problematicas. Lo descriptivo serd, asi, solo
un material de base para construir luego explicaciones y argumentaciones,
pero, de ninglin medo, para quedarse puramente en el primer aspecto,

En cuanto a la intervencidn docente, siempre es importante trabajar a
partir de fa indagacidn constante de los saberes previos, que estan asidos a
representaciones sociales cargadas de prejuicios, por lo que debera trabajarse
en su decenstruccion desde una perspeciiva constructivista. Justamente,
ensefiar a partir de problemas es una accidn que les permite a lxs estudiantes
replantearse esas ideas iniciales y reconstruir sus esquemas mentales. En
este proceso, es importante fomentar come estrategias de ensefianza los
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debates, situaciones de simulacién, juegos de roles, etc. Segin plantean
diversxs autorxs, comao Camilloni {1995}, Aisenberg (1994) y Castorina y
Lenzi (2000), el praceso de cambio conceptual, que lleva a reformular saberes
e incorporar nuevos conocimientos, requiere crear, previamente, un conflicta
cognitivo a través de estrategias de ensefianza que permitan poner en tela de
juicio los saberes previos. Trabajar a partir de problemas es, adermnds de una
estratepia didéctica, una postura epistémica frente a la ciencia y al proceso
de construccién del conocimiento escolar.

En lo que hace al aspecto didéctico, oponer esta estrategia a fos métodos
descriptivo-memoristicos resulta de mayor significatividad para el sujeto que
aprende. pero ademiés de relevancia para el conjunto social si se guiere for-
mar ciudadanxs participativxs, creativxs y criticxs. Trabajar desde problemas
permite encontrar un sentido a fa organizacién de los contenidos (Varela,
1999, 2000, 2003) v, en esta linea de pensamiento. es parte de un proceso
formativo que contribuye a fomentar una mirada aguda u analitica respecto
de los procesos sociales.

Respecto de la seleccién de los problemas, hay que considerar, por un lado,
la significatividad en funcién del perfil de nuestrxs alumnxs, incluso pueden
surgir de inquietudes de ellxs, a las que demos forma de objeto de estudio. Pero
también es importante que quien ensefia introduzca situaciones desconocidas
para Ixs alumnxs, pero de gran relevancia académica y/o social como la mirada
de génerc y remitirse a ellos para organizar secuencias didacticas.

Frecuentemente, xs alumnxs “registran™ comeo problemas aquellas situa-
ciones que aparecen en |a pantalla del televisor. Sin embargo, hay situaciones
sociales —histéricas o del presente— que, habitualmente, no se exponen
en los medios masivos O si se exponen se lo hace de modo sexista. En este
aspecto. hay que revisar que la formulacion del problema tenga la suficiente
relevancia y peso conceptual como para que los contenidos y las estrategias
de abardaje involucren también procedimientos complejos. Un problema
bien planteado deberd poner en juego conceptos, procedimientos y actitudes
capaces de articular los saberes previos con nuevos aprendizaje en geografia
de género.

4. El género como construccidn social: aportes para la
formacidn de docentes

Reflexionar sobre la nocién de género como construccién sociohistdrica
y desencializada de roles y sexos es una preocupacidn que lentamente va
tormnando forma en los diferentes documentos curriculares de las jurisdic-
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ciones provinciales y municipales, asi como en los pronunciamientos de los
diversos colectivos docentes sindicalizados.

Existe, cada vez, mayor conciencia de que la escuela ha sido reproductora
de las desigualdades de género, en forma transparente o velada. v que es
indispensable una intervencidn clara y transformadora en este aspecto.
En este sentido, la formacion y la actualizacion docente deberian permitir
reflexionar sobre el rol del docente v de la escuela en un contexto histérico

en ¢l que los espacios y las personas no constituyen entre si relaciones

pasivas, sino que se afectan unas a otras con especificidad y se enmarcan en
relaciones de poder asimétricas v patriarcales.

La problematica del tratamiento de contenidos referidos al género en
la educacion es una preocupacion actual v su discusidn podreia ser de gran
relevancia tedrica y practica, ya que serviria para cambiar Ia accién educativa.
La institucién formadora v capacitadora de profesionales de la educacion
deberia prometer ser un ambito adecuado para generar reflexiones criticas y
aportar argumentos sdlidos que permitan generar rupturas con posiciones y
actitudes reproductivistas de la desigualdad de género en el contexto escolar.

A modo de invitacidén podria pensarse en la reflexiéon de Ixs docentes
sobre los siguientes focos:

* Indagacién en los condicionamientos y prejuicios que cada uno lleva
consigo autobiogrificamente y coloca en la prictica docente. En este
sentido es interesante incorporar la nocién de | autovigilancia de la
propia prictica.

* Apropiacion de actitudes flexibles para relacionarse sin prejuicios de género
en distintos ambitos comunitarios donde se encuentre fa institucion.

+ Disponibilidad para valorar las diferencias que construyen la desigualdad
de género o la reproducen dentro de {a escuela y comunidad.

+ Capacitacion para la formulacién de alternativas de ensefanza despro-
vistas de opiniones esterectipadas sobre roles de varones y mujeres en
el ambito social. '

* Pensar cuestiones que generalmente, suelen permanecer invisibles, tales
come: ide qué manera se orientan los contenidos al seleccionar mate-
riales?, icudl es el contenido de los casos que se seleccionan para leer y
debatir en clase?, iqué repuestas se dan frente a determinadas conflictos
sobre desigualdad, discriminacion y violencia de género a escala interna-
cional, nacional, local y también dentro de las escuelas? '

_ Partimos del planteo de que la construccién de desigualdades a partir de
la identidad de género es un problema social que se edifica por las familias ¥
en la escuela desde los primeros niveles de educacidn. Luego, si no es objeto
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de deconstruccion, se proyecta y continfia reproduciéndose tanto en la vida
pliblica como privada de las personas. Si bien se ha mcorporado cada vez mas
en la educacion la temética de la identidad de género, alin parece carecerse de
algunos elementos conceptuales, ya gue no se la trata como una construc-
cién social que implica desigualdad, sino mas bien como una diferenciacion
de roles. En la ensefanza el conocimiento de la realidad social, entendida
como ura unidad de andlisis, deberd ser atravesado significativamente, por
las diferentes disciplinas.

La didictica de la Geografia constituye uno de los mds complejos desafios
tanto para Ixs especialistas teéricxs como para Ixs docentes, en ta medida en
que deben colaborar en la construccion social del conocimiento, y favorecer
el analisis critico. la comprension v la explicacion de la complejidad de la
realidad presente y pasada, en un contexto regional v nacional, enmarcado
en la realidad mundial, a través del desarrollo de categorias de pensamiento y
procedimientos pertinentes en situaciones respetuosas de consenso-disenso
vy de fa diversidad cultural existente en la escuela plablica.

La desigualdad de género es de cardcter social y politico, por lo tanto, puede
ser modificada. Si bien la educacién por sf sofa no puede garantizar el cambio,
puede s{ promoverlo a través de las practicas cotidianas en el ambito escolar.

Muchas veces, el conflicto que representa la desigualdad de género es
solapado, relegado u omitido, y muchos aspectos que to explican permanecen
ocultos a los ojos de Ixs mismxs docentes que han naturalizado el sexismo.
Modificar este posicionamiento implica un recorrido individual y colectivo,
guiado por especialistas a través de talleres de actualizacion para la inclusién
de género cormo categoria analitica.

5. Propuesta de Taller de actualizacién docente

5.1. Propésitos de la actualizacion referida & género y Geogralia
para docentes

e Reconocer con sentido critico los paradigmas tradicionales de las ciencias
sociales, en general, y de la geogralia, en particular, y de las practicas
didacticas habituales en el nivel en gue se desempefan.

« Identificar los procesos histdricos de la divisidn social de! trabajo que
fundamentaron los roles de género y su funcionalidad cen el modo de
produccion capitalista.

+ Comprender 1a construccion desigual del género fundamentada en el
sexismo como componente de la violencia y la discriminacion y sus
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implicancias para |a revisidn de las estrategias de ensefanza a disenar e
instrumentar en la escuela pablica,
»  Analizar eriticamente la produccién de material editorial destinado al nivel
en ef cual se desempena,
Producir planificaciones y materizi de trabajo que retomen los conceptos
trabajados para ser utilizados en la practica docente.

5.2. Contenidos especificos que se praponen para un tafler de

actualizacion docente en fa perspectiva de fa geogratia de
género

En un primer momento, propenemos reflexionar sobre el contexto his-

torico y las matrices que emplea [a geografia en sus modelos didacticos. Los
ejes serian los siguientes:

= La realidad social como cbjeto de estudio.

» Lxs actorxs sociales constructorxs de la realidad social.

» | capitatismo v la division sexual del trabajo.

» La diferencias de género.

°  La construccidon del modelo en QOccidente: exposicién sobre la historia de
fas ciencias sociales v su didactica; analisis de |as definiciones de género;
los estudios de género en geografia: posicionamientos tedricos; reflexion
sobre |2 relacion entre capitalismo, modelo patriarcal y didéctica; v lectura
y discusion sobre textos académicos.

In segundo momento giraria en torno a actividades que fomenten [a
bosqueda de informacion en lo que respecta al reconocimiento de distintas
diversidades v prejuicias procedentes del “sentido comin”, como:

]

la diversidad cultural, los saberes previos v su interaccion en el proceso
de cambio conceptual y aprendizaje de la geografia,

distintos tipus de discriminacién: el racismo, el etnocentrismo vy el
sexismo;

nociones de diversidad y diferenciacidén como conceptos gue no son simi-
lares;

ideas cesde e} sentido comin que hacen del género una diferenciacion,
los prejuicios;

= {3 revisitin de diferentes libros de textos escolares de Geografia elaboradaos
par editoriales comerciales.

226 + Capfuio S

bt i st e a = -

Luego, un tercer momento estaria asociado con la identificacién del
reproduccionisme de género en la propia practica docente en el campo de la
ensefanza de la Geogralia:

e Los mecanismos de reproduccion social y cultural.

o laescuela como reproductora de las relaciones sociales de produccion.

e Laescuela como reproductora de las diferencias de género: analisis de las
tearias de la reproduccién; charla-debate sobre Paulo Freire, la educacion
popular y sus revisiones sobre la mirada de género; anilisis sobre las
diferencia de género en la escuela a partir de registros de clases; y los
periédicos, documentales y peliculas como herramientas para la discusién
en el aula de aspectos referidos a la geografia de género.

£n un cuarto momento, deberfan adoptarse actividades destinadas a la
seleccién de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales para
incorporar contenidos de género en la Geografia:

« analisis de los contenidos curriculares desde una perspectiva de género;

« revisién y la seleccion de contenidos y propositos de ensefanza que
incorporen la perspectiva de la geografia de genero;

. seleccion de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales.

Posteriofmente, en Un quinto momento, se abordarian actividades desti-
nadas a la elaboracién de secuencias didécticas para temas de geografia que
incluyan problematizaciones desde la perspectiva de género:

e elaboracidn de secuencias didacticas para temas de geografia que incfuyan
problematizaciones desde la perspectiva de género;

= exposicion de la propuesta;

» jeflexidn final.

A continuacién, en un sexto momento, aparecerian 1as actividades de
cierre, iqué se evaliia y para qué? En esta instancia, deberian contemplarse
ios siguientes items:

« formulacion de interrogantes frente a la vatuacion en fa ensefianza tradi-
cional;

» reflexion y discusion en pequefos Zrupos;

» exposicién organizada de las comunicaciones grupales; _

+ utilizacibn de documentos curriculares en practicas contra hegemonicas,
descolonizadoras y antipatriarcales.

Cuando se consideran propuestas didacticas de geografia con conteni-
dos v perspectiva de género aparecen mitlltiples temas que pueden llevarse
a las aulzs. £n primer lugar, deberemos diferenciar “Fontenidos” de “pers-
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pectiva”, ya que si en el primer caso se pueden incluir datos desagregados
por mujeres y varones, nio necesariamente implica incluir fa perspectiva, en
la medida que esto supone introducir 1a problematizacién que conlleva el
formularse preguntas en torno zl accionar de las mujeres como colectivo en
la estructuracion del espacio geografico. Un contenido que se propone en los
disefios curriculares, de los diferentes niveles, es el gue aborda las actividades
econdmicas de la poblacion. En esta temética se puede trabajar en diferentes
escalas geograficas y asi considerar aspectos tanto de! orden global como
regional, nacional y local. Actualmente, hay consenso en el campo de la
didactica de la Geografia en que no es posible llegar a niveles de compren-
sién de mayor complejidad si los fendmenos sociogeograficos no se abor-
dan interescalarmente. Por ejemplo, asi puede entenderse la estructuracian
del sistema de transportes de mercaderias y diversificacicnes productivas
y financieras relacionadas con los procesos de produccion. La inclusion de
estas cuestiones permite trabajar sobre los sectores primario, secundario
y terciario del praceso productivo, articulados en los circuitos productivos
regionales e internacionales y la participacién de la mano de obra femenina
en ¢ilos; los trabajos y los actores sociales asociados al trabajo tanto en dreas
urbanas como rurales y las problematicas y transformaciones que han debido
afrontar las mujeres en el dmbito agrario en relacion con la globalizacion y
fas reestructuraciones productivas; las caracteristicas del mundo de! trabajo
de trabajadores y trabajadoras que se desempefian en el ambito estatal o
en el ambito privado, ia feminizacién de determinados puestos y el techo
de cristal: a problematica de la insercidn de las mujeres en el mercado de
_trabajo formal ¢ informal en circuitos productivos que incluyen grandes mar-
cas internacionales; la explotacion de miles de mujeres en condiciones de
pobreza en los paises no desarrollados vy {as condiciones de desocupacian
laboral o exclusidn social que remiten al desplazamiento de mujeres en flujos
migratorios con diversas caracterfsticas. '

6. Actividades propuestas

Los diferentes docurmentos curriculares y de apoyo pedagégico elaborados
en Argentina remiten a una concepcion de ia ensefanza de la Geografia en la
que claramente pueden y deben inscribirse los estudios de género.

La decisién con rel#cian a qué geograffa ensefar, asf como también
las definiciones acetga-del enfoque, la seleccién y la organizacion
de contenidos (cGmo y para qué ensefan), entre otros elementos
a tener en cuenta, se encuentra precedida por el contexto de la
politica curricular que parte de coneebir a los nifios, adolescentes
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y jbvenes como sujetos de derecho. Desde este punto de vist_a se
piensa e interpela al joven como un actor completo, un §u1§to
plens. con derechos y con capacidad de ejercer y construir ciu-
dadania. Corresponde a la ensefanza de la Geografia conjugar
las mencionadas consideraciones politicas con las perspectivas
tedricas y metodoldgicas de la disciplina que mejor se adecuen
a los propésitos cusriculares (Provincia de Buenos Aires Disea
Curricular 3, 201 1:9). :

Lna propuesta de trabajo debe incluir diferentes ideas basicas. Si, por
ejemplo, tomamos como eje e} Gitimo aspecto de! punto anterior, ‘:dgspial—
zamiento de personas en flujos migratorios con diversas caracteristicas,
podran analizarse, a partir de la realidad del territorio argentino, las carac-
terfsticas de 1a insercion de fas mujeres en los flujos migratorios presentes,
procedentes de paises limitrofes. Cualquier secuencia diddctica debe incluir
una seleccién de contenidos conceptuales v de procedimientos que deben
ensefiarse enlazados en torno a un eje problematizador que les de direccidon y
sentido. En toda secuencta didictica. se incluyen momentos no lineales, sino
espiraiados, en los que se presentan problemas, se exploran las ideas previas
de las que Ixs estudiantes son portadorxs y se las pone a prueba generarido
conflictos cognitivos gue remitan a tener repensar con mayores niveles de
complejidad y abstraccién el tema, y menos desde el sentido comun.

Eje tematico
Mujeres migrantes: biograffas en contextos.

Propositos .

- Distinguir las caracteristicas especificas de la experiencia femenina en
Procesos migratorios

» Contrastar ia diversidad de experiencias femeninas en relacion con fa
dimensién material, los valores culturales y el universo simbélico en
distintas épocas histéricas de la Argentina

» Hipoietizar y corroborar o refutar aspectos vinculados con los prot.:esos
migratorios actuales relacionados con el mercado {aboral a escala inter-
nacional

» Asociar Aechos ¥ conceptos relativos a la perspectiva de género v las
migraciones _ .

+ Refutar prejuicios procedentes del “sentido comun” en el andlisis del
accionar de mujeres migrantes

+ Contraponer casos estudiados con situaciones procedentes de experien-
cias directas
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Actividades

Actividad 1. Presentacion del problema y analisis histérico y geografico

Para el problema que en este caso se presenta podrd resultar Gtil un en
el que se trabaje sebre la relacidon entre inmigrantes y mundo del trabajo
partiendo de informacion legal considerando diferentes leyes de migracion
en el contexto sociopolitico en que fueron aprobadas: Ley N 871 (1876).
Ley N 22.439 (1981) v Ley N® 25.871 (2004), e informacién de carac-
ter censal. Esta podrd obtenerse, por ejemplo, en los anuarios estadisticos
del Instituto Nacional de Estadistica y Censos {(INDEC) o de la Direccién
Nacional de Migraciones que permitan entrelazar los aspectos espaciales
con los temporales. Se concretard una seleccion de informacién estadis-
tica que incluya la consideracion de fa presencia femenina en los distintos
momentos migratorios que reflejan los censos, Otro aspecto a considerar
es el de la diferenciacidn en la recepcidn de migrantes por provincias que
permite problematizar sobre los motivos que llevan a migrantes varones o
mujeres a trasladarse a determinados sitios y no a otros. A partir del dltimo
Censo Nacional de Poblacidn, podra estudiarse el porcentaje de mujeres de
paises extranjeros limitrofes seglin jurisdicciones y formular hipétesis sobre
las caracteristicas de su insercidn, que a lo largo del desarrollo de la secuencia
didactica serd corroborada o refutada.

A partir de la Encuesta Permanente de Hogares, se podra trabajar sobre
la incidencia de la poblacidn migrante sobre la poblacién econdmicamente
activa; tasas de actividad y desempleo de los inmigrantes; compaosicidn por
sexo y edades y ocupacion por rama de la economia. ldentificacion del peso
que tienen los flujos migratorios en los principales centros urbanos en las
economias regionales o en otras dreas urbanas y rurales, segdn su relacién
con las economias regionales. _

Para esta etapa, se recomienda también bibliografia especifica por ejemplo
1a serie de Cuadernos Migratorios de 1a OIM (Organizacion Internacional para
fas Migracicnes) en cuye segundo nimero se trabaja sobre el caso argentino.®

Actividad 2. Bisqueda de ampliacidn de la tnformacion y trabajo con estu-
dios de caso

Es una instancia en la gque se profundiza, amplia y enriquece lo tratado
hasta el momento. Podria encaminarse a trabajar con estudios de caso,
entendiéndolos como una estrategia de ensefianza dirigida a comprender

& Sepuerde cms_uitar una version electionica en [HHp:/fersw.migiacicnes gov.ar/pdf_varios/
campana_grafica/OiM-Cuadernas-Migratorias-MNroZ-Ef-impacto- de-las- Migracicnes-en-
Argentina.pdti,
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las dinarnicas en contextos especificos. Puede trabajarse sobre un (nico caso
o varios, que permitan formular una mirada comparativa. Esta posibilidad de
comparar distintas situaciones puede hacerse colocando la atencidn sobre
diferencias y similitides en los problemas que debe afrontar un migrante
varén o mujer o bien sobre mujeres de diferentes sectores sociales, de distin-
tas épocas, O comparar su insercién en el caso de trabajo en el ambito formal
& informal. o cualguier otra posibilidad que puede plantear su docente. Para la
construccion de un estudio de caso se deben tener en cuenta: 1) los antece-
dentes del caso gue se va a estudiar y, por ¢llo, debe recopilarse informacion
previa y relevante; 2) la transcripcion del caso, que debe ser clara y no debe
presentar modificaciones (en caso de que se necesite hacer una adaptacion
acorde 2 Ia edad de Ixs estudiantes deberd especificarse; habitualmente, se
emplean casos de los periddicos); 3) las preguntas, que deben formularse
entre todxs: 4) el analisis y la interpretacién de la informacion deben reco-
nocer hechos y conceptos que pudieren surgir. 5) las conclusiones han de
verificar o refutar 1a hipdtesis previa.

Por ello, proponemos un texto que trabaja sobre la migracion de mujeres
procedentes de Botivia a la Argentina y sus diversas problematicas, contiene
gran potencialidad para formular un estudio de caso: Cerrutti, M. (2010}
Salud y migracidn internacional: mujeres bolivianas en {a Argentina. Buenos
Aires, Centro de Estudios de Poblacién, Consejo Nacional de lnvestigaciones
Cientificas y Técnicas.”

Bibliografta de interés que proporciona material para construir estudios
de ¢caso en cuestiones de género:

Revistas
- LaAliaba, edicién conjunta de fas Universidades MNacionales de Lujan, La

Pampa y Comahue,

. Revista Argentina de Sociologia, Consejo de Profesionales en Sociologia,

Buenos Aires.

- Mora, publicacidn de AIEM, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de

Buenos Alres. .

. Zona franca. CEIM, Faculiad de Humanidades, Universidad Nacional de

Rosario.

Actividad 3. Asociar hechos y conceptes

Es indispensable conectar tedricamente el caso en estudio con las estruc-
turas del capitalismo y las pautas patriarcales vigentes, de manera de repensar
la experiencia significativamente desde 1a perspeciiva de género, de manera

7 Se puede consuftar su versidn electronica que esta disponitle en [htip Fwwns unfpaaigen-
tina.com ar/siticfarchivas/mujeresbaliviznasenargentina. pdl].
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que no quede como una curiosidad desanudada de los sistemas econdmicos
y de la construccion cultural y simbélica que sostiene el patriarcado.

Actividad 4. Corroborar o refutar hipétesis previas

Podria desarrollarse una experiencia directa con Ixs alumnxs asistiendo
a alguna ONG, como por ejemplo La Alameda, que trabaja con mujeres
migrantes, talleres ilegales, trata de personas. etc. A fines de corroborar,
ampliar, informacién, entrevistar a dirigentes, etc. y reformular hipotesis e

ideas.

Actividad 5. Reconacer la diversidad de la experiencia femenina migratoria

en contextos historicos diferenciados

Cierre con debate de conclusiones y apertura al nuevo tema de estudio

que continuara recuperando la experiencia femenina en la producciéon de

espacic geografico.
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