Facultad de Ciencias Sociales

UNIVERSIDAD DE CHILE Departamento de Psicologia

Educacidén no Sexista en las Ciencias Sociales

Experiencias de docentes en la Facso

Memoria para optar al titulo de Psicéloga

Autora: Javiera Undurraga Flotts

Profesora patrocinante: Lelya Troncoso Pérez

Santiago, 2021



Resumen

La presente memoria de titulo tiene como objetivo comprender experiencias de
Educacion No Sexista (ENS) de docentes de la Facultad de Ciencias Sociales de la
Universidad de Chile. Aquello, tanto a través del andlisis de sus comprensiones del
fendmeno, como de la identificacién de estrategias para su puesta en practica. A partir de
un posicionamiento feminista interseccional, se utiliza una metodologia cualitativa para
analizar el relato de cinco docentes entrevistadas en el contexto de la memoria, sumado a
once entrevistas desarrolladas en el contexto del proyecto u-inicia en el cual se enmarca

esta investigacion.!

A la luz de los postulados de las pedagogias feministas, con especial énfasis en sus
planteamientos sobre la diferencia, autoridad y experiencia, los resultados de la
investigacion apuntan hacia una comprension de la ENS como una pedagogia dialogante y
horizontal, mientras que las estrategias practicas identificadas se observan en cuatro
niveles: institucional, curricular, docente y relacional. Lo anterior, permite hacer hincapié en
la comprension y la puesta en practica de la ENS como un proceso continuo, como un
desafio siempre inacabado y un horizonte al cual dirigirse; de ahi la importancia de
colectivizar dicho proceso, de manera que el didlogo facilite la superacién de los obstaculos

y desafios aun pendientes.

! Esta memoria de titulo es un producto del proyecto u-inicia llamado “Desafios de una “educacion no sexista”:
resistencias y potencialidades para la incorporacion de saberes y practicas feministas en las ciencias
sociales”, dirigido por la académica Lelya Troncoso y del cual participé como tesista.
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l. Introduccion

El llamado Mayo Feminista del 2018, articulado en torno a demandas en contra de la
violencia de género, ademas de la propuesta de una “Educacion No Sexista” (en adelante
ENS), permitié correr los limites de lo posible, llevando al debate publico los términos
patriarcado y feminismo, a través de la movilizacion de distintas universidades a lo largo del
pais (Palma, 2018). Desde entonces, se han generado espacios de reflexion en torno a los
tipos de universidades que se quieren construir, en donde la Facultad de Ciencias Sociales

de la Universidad de Chile (en adelante Facso), no ha sido una excepcion.

Es desde ese contexto que en la presente memoria de titulo, buscaré comprender
experiencias docentes de ENS de la Facso, espacio en el cual estudié por cinco afos, y en
el cual participé tanto de la movilizacion feminista del 2018, como también del trabajo
posterior a través de la organica triestamental construida para la resolucion de las
exigencias estudiantiles (Toma de Mujeres Facso, 2018). Dicha organica se dividié en
cuatro comisiones, siendo una de ellas la de “Educacion No Sexista”, espacio desde el cual
elaboramos una Encuesta sobre Sexismo para estudiantes de pre y posgrado y desde
donde hemos trabajado por la construccion de un documento guia, tanto para la
incorporacién de perspectiva de género en los programas de los cursos, como para una
docencia no sexista, pensada para las y los docentes de la Facultad. A partir de ese trabajo
y también a propdsito del material empirico del proyecto U-inicia en el cual se enmarca esta
investigacion, en el cual pude identificar dificultades e inseguridades por parte de docentes
a la hora de definir una ENS, y mas aun de cémo ponerla en practica, es que nace mi
inquietud por indagar qué entienden les? docentes por ENS y qué practicas docentes se
podrian identificar como tales. Aquello, posicionada desde la linea de la psicologia social,
la cual concibo como un espacio privilegiado dentro de la disciplina para pensar el cambio
social, y por lo tanto, para pensar y actuar desde el feminismo (Wilkinson, 1991), entendido
como un movimiento politico y teérico que desafia al hétero-cis-patriarcado y sus relaciones
con otras estructuras de opresion vinculadas a categorias como la raza, etnia, clase y
sexualidad (hooks, 2017).

Dicho lo anterior, a modo de antecedente me gustaria destacar que la demanda por una
“Educacioén no Sexista” en Chile se reinstalé en los ultimos anos al alero del movimiento

estudiantil chileno, formalmente, en el momento en que la Confederacién de Estudiantes

2 Bajo la premisa de que el lenguaje crea realidades, en ningtin caso optaré por usar el masculino como supuesto
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universal, sino que alternaré entro los usos de “a” y “0”, como también de la “e” y de la “x”.



de Chile (CONFECH) estableci6 dicha demanda como una tematica necesaria de
transformar, luego del “Primer Congreso Nacional por una Educacién no Sexista”,
desarrollado el afio 2014 (Follegati, 2018). Sin embargo, no fue sino hasta el afio 2018 en
gue dicha demanda tomé protagonismo a nivel nacional, en el marco de las movilizaciones
feministas de aquel afio, que a través de la paralizacion de distintas casas de estudio
universitarias, lograron instalar las tematicas de género y sexismo en la agenda social
(Palma, 2018).

En ese contexto, en las universidades y en el espacio educativo en general, se presentd
la oportunidad de reflexionar en torno al alcance de dichas tematicas, pudiendo
problematizar el como trabajar por detener los efectos del sexismo, entendido éste como
aquellas conductas verbales o corporales basadas en la creencia de la supremacia
masculina, que funcionan como una forma de control social que indica y restringe el espacio
fisico y el lugar social que ocupan las mujeres (Mingo y Moreno, 2017) como también las
identidades, relaciones y expresiones de género que se alejan de la heteronormatividad
(Piedra, Rodriguez, Ries y Ramirez, 2013), y las realidades trans que se alejan de las
concepciones binarias del género (Bello, 2018), elementos que permiten entender al

sexismo mas alla del sistema binario tradicional (Mufioz-Garcia y Lira, 2020).

Al respecto, cabe sefialar que el acto de percibir los fendbmenos sexistas esta mediado
por nuestra capacidad de reconocerlo y visibilizarlo, dado que el sexismo se manifiesta a
través de una amplia gama de fenédmenos, que van desde situaciones a veces inadvertidas,
como chistes sexistas, hasta actos abiertamente rechazados, como las agresiones
sexuales (Mingo y Moreno, 2017). De ahi el tremendo potencial de las movilizaciones del
2018, que al criticar la naturalizacion y normalizacion de las diferencias y jerarquias de
género, evidenciaron la dimension estructural de las relaciones de poder hetero-cis-
patriarcales, permitiendo mover las barreras de lo socialmente tolerable, identificando al
sexismo como una problematica social y estructural, antes que individual y particular; lo que
ademas se relaciona e interconecta con otras estructuras de opresion, a proposito de

reflexiones de clase, raza, sexualidad e incluso de especismo (Esquivel y Benavente, 2018).

De este modo, la reflexién sobre la demanda por una ENS permitio abrirle el espacio al
andlisis de los fendbmenos de sexismo en los distintos niveles educativos, lo que ha sido un
tema estudiado desde hace décadas (Allen y Rasmussen, 2017; Skelton, Francis y
Smulyan, 2006). En lo que respecta al mundo escolar, se han estudiado fenémenos tales

como la baja representacion femenina y la representacion sesgada por estereotipos en los



libros de texto y las lecturas infantiles (Subirats, 1994), a lo que se suma la casi nula
aparicion de las identidades no heteronormativas y no binarias. Ademas, en relacién a la
posicién de las mujeres como profesionales de la ensefianza, se ha estudiado que “la
proporcion de profesoras disminuye a medida que aumenta la edad de los alumnos y el
prestigio social de cada ciclo escolar” (p.63), siendo ambos, fendmenos relacionados con
la subrepresentacién y subordinacion de lo femenino en la escuela (Subirats, 1994). Al
respecto, también es posible encontrar en la literatura reflexiones en torno a la necesidad
de des-heterosexualizar la escuela (flores, 2015) o de trabajar desde una trans-pedagogia
(Bello, 2018), lo que nos permite comprender que el sexismo va mas alla de una légica que
subordina Unicamente a la mujer, dado que la exclusién de las identidades, cuerpos y
deseos disidentes también son parte de esta problematica, como también lo es la
interconexion del sexismo con opresiones de raza y clase (Allen y Rasmussen, 2017;
Skelton, Francis y Smulyan, 2006).

Desde la perspectiva de les estudiantes, cabe destacar, por ejemplo, los esfuerzos de
organizaciones estudiantiles vinculadas a Amnistia Internacional que entienden el sexismo
en la educaciéon como las acciones de violencia de género y el restringido acceso a la
educacién sexual, y por tanto, orientan sus esfuerzos a “generar una educacion que no
reproduzca la desigualdad de género, que no margine a estudiantes LGBTTI, y que
promueva una educacion sexual sin sesgos religiosos ni biologicistas” (Amnistia
Internacional, 2018, p.9), poniendo un especial énfasis en lo Gltimo, en tanto consideran

gue los derechos sexuales y reproductivos se entienden como derechos humanos.

Por otro lado, en el &mbito universitario se han distinguido dos tipos de segregacion, la
horizontal que se refiere a la distribucion desigual por sexo segun carreras, existiendo
carreras feminizadas y otras masculinizadas, y la segregacion vertical, que se refiere a las
desigualdades por sexo en las jerarquias de cada carrera (Follegati, 2016). A ello se suman
los distintos obstaculos gue viven las mujeres en sus trayectorias académicas, como lo son
la precarizacion de la fuerza de trabajo femenino y las dificultades del ingreso y
mantenimiento en el espacio de investigacion, en contraste al espacio administrativo o
docente (Rios, Mandiola y Varas, 2017). A su vez, existen reflexiones en torno a las légicas
de ausencia y presencia de las teméticas trans, en la medida de si bien han sido
incorporadas al mundo universitario, creando un efecto de presencia, éste es solo nominal,
en la medida que su incorporacion suele ser por personas cis-género, manteniendo una

ausencia efectiva (Radi, 2014).



Lo anterior, tiene que ver con estudios y reflexiones en torno al estamento académico
de las universidades. Sin embargo, en los espacios de educacion superior el sexismo
también se manifiesta en la formacion de estudiantes, en fendmenos curriculares como la
predominancia de bibliografia de autores hombres por sobre las autoras mujeres en los
programas de docencia (Martinez, 2012), ademas de la casi nula aparicion de autores que
escapen de los margenes identitarios hetero-cis. Mientras que en lo que respecta a las
practicas relacionales, por parte de docentes existen fendmenos como el humor sexista, el
miedo a las represalias de una denuncia por las relaciones de poder asimétricas, ademas
del “coqueteo”, el acoso sexual e incluso violencia sexual (Mingo y Moreno, 2017). Mientras
gue por parte de los mismos compafieros, se suma el fendmeno de la masculinizacién de
la politica universitaria, el acoso entre estudiantes y las situaciones de violaciones en
contextos de “fiestas” en espacios universitarios, bajo los efectos del alcohol (Follegati,
2016).

En respuesta a la complejidad de esta problematica, existe una variedad de aportes
desde los feminismos, los que han propuesto distintos planteamientos y estrategias bajo la
idea de las pedagogias feministas, las cuales “se han desarrollado en didlogo con las
pedagogias criticas, coincidiendo ambas en pensarse como pedagogias liberadoras y
revolucionarias” (Troncoso, Follegati y Stutzin, 2019, p.6) y que se pueden considerar como
un movimiento en contra de practicas educativas hegemoénicas que aceptan o reproducen
un orden social que genera opresiones a partir de las categorias de género, clase y raza
(Crabtree, Sapp y Licona, 2009). De este modo, esta perspectiva entiende que ni la
educacion ni la cultura son elementos neutros, dado que pueden “ser responsables de
normalizar y reproducir sociedades desiguales, o bien pueden servir como herramientas de
transformacion para ciudadanias en igualdad” (Martinez, 2016, p. 131). En esa linea, las
pedagogias feministas promueven el reconocimiento de la diversidad de los saberes,
intentan incluir los conocimientos y sujetos subalternos de nuestra cultura, y promueven
también la construccion de nuevas masculinidades, recogiendo asi el desafio de visibilizar
otras formas de saber desde un pensamiento contra-hegemonico, desde donde se asume,

ademas, que la formacion del profesorado es una estrategia principal (Martinez, 2016).

A partir de ello, distintas autoras reflexionan en torno a las pedagogias feministas,
refiriéndose a ellas en tanto una filosofia particular, como también un conjunto de practicas
de ensefianza (Troncoso et. al., 2018), sosteniendo la idea de tener que repensarse y

rehacerse de manera permanente, a propoésito del constante cambio de los desafios que se



presentan (Korol y Castro, s/f). Por lo tanto, al considerar que el sexismo va cambiando y
se va actualizando, la ENS se puede considerar como una apuesta constante, siendo un
desafio siempre inacabado y un horizonte al cual dirigirse, sobre el cual las pedagogias
feministas, al tratarse de un posicionamiento politico, no ofrecen reglas o instrucciones
(Manicom, 1992), pero si aportan una serie de cuestionamientos a la practica pedagdgica
gue permiten construir diferentes posibilidades (Crabtree, et. al, 2009). Por lo tanto, las
pedagogias feministas no buscan considerarse a si mismas como pistas ni manuales, sino
gue ofrecen estrategias que siempre deben repensarse para nuevos contextos (hooks,
1994).

A proposito de ello, en el contexto latinoamericano existe una serie de propuestas en la
linea de la incorporaciéon de una perspectiva de género o didacticas feministas en el ambito
escolar, ya sea en términos generales (Fernandez, 2014) como también en asignaturas
especificas (Piriz y Sosa, 2012), lo que se suma a las experiencias concretas de ENS
(Suérez, 2015). En Chile en especifico, existen andlisis de fendmenos de educacion sexista
(Araya, 2016; Serrano 2020), existen propuestas especificas para asignaturas
(Montenegro, 2018; Fernandez, 2017), y también es posible encontrar documentaciones de
experiencias no sexistas, tanto en el nivel pre-escolar (Hormazabal y Hormazéabal, 2016)

como en el escolar (Garzén, 2016; Vasquez, 2018; Figueroa, 2020).

En lo que respecta a la educacion superior, es posible encontrar documentadas diversas
experiencias de sexismo (Andrade, 2013; Radi, 2014; Follegati, 2016; Rios et. al., 2017;
Mingo et. al, 2017; Duréan, 2018), diversos analisis sobre las movilizaciones estudiantiles
feministas y la demanda de una ENS (Follegati, 2018; Mufioz et. al., 2018; Palma, 2018;
Dinamarca, 2019; Troncoso, et. al., 2019) y también existen documentos que guian y
orientan la practica pedagogica hacia la erradicacién de sesgos de género en la docencia
y en la produccion de conocimiento (Martinez, 2012). Sin embargo, en el marco de la
educacion superior, pese a que es posible encontrar experiencias docentes feministas en
el mundo anglosajén (Smulyan, 2006), la bdsqueda se dificulta cuando se trata de

experiencias docentes no sexistas en contextos universitarios latinoamericanos.

En la Universidad de Chile, en especifico, que se considera a si misma como pionera
en varios temas de interés, dentro de los cuales estan las reflexiones sobre equidad de
género (Andrade, 2013), llama la atencidon que sea tan dificultoso encontrar experiencias

de ENS, sobre todo en la Facso, en la cual existe el Centro Interdisciplinario de Género



(CIEG), que se trata del “primer centro universitario del pais consagrado exclusivamente a

la investigacion, docencia y extension en temas de género” (CIEG, 2020).

A propésito de ello, la presente memoria pretende ser un aporte al proponer un analisis
sobre las experiencias docentes que apuntan a una ENS, de manera de poder contar con
experiencias concretas que ya se hayan realizado en la Facultad, no para asegurar donde
se ha “logrado” o no construir una ENS, sino para abrir el debate y generar reflexiones que
permitan seguir cuestionando las practicas pedagdgicas, en este caso, en el marco de las
ciencias sociales. Aquello, tomando en consideracion que traducir ambiciones politicas a la
practica pedagogica es un desafio complejo, sobre todo cuando no existen manuales ni
pistas universales, por lo tanto, se trata de caminos en donde a veces se cometen errores,
pero incluso las malas experiencias pueden convertirse en una oportunidad de aprendizaje
en el arduo camino de la incorporacion transversal de saberes y practicas feministas en el

ambito universitario (Weiner, 2006).

De este modo, en esta memoria de titulo tomaré la Facultad de Ciencias Sociales de la
Universidad de Chile como estudio de caso, para analizar y comprender las experiencias
de docentes sobre ENS, lo que incluye tanto las concepciones de docentes sobre la ENS,
como también las estrategias que han desarrollado en su docencia para hacerle frente al
sexismo en la educacién superior. Aquello, tanto al nivel de cuestionamientos sobre la
propia practica pedagogica, como al nivel de practicas concretas, tomando en cuenta las
movilizaciones feministas del 2018 como uno de los momentos claves que propiciaron
espacios de problematizacion de la docencia. En lo que respecta a las practicas
pedagdgicas, consideraré aquellas experiencias concretas relacionadas a la incorporacion
de lo subalterno en los curriculums de las carreras y a los programas y bibliografia de los
cursos. Pero bajo el entendimiento de que en la insistencia de la adopcién de enfoques
transversales, los esfuerzos no deben limitarse a la incorporacién de ciertos contenidos a
los cursos, sino que la practica pedagdégica debe estar atravesada por principios politicos
feministas (Radi, 2014), también analizaré las distintas précticas de docencia que van en la
linea de las pedagogias feministas, integrando y valorando las experiencias de frustracion,
entendiendo que a veces las acciones intencionadas no resultan como se espera y dichos

obstaculos pueden considerarse como insumos relevantes para seguir avanzando.

Dicho todo lo anterior, la pregunta que guiard la presente memoria sera ¢como
entienden y ponen en practica iniciativas de “Educacion No Sexista” (ENS) les docentes de

la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile?
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Il. Objetivos

De acuerdo a lo recién descrito y para la elaboracién de la investigacion, se proponen

los siguientes objetivos:
Objetivo General:

e Comprender experiencias de docentes que busquen poner en practica una
“Educacion No Sexista” (ENS) en la Facultad de Ciencias Sociales (Facso) de la
Universidad de Chile.

Objetivos Especificos:

e Analizar qué entienden por ENS les docentes de la Facso.

¢ Identificar estrategias docentes para la puesta en practica de una ENS en la Facso.

e Analizar experiencias de docentes de la Facso que busquen poner en practica una
ENS.

. Marco Teérico

A continuacién, profundizaré en primer lugar el contexto particular desde el cual me
posiciono como investigadora y doénde sitlo el objeto de estudio. En segundo lugar,
realizaré un breve estado del arte de la interconexiéon de los estudios sobre género,
educacién y sexismo. Luego profundizaré la conceptualizacion de pedagogias feministas,
las que daran espacio a la profundizacion de los conceptos de diferencia, autoridad y
experiencia, para finalmente, poder conceptualizar la ENS. De este modo, este apartado
estd dividido en cinco sub-apartados: Antecedentes Contextuales; Género, Educacion y

Sexismo; Pedagogias Feministas; Diferencia, Autoridad y Experiencia; y ENS.

Antecedentes contextuales

En el marco de las epistemologias feministas, se insiste que la produccion de
conocimiento es un proceso situado en el que no solo se sitia el fendmeno estudiado en
un tiempo y espacio en particular, sino que también la persona que investiga, lo que por
supuesto, se analiza a partir de la interaccion de distintas categorias vinculadas a
estructuras de opresion, tales como la clase, raza, etnia, género, sexualidad, entre otras

(Lykke, 2014a). Se trata de una conceptualizacion diferente del “contexto”, en donde las
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dinamicas de cémo nos posicionamos afectan nuestro punto de vista y nuestra produccion
de conocimiento, pero dicho posicionamiento no es fijo, sino relacional y dinamico, dado
que se mueve constantemente por los contextos que constituyen nuestra realidad (Redi y
Suruchi, 2014).

De este modo, entendiendo al sujeto que investiga como un sujeto en proceso, lo que
se opone al “sujeto universal” (Lamus, 2015), sitto la movilizacién feminista del 2018 como
un momento clave para mi posicionamiento como investigadora, ya que fue en ese espacio
en que los aprendizajes politicos y personales me movilizaron a continuar trabajando en
tematicas de género. Por ello continué mi participacion a través de la Comisién de
Educacion No Sexista de la Facultad, convencida de la relevancia de la transversalizacion
de los sabres y practicas feministas en las ciencias sociales, en la medida de que entiendo
al género como una categoria de andlisis esencial a la hora de comprender y transformar
las sociedades, las culturas, las subjetividades, las instituciones y la educacion. Aquello,
con especial interés en la carrera de psicologia, a propésito de tratarse de una formacion
proyectada al trabajo con un otro, con sus relatos, experiencias y sentires, para lo cual creo

que los feminismos, en tanto campo de saberes, tienen mucho que aportar.

Dichas instancias me han permitido comenzar un proceso de cuestionamiento que sigue
hasta hoy, sobre los privilegios y las subordinaciones que encarno y que observo en el
mundo que me rodea. Es a partir de dicho cuestionamiento que hoy escribo sobre asuntos
de géneroy sexualidad a propdsito de ser mujer y lesbiana, razén que explica mi preferencia
tedrica por el feminismo, en tanto se relaciona con mi basqueda particular de un lugar para
cuestionar y problematizar discursos hegemonicos sobre dichas estructuras opresivas. Sin
embargo, las politicas de localizaciébn son importantes no solo para subjetividades
minorizadas que desafian los paradigmas hegemadnicos desde los margenes, sino que
también son importantes para quienes ocupan sitios de privilegio, por lo tanto, se vuelve
importante articular la naturaleza multiple de las posiciones desde las que se escribe (Redi
y Suruchi, 2014). A proposito de ello, soy consciente de mis posiciones privilegiadas en
asuntos de clase, etniay raza, lo que me ha hecho adoptar posturas méas cautas en relacion
a dichas tematicas. Sin embargo, pienso que la incomodidad del privilegio no debe quitar el
interés por cuestionarlos, sino que se deben hacer conscientes, para a partir de dicha
consciencia, trabajar por no reproducir dichas estructuras de opresion en la escritura e
investigacion (Brewster, 2014). De esta forma, se trata de reconocer que el atravesar

vivencias de opresion por ser mujer y lesbiana, no evita que al mismo tiempo mantenga
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ciertos privilegios de etnia y clase, los que operan de manera diferente en los distintos
espacios, a propésito de que las relaciones y los posicionamientos de privilegio y opresion

no son estéticas ni rigidas, sino fluidas y situadas.

Seguido de lo anterior, y en concordancia con los planteamientos situados recién
descritos, me gustaria posicionarme disciplinalmente desde una psicologia social
latinoamericana, la cual apunta a hacer una revision critica de los saberes anglosajones,
no para echar por la borda todo ese conocimiento, sino para permitir un andlisis en torno a
qué tanto sentido hace y qué herramientas nos puede entregar para la transformacion de
nuestros contextos particulares (Martin-Bar6, 2006). En esa linea, me interesa una
psicologia social que no busque analizar la conducta y las actitudes, sino que tenga como
objeto de estudio la accién en cuanto ideologia, en la medida que entienda que las acciones
humanas estan atravesadas por macroestructuras sociales, las cuales tienen implicancias

sobre las formas concretas de vivir, pensar y sentir (Martin-Baré, 1996).

Me interesa también asumir el desafio de buscar las formas en que la psicologia pueda
vincularse al feminismo, considerando que dicho desafio presenta mas preguntas que
respuestas, pero que es una eleccion que abre un camino disciplinar que permite perseguir

el cambio politico y social que tanto se necesita (Wilkinson, 1991).

Teniendo claro aquello, y a modo de contextualizacién de la Facso, me parece relevante
mencionar que la ENS fue uno de los ocho grandes ejes de las exigencias de la Toma
Feminista del 2018 (Universidad de Chile, 2018a), y que luego ésta dio paso a una de las
cuatro comisiones que conformaron la Mesa Triestamental, encargada de trabajar por la
resolucion de dichas exigencias (Facultad de Ciencias Sociales, 2018). De este modo, la
movilizacién feminista del 2018, que logré articular demandas de estudiantes, académicas
y funcionarias, de a poco dio paso a ciertos cambios institucionales, siendo uno de ellos, la
creacion a comienzos del 2020 de la Oficina de Género de la Facso. En lo que respecta a
ENS en especifico, se realiz6 un trabajo colectivo entre docentes y estudiantes, entre otras
cosas, para elaborar un documento guia de ENS para docentes, a partir de la encuesta de

sexismo realizada a les estudiantes de pre y post grado, como ya se habia sefalado.

A proposito de ello, me gustaria profundizar en la complejidad de la incorporacion
transversal de saberes y practicas feministas en las ciencias sociales, dentro de la cual se
inserta la problematica de la ENS. Dicha complejidad tiene que ver con el mismo hecho de

que intentar traducir las ambiciones pedagdgicas a la practica es un desafio en si mismo
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(Weiner, 2006), lo que se complejiza aun mas considerando que no hay manuales sobre
los cuales basarse para comenzar este camino (hooks, 1994), como ya se habia sefialado.
Pero sucede, ademas, que existe un desconocimiento de las implicancias de una ENS. A
nivel docente, a propésito de las entrevistas a docentes del proyecto u-inicia ya
mencionado, no se podria decir que exista una claridad sobre las implicancias de la
demanda por una educacion no sexista, ni que se tenga una conceptualizacién clara y Unica
de ella. Lo mismo sucede a nivel estudiantil, lo que se refleja tanto en el petitorio de la
movilizacion feminista del 2018 en Facso, como en el Petitorio Unificado de la Universidad
de Chile del mismo afio, dado que ambos incorporaron un eje de ENS, en el cual aparece
la frase “El sexismo en la educacion es palpable en el curriculum educativo, asi también en
las practicas dentro y fuera del aula” (Universidad de Chile, 2018a, p.1y 2018b, p.11). Sin
embargo, en las exigencias desglosadas se enfatiza sobre todo lo curricular, relacionado a
mallas, bibliografias y perfiles de egreso, sin profundizar en lo relacional, que queda
asociado a protocolos, politicas de corresponsabilidad y evaluacion de profesores, todo con
un enfoque mas bien punitivo. Lo Unico que se desmarca de ello es la propuesta de un
cédigo de ética, que permita construir “un nuevo trato al interior de la comunidad

universitaria”, pero que no profundiza en como hacerlo (Universidad de Chile, 2018b).

Es en ese contexto en el que se puede aprender de lo que ya se ha hecho, sabiendo
gue no necesariamente lo que haya dado resultado en un lugar funcionara en otro, pero
gue al mismo tiempo no quita el aprendizaje que se pueda construir en base a ejemplos,
errores y malas experiencias (Weiner, 2006). De ahi la importancia de rescatar la narrativa
de docentes que incorporan una politica feminista a su docencia, desafiando las
desigualdades y discriminaciones de género (Renold, 2006), o incluso de profesorxs que
no se especialicen en temas de género, pero que a través de sus decisiones han desafiado
las expectativas y normas histéricas de género (Smulyan, 2006), posibilitando también el

analisis de la interconexién de dichas opresiones con las de clase, raza y sexualidad.

Género, Educacion y Sexismo

Habiendo contextualizado el fendmeno a investigar y a quién investiga, para
comprender y analizar experiencias docentes sobre ENS, se vuelve necesario detenerse
en los estudios e investigaciones sobre la interconexion entre género, educacion y sexismo.
Asi, se debe plantear que el género se ha usado para darle significado a diferentes

fendmenos, en diferentes grupos y diferentes temporalidades, por lo que cada contexto es
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fundamental para entender qué se afirma y qué efecto tendra (Gaskell y Mullen, 2006). En
esa linea, la autora Jo-Anne Dillabough (2006) hace un andlisis, basada fundamentalmente
en autoras estadounidenses e inglesas, sobre los principales contenidos de los estudios
educacionales que incluian reflexiones de género, los cuales dependian de los distintos
momentos histéricos de produccién, a proposito de las relaciones de la teoria social, el
movimiento feminista y los estudios de educacién. Asi, sefala que entre los afios 70’-80°
los estudios feministas de educacién, en contextos anglosajones, se centraban en los roles
de sexos, en funcién de la critica al rol socializador de la educacién, a propdsito de
distinciones de género derivadas del esencialismo biolégico. Dicha perspectiva analizaba
el lenguaje patriarcal de los textos, las demandas por representacién equitativa de las
mujeres en las asignaturas y en las profesiones educativas, entre otros fendmenos. De este
modo, a mediados de los afos 80’ la nocion liberal de la mujer del feminismo de la igualdad
se volvio la teoria de género en educacién dominante, y por tanto, central en los estudios

educacionales convencionales (Dillabough, 2006).

En respuesta a las criticas a dicho liberalismo que no cuestionaba brechas de acceso
estructurales (étnicas y de clase) y a la epistemologia positivista que dominaba el
pensamiento social, las socidlogas feministas de la educacion desarrollaron un marco
tedrico que permitiese examinar los roles estructurales e institucionales a través de los
cuales la educacion reproduce relaciones inequitativas de género. Basadas en postulados
marxistas y en los postulados de Althusser y Gramcsi, consideraron la educacién como un
lugar clave para la reproduccioén sociocultural, que hegemonizaba la dominacién masculina,
desarrollando lo que se denomind como la “teoria feminista de la reproduccion” (Arnot,
1982; Connell, 1987; en Dillabough, 2006).

Posterior a ello, a finales de los 80’ y a comienzos de los 90’, surgieron posicionamientos
que enfatizaban en la cultura, el discurso y la identidad, lo que tuvo como efecto tedrico y
metodoldgico el énfasis en las politicas de experiencia y reconocimiento, dejando atras las
nociones universales del colectivo feminista de los afios 70’-80’. En ese contexto aparecen
los estudios de educacion de perspectivas feministas post-estructurales, que proponian que
los discursos de poder no estan ubicados en una institucion de forma estratificada, sino que
dichas formas de poder se observan de formas culturales y relacionales, con un énfasis
particular en las formas linglisticas, que en lugar de determinar, vienen a regular las

relaciones de género. De este modo, se apunta al proceso de deconstruccion, comenzando
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a conceptualizar al género de manera mas cultural y fluida, menos esencialista y regulada

por micro practicas de poder (Dillabough, 2006).

Estas criticas al pensamiento feminista de la segunda ola sobre las nociones binarias
de las identidades de género, segun Dillabough (2006), surgieron de tres corrientes del
pensamiento feminista. En primer lugar, desde el feminismo post-estructuralista construido
a partir de los postulados de Foucault y Butler, que como ya se menciond, argumenta que
la educacion caracteriza, permea y constituye subjetividades de género, pero no las
determina. En segundo lugar, desde el feminismo de la diferencia y de la diversidad, en
especifico de los feminismos anti-racistas, que cuestionaron las relaciones entre el
colonialismo, y la exclusion de género, argumentando que los estudios previos no
profundizaron en la relacion entre la cultura, etnicidad y raza, y que ademds eran
heterosexistas. Desde esta perspectiva el centro es lo “local’, que en el contexto
educacional se relaciona con las identidades culturales y su interseccion con la raza, género
y clase. Estas se conciben como cuestiones educacionales que incorporan la microcultura
como elemento puente entre los niveles micro y macro, de manera que no se estudia
solamente la institucién, sino que también las relaciones entre pares y la migracion, entre
otros. Finalmente, surgieron criticas desde el area de la sexualidad, en la que se entiende
que el discurso de género funciona como organizador de la vida educacional, teniendo
como tematicas de estudio la relacion de las practicas educacionales con la

heteronormatividad, la masculinidad, la feminidad y la teoria queer (Dillabough, 2006).

De esta manera, la perspectiva cultural de los estudios de género significé un quiebre
tedrico frente al pensamiento estructuralista tanto en la teoria social como en los estudios
de educacién. Sin embargo, dicho enfoque discursivo y deconstructivo se alejo del analisis
de elementos sociales clave como la exclusién, agencia y desigualdad social. En ese
contexto surgié una cuarta perspectiva, que a partir de los planteamientos de Bourdieu,
propone que la educacion reproduce formas de poder simbélico del privilegio masculino,
vinculando al género con relaciones de poder de micro y macro estructuras, dependiendo
tanto de la experiencia como de la materialidad, sin quitarle importancia a los asuntos de
clase. Asi, no se entiende la dominacion masculina como la opresién a mujeres como
practica liberal, ni como una simple expresion de discurso, sino que se encarna en el
lenguaje, en textos, conocimientos, politicas y practicas humanas del contexto educativo.
Se trata de un modelo que entrelaza la identidad, la cultura y la estructura social,

manteniendo como centrales las problematizaciones sobre estratificacion cultural y
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econOmica, constituyendo un puente entre los enfoques materialistas y los

cuestionamientos culturales en la teorizacion de género y educacion (Dillabough, 2006).

Teniendo dicha historizacion en mente, cabe preguntarse ahora por lo que este campo
de estudio ha trabajado sobre el sexismo, entendido como una diferenciacién que ubica a
lo femenino en una posicién inferior (Araya, 2004), pero que en un sentido mas amplio,
considera las discriminaciones que se ejercen sobre otro tipo de cuerpos y subjetividades,
mas all4 de los de las mujeres, incorporando las violencias y subordinaciones de quienes
escapan de los parametros hétero-cis-patriarcales, es decir, de los pardmetros del
patriarcado (Lerner y Tusell, 1990), articulados con la heterosexualidad obligatoria (Rich,
1996) y el cisgenerismo (Bello, 2018).

En ese contexto, si bien en el &mbito educativo ya se supero la etapa de discriminacion
legal, en donde las mujeres no podian acceder a las escuelas y universidades, y tomando
en cuenta ademas, que hoy no hay distincién segin sexo en lo que refiere al ingreso a
centros educacionales y al acceso a curriculums especificos (Subirats, 2016), se podria
argumentar que se ha alcanzado una igualdad formal, pero, sin embargo, no se ha obtenido
una igualdad real (Araya, 2004). Aquello se evidencia en el marco educativo en fenbmenos
como los ya sefalados en la introduccion, que responden al denominado “aprendizaje de
la subordinacion” (Subirats, 2016, p. 29) el cual se manifiesta a través del androcentrismo -
que no reconoce el lugar de las mujeres en la construccién del conocimiento-, el ejercicio
del protagonismo y del poder -ya sea del explicito en relacion a la baja cantidad de mujeres
en cargos directivos de recintos educacionales, como del cotidiano, en lo referente al trato
y las expectativas que manifiestan docentes frente a estudiantes hombres y mujeres-, en el
ejercicio del lenguaje -como el uso del masculino universal- y fendbmenos como la
construccioén del curriculum y la seleccidn de cuentos escolares y bibliografias universitarias
(Subirats, 2016). Lo que se suma, evidentemente, a las situaciones de acoso y violencia
sexual (Mingo y Moreno, 2017), ademas de los sesgos religiosos y biologiscistas de la

educacion sexual (Amnistia Internacional, 2018).

De este modo, habiendo hecho un breve repaso de la interconexion de los estudios de
género y educacion, ademas del sexismo, entendiendo los diferentes significados e
implicancias para distintos grupos segun el contexto de produccion de dichos estudios, a
continuacién, me detendré en los aportes de las pedagogias feministas, entendidas como

una respuesta a la problematica de la ENS, vinculada a estas reflexiones.
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Pedagogias feministas

Para analizar las respuestas a la problematica del sexismo en educacién y a la
vinculacion de asuntos de género en el contexto educativo, es clave detenerse en las
pedagogias feministas. Estas, influenciadas por la pedagogia critica y la pedagogia de la
liberacion de Paulo Freire, reconocen la existencia de opresiones, analizan las relaciones
de poder y apuntan a procesos de concientizacién, enmarcados en el objetivo y deseo
principal de la transformacion social; pero ademas, cuestionan las identidades esencialistas
y los sujetos sociales coherentes, articulando todo ello con la historia y el valor de los
procesos de concientizacion feministas (Crabtree, et al. 2009). Asi, las pedagogias
feministas son mas que la ensefianza sobre mujeres o de perspectivas feministas, dado
que se conciben como una filosofia particular y como un movimiento en contra de las
practicas educativas hegemaénicas, que cuestiona permanentemente qué, cOmo y por qué

se ensefia lo que se ensefia (Crabtree, et al. 2009).

De este modo, llevar el feminismo a la sala de clases es enfatizar en la necesidad de
cambios sociales sistémicos, y por tanto, implica vincular las salas de clases con las
distintas luchas sociales, desarrollando asi una conexién con los distintos movimientos que
apuntan al cambio social (Manicom, 1992). De ahi la importancia de detenerse en los
aportes que las distintas pedagogias feministas han desarrollado. Desde las pedagogias
populares vinculadas al feminismo, por ejemplo, se postula “la dimensién grupal como una
necesidad basica de los procesos de transformacion para que los dolores que produce el
desaprendizaje de las opresiones pueda ser compartido y sostenido en los colectivos”
(Korol y Castro, s/f, p.22). Las pedagogias feministas queer, por otro lado, segun la autora
Gracia Trujillo (2015) se posicionaran de manera critica frente “a las practicas de
normalizacién que se dan en el estudio de la sexualidad” (p.1536), de manera tal que el
cuestionar la normalidad, disolver los binarismos y formar redes y alianzas, seran elementos
centrales para queerizar la educacion (Trujillo, 2015). Y las pedagogias feministas
decoloniales, al postular que la raza esta inseparablemente ligada al género, propondran
“‘desmantelar las verdades asumidas, naturalizadas, muchas de ellas impuestas por el
orden moderno colonial de género y raza” (Walsh, 2013, p.412). Sin embargo, esta breve
descripcion de algunas de las propuestas de dichas perspectivas es un ejercicio bastante
simplista, dado que cada una de ellas abarca un conjunto de cuestionamientos vy

propuestas, que por asuntos de extension no es posible sefialar en este texto.
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No obstante, bajo la conceptualizacion de pedagogias feministas interseccionales
desarrollada por las autoras Lelya Troncoso, Luna Follegati y Valentina Stutzin (2019), es

posible detenerse en cuatro principios comunes entre dichas perspectivas, a saber:

Las epistemologias feministas y saberes situados: que cuestionan los falsos supuestos
de neutralidad y objetividad del “hombre universal”, proponiendo conocimientos situados,
siempre parciales y encarnados, a partir de lo cual se postula la “politica de localizacion”,
entendida como un posicionamiento nunca neutral ni desinteresado, sino politico y
relacionado a su contexto de produccion. Ademas, se instala la necesidad de ir méas alla de
las mujeres, a propdsito de lo cual se cuestionan las “epistemologias de la ignorancia”, que
deliberadamente ignoran ciertos saberes en beneficio de ciertos sectores de la poblacion

(ignorando los saberes queer y antirracistas, por ejemplo).

Las Pedagogias feministas como practicas encarnadas y afectivas: que enfatizan la
importancia del cuerpo, vivido como el territorio desde el cual se conoce, al mismo tiempo
gue cuestionan la sobrevaloracion de algunas emociones por sobre otras en contextos
académicos, ademas de la jerarquizacién generizada de ellas. Asi, se propone reconocer
los cuerpos marcados por relaciones de poder, ademas de promover una “alfabetizacion
emocional” que permita analizar cédmo operan las emociones en la produccion de
conocimiento y en la construccion de nuestra identidad. En este punto también, se habla de
la “ética del cuidado”, bajo la cual les docentes deben preocuparse de sus estudiantes en
tanto personas, intentando conectar lo aprendido en la sala de clases con la vida personal

y cotidiana.

Las relaciones y jerarquias de poder: el énfasis en la dimension relacional y colectiva
de la construccién de saberes: a partir de lo cual surge la necesidad de construir espacios
mas horizontales de aprendizaje mutuo, que contrarreste el uso de poder de docentes que
hacen su clase como si se tratasen de “pequefios reinos”. Ademas, indican que la
democratizacién de los espacios formales de aprendizajes debe hacerse cargo de la
incomodidad que se puede sentir al cuestionar los privilegios, lo que puede traducirse

incluso en experiencias dolorosas.

Finalmente, la preocupacion por mejorar las condiciones materiales de la vida de las
personas: que hace alusién a rescatar la importancia de la reflexion, pero también del
aspecto material del mundo, promoviendo procesos liberadores que apunten a visibilizar,

cuestionar, problematizar y transformar las desigualdades sociales, tomando en cuenta la
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dimension estructural y los modos en los que se materializan en experiencias -concretas y

situadas- de privilegios y opresiones.

Por otro lado, en relacidon a la puesta en practica de las pedagogias feministas, han sido
varias las autoras quienes han aportado una serie de listados. A saber, la autora
Schniedewind (1983, citado en Manicom, 1992) habla de cinco metas tipicas en la
trasformacion de la practica pedagogica: desarrollo de una atmésfera de respeto mutuo,
confianza y comunidad; liderazgo compartido; estructuras cooperativas; integracion del
aprendizaje cognitivo y afectivo; y la accion. Por otro lado, la autora Wailer (2005, citada en
Skelton et. al., 2006) explica que las pedagogias feministas han cuestionado asuntos de
poder, representacion, autoridad, performance y todo el sistema educativo, pero se ha
focalizado en los métodos de ensefianza (integrando reflexiones de la autoridad de les
docentes, el rol de la experiencia de les estudiantes y los desafios sobre la diferencia), la
experiencia individual de docentes y estudiantes (haciendo alusién a los espacios de
concientizacion); el incremento de equidad en las relaciones de poder; y el poder
transformador (haciendo alusién al cambio social). A su vez, las autoras Webb, Allen y
Walker (2002, citada en Skelton et. al., 2006) hablan de los seis “principios” que usualmente
se presentan en las conceptualizaciones de la pedagogia feminista, a saber: reforma a la
relaciébn entre docente-estudiante (difuminar los roles); empoderamiento (compartir el
ejercicio del poder); construir comunidad (aprendizaje colaborativo a través de relaciones y
didlogo); privilegio de la voz individual (extender el derecho a tener voz); respeto por la
diversidad de experiencias personales (afirmar la experiencia personal como un
componente central en el aprendizaje); y desafiar las miradas tradicionales (revelar los

origenes politicos y sociales de la teoria, investigacion y docencia).

Sin embargo, cabe recordar que pese a que existe una vasta literatura en lo que
respecta a las pedagogias feministas, no existe un ideal perfecto al cual se debe apuntar,
ni tampoco existen criterios para declarar mas o menos feminista a una clase o a una
profesora o profesor, sino que lo que se propone es que las reflexiones y ejemplos recién
sefialados permitan pensar sobre la propia practica, de manera de facilitar un
cuestionamiento permanente sobre como hacer de la practica pedagdgica una herramienta
transformadora (Manicom, 1992). Esto, porque como ya he mencionado, los listados
elaborados en un contexto en particular no necesariamente tendrdn el mismo sentido en
otros contextos. Sin embargo, a partir de un andlisis de la literatura recién expuesta, me

parece que si hay tres asuntos que se pueden profundizar, en tanto son elementos



20

reiterativos en las distinciones de las distintas autoras. Dichas teméticas son por un lado,
las problematizaciones sobre la nocion de diferencia, por otro lado, los cuestionamientos
sobre la autoridad de le docente, y finalmente, el rol de la experiencia en el aprendizaje.
Esas tres teméticas seran profundizadas en el siguiente apartado, dado que me posicionaré

desde dichas reflexiones para analizar el como se pone en préctica una ENS.

Diferencia, Autoridad y Experiencia

A partir de las definiciones del apartado anterior, y para efectos del analisis de como les
docentes comprenden la ENS, me parece relevante detenerme en planteamiento de la
autora Chandra Mohanty (1989) sobre los estudios étnicos, de raza y de género, a partir de
los cuales cuestiona y problematiza el caracter sumativo de la nocion de diferencia -al
agregar unidades “diferentes” al curriculum y el reclutar gente “diversa” a las facultades, por
ejemplo-, dado que si bien dicha conceptualizacién es un aporte y puede generar espacios
de cambio, no es suficiente en la medida de que mantiene el paradigma cultural, sostenido
por definiciones de un supuesto pluralismo armonioso. Dicha definicién se contrapone a la
conceptualizacion de diferencia que propone la autora, la cual incluye conflicto y lucha,
considerando el analisis las relaciones de poder, las jerarquias de dominacién y las
resistencias, alejandose asi, del discurso de “diversidad en armonia” (Mohanty, 1989). De
este modo, la autora sefiala que el hecho de incorporar discusiones y teorias criticas sobre
asuntos de etnia, raza y género en las salas de clase, es en si mismo desafiante para la
academia y la produccién de conocimiento, en tanto dichos saberes han sido
constantemente marginados de esos espacios; sin embargo, postula que el cambio
curricular debe estar acompafiado de un cambio cultural en la academia, ademas de un
cambio radical en la relacién de la academia con otras instituciones civiles, apuntando a la
idea de que les docentes se consideren a si mismes como activistas dentro de la academia,
generando vinculos entre movimientos de justicia social y la pedagogia, demandando

acciones por parte de si mismes, de les colegas y de les estudiantes (Mohanty, 1989).

En concordancia con lo anterior, entendiendo que las pedagogias feministas se
preocupan por transformar las relaciones de poder entre personas tanto en el aula como
fuera de ella, para llevarlo a la practica se vuelve interesante mencionar los dos enfoques
gue distingue la autora Anne Manicom (1992), al sefialar por un lado aquellos enfoques que
buscan la equidad de oportunidades, buscando equiparar las mujeres a las posiciones de

los hombres -a través de criticas a los curriculums por sexistas y del andlisis de la
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reproduccion de estereotipos de género en las practicas docentes, por ejemplo-, sin
desafiar las relaciones de género, clase o raza. Mientras que por el otro lado, se distinguen
los enfoques anti-sexistas, que consideran que no es posible la idea de “igualdad de
oportunidades” si es que no se desafian las estructuras sociales; por tanto, hace del género
una tematica en la medida de que valida las experiencias de les estudiantes para generar
conciencia de sus implicancias, y asi poder desafiarlo, considerando sus interrelaciones

con otras estructuras de poder, como la clase, raza y la orientacion sexual (Manicom, 1992).

Por otro lado, y en relacion a la conceptualizacion de autoridad en este contexto, desde
los estudios de género se ha estudiado la jerarquia de poder entre profesores y estudiantes,
en tanto la sala de clases se le consideraba un mundo privado y aislado, donde le docente
tenia aparente autonomia y poder, cosa que comenzé a cuestionarse desde hace ya 30
afnos (Renold, 2006). En ese sentido, la autora bell hooks (1994) cuestiona el modelo
pedagdgico imperante, caracterizado por el autoritarismo, las jerarquias a veces coercitivas,
ademas de la figura de le docente como la persona “privilegiada” para transmitir el
conocimiento. En esa linea, la autora Gaby Weiner, (2006) sefiala que no puede ser que
les docentes tengan el poder para acertar en la visién del mundo y asi poder decidir qué es
lo mejor para sus estudiantes. A propoésito de ello, sefiala que no pueden entregar el poder
ya que lo tienen a nivel de cuerpo, intelecto e institucion; pero deben aprender a usarlo
productivamente de manera de poder desafiar y deconstruir los supuestos del sentido

comun y los juicios acriticos de estudiantes y docentes (Weiner, 2006).

Una bajada practica al cuestionamiento de la autoridad en contextos pedagdgicos,
segun la autora Manicom (1992), tiene que ver con acciones orientadas hacia la
colaboracion y el compartir, siendo éstos, principios basicos en las pedagogias feministas.
Aquello puede darse si se ubican las sillas en circulo y se invita a compartir experiencias y
sentires en pequefios grupos de discusion, bajo el argumento politico de que el aprendizaje
colaborativo permite a las mujeres reconocerse en la otra, construyendo las conexiones
necesarias para las luchas colectivas. No obstante, la autora sefiala que dicha lectura de la
colaboracion omite las relaciones de opresién que existen dentro de la sale de clases, y
supone que el compartir es siempre positivo, que les estudiantes quieren hacerlo y que
sienten seguridad al hacerlo. A proposito de ello, Manicom (1992) sefiala que se han
estudiado distintos silencios en clases, tales como el silencio de les que no estan presentes
(estudiantes de clases sociales bajas, por ejemplo), el silencio de mujeres presentes pero

no escuchadas (silenciadas por el punto de vista hegemodnico desde el cual se concibe el
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conocimiento, o por la percepcion de que es inutil compartir experiencias), los silencios
producto de la sensacion de que no es seguro hablar (por falta de confidencialidad, o peligro
de marginalizacion u objetivizacidn), e incluso los silencios que mantienen el privilegio (en
donde no se habla por miedo a decir algo que “esté mal”). Por todo ello, Manicom (1992)
sefala que seria simplista afirmar que en todas las salas de clases se pueden generar
estrategias de colaboracién facilmente, pero si invita a les docentes a hacer visibles y
desmantelar las relaciones de poder, para permitir que les estudiantes puedan compartir
sus experiencias. En ese sentido, hooks (1994) sefiala que el foco de las pedagogias
criticas y feministas en la voz es central, porque se volvié evidente que los privilegios de
clase, raza y sexo le otorgaban autoridad a unas voces por sobre otras, lo que desafia la
imagen del aula “democratica” en donde hay un “discurso libre”, dado que son pocxs les
estudiantes quienes se sienten segures ejerciendo ese derecho, lo que se suma a que les
docentes progresistas suelen desafiar los sesgos de estructuras de opresion a través de
los contenidos o del material estudiado, antes que transformar sus procesos pedagdgicos
al cuestionar como dichos sesgos operan en la sala de clases. Asi, la autora plantea que
se debe distinguir entre el énfasis superficial de la voz, que asume democratizacion cuando
hay tiempos equitativos en su distribucion, al contraste de un reconocimiento més complejo
de la singularidad de cada voz y las estructuras de opresion y privilegio que la atraviesan,
lo que se suma al llamado a trabajar el miedo a perder el control en el aula, lo que suele
llevar a profesorxs a caer en patrones convencionales de ensefianza, donde le docente

tiene la absoluta autoridad y en donde se silencian los didlogos constructivos (hooks, 1994).

Relacionado a ello, Manicom (1992) sefiala que en relacion a la democratizacién de la
sala de clases, se pueden realizar técnicas menos directivas, fomentar las discusiones en
grupos pequeiios, favorecer el liderazgo compartido, entender a les estudiantes como
expertes, e incluso tomar decisiones colectivas en relacion al contenido y a la calificacion
del curso. En la misma linea de lo ya sefalado, la autora sefiala que el poder de les
profesorxs operara siempre, aunque se quiera reducirlo, por tanto, considerando que no se
puede abolir la autoridad de ser docente, el objetivo es encontrar la manera en que la
autoridad y la voz de le docente no silencie la de otras mujeres del curso. Asi, se puede
variar entre profesoras “parteras” (que crean el espacio para que otras mujeres hablen),
“traductoras” (que ayudan a las mujeres a entender las variadas perspectivas y voces) e

“interruptoras” (que desafian las ideologias opresivas y dominantes).
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En ese sentido, para desmantelar la idea de les profesorxs como expertes (Manicom,
1992), les docentes deben transparentar gue su conocimiento es limitado, y establecer que
si dicho conocimiento se combina con la experiencia, se construird una forma mucho mas
rica de conocer (hooks, 1994). Asi, la apropiacion de la experiencia en la sala de clases se
ha visto de dos maneras en los estudios feministas: por un lado se ha entendido en términos
de extension de la inclusién, la democracia y la participacion del proceso pedagdgico, y por
el otro lado, se ha entendido el uso de la autenticidad de la experiencia personal como

contrapunto a las formas impersonales y académicas de conocer (Weiner, 2006).

Al igual que los ya sefialados estudios de género en educacion, las conceptualizaciones
y los limites del uso de la experiencia han variado segun los distintos contextos histéricos
en los cuales se ha estudiado, de ahi la importancia de detenerse en un analisis histérico

del concepto (Trebisacce, 2016).

En ese contexto, las autoras Mulinari y Sandell (1999) proporcionan una relectura del
concepto para explorar los diferentes significados que se le ha dado a la nocién de
experiencia, y comienzan sefialando que fue en los grupos de concientizacién de los afios
70’ en que el concepto permitio teorizar colectivamente la subordinacion de las mujeres, a
medida que se fueron percatando que las experiencias individuales se repetian. De ahi
surge la potencia de la frase “lo personal es politico”, que hace la conexién entre la
dominacién masculina y los problemas “personales” de las mujeres, que se constituyeron
como consecuencias del patriarcado. A propésito de ello se consideré a la mujer ya no
como un ser individual, sino como un sujeto politico de practicas colectivas orientadas a
luchar por nombrar y entender el mundo desde su posicién particular. Esto, en la linea de

la critica a que la experiencia de las mujeres estaba silenciada y malinterpretada.

Posterior a ello y ya en los afos 80’, a partir de los cuestionamientos por parte de
mujeres lesbianas, de color y del tercer mundo, comenzaron a surgir las criticas a dicha
perspectiva, las cuales se orientaron a problematizar las consecuencias de privilegiar el
género en el andlisis feminista, sin considerar asuntos de clase, raza o sexualidad. De este
modo, el problema dejo de tratarse sobre la teoria y comenzé a ser un problema sobre las
diferencias, en la medida de que el lenguaje de las teorias recientemente creado por las
feministas de los anos 70’, no permitia expresar las experiencias marginadas, y por tanto,
la Unica forma de comunicar aquello era a través de las experiencias de exclusién. El

resultado de todo ello fue que la academia feminista tradicional mantuvo el género como
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divisor principal, y quienes trajeron la diferencia fueron las personas no-blancas, no-hétero

y no-de clase media (Mulinari y Sandell, 1999).

A propésito de aquella divisién en el pensamiento feminista, el postmodernismo surgio
como una alternativa que permiti6 pensar los conceptos de género(s) y diferencia(s),
legitimando el cambio de foco desde la experiencia colectiva de sujetos politicos, a la
exploracion de la subjetividad en términos de individualidad. Sin embargo, dicha perspectiva
tiene limites, en tanto sus dindmicas de discurso tienen similitudes con el positivismo en la
medida de que se volvié irrelevante distinguir una experiencia de otra, si es que todas eran
igualmente probleméticas desde esta perspectiva, que se resistia a definir unas realidades
mas importantes que otras. De esta manera, el giro postmoderno llegd con la esperanza de
solucionar los conflictos sobre la diferencia, pero en vez de eso vacié la nocion de

experiencia de su potencial radical y politico (Mulinari y Sandell, 1999).

A propdésito de todo ello, las autoras sefialan la necesidad de volver a la experiencia,
sin homogenizar las nociones de mujer ni diferencia, sino que apuntando a la nocion de
perspectivas parciales, conceptualizando la experiencia no como algo concedido y
presupuesto, sino como un producto histérico, vinculado a las practicas sociales y por tanto,

se trata de un concepto siempre en disputa (Mulinari y Sandell, 1999).

En esa linea, la autora Dorothy Smith (1991) explica que pese a que desde el feminismo
se ha llegado a comprender que no existen los relatos sin posicion y que siempre habran
organizaciones de género, razay clase que estructuran del discurso, la escritura tradicional
de la sociologia y psicologia ha buscado las maneras de posicionar a la persona que
investiga fuera del mundo, para poder abstraerlo y objetivarlo. De ahi se refuerza la idea de
la necesidad de hacerle frente al proyecto cientifico que externaliza y objetiviza lo que
necesariamente se conoce solo desde dentro. La autora enfatiza en la necesidad de
construir una ciencia social que no establezca que se debe ver el mundo desde un punto
de vista para conocer, sin que se reconozca la multiplicidad de sitios de experiencia desde

lo cuales se pueda descubrir como viven las personas de los distintos lugares del mundo.

A proposito de eso mismo, y en relacion con los contextos pedagdgicos, bell hooks
(1994) sefiala como les estudiantes expresan rabia y frustracion cuando los saberes, ya
sea sobre metodologia, analisis o0 incluso sobre la escritura abstracta, no tienen relacién
con experiencias reales. A proposito de ello, la autora sefiala, al igual que con la autoridad,

gue la experiencia no se puede negar; ya que tanto docentes como estudiantes tenemos
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experiencias. En ese sentido, comparte la practica docente de pedirle a cada estudiante
gue lea en voz alta una experiencia racista en la introduccién de su clase sobre escritoras
mujeres negras, de manera de que la escucha colectiva de cada participante afirme el valor
de cada voz, abriendo el paso a la experiencia sin privilegiar una voz por sobre otra. Esto,
con el objetivo de traer a la clase el conocimiento experiencial pero no de forma jerarquica
frente a otro discurso, para evitar las posibilidades de que se use para silenciar, como asi
se ha visto en las problematizaciones sobre el esencialismo que se ha desarrollado a
propésito del concepto de experiencia. Esto ultimo, tiene que ver con el cuestionamiento de
cémo los grupos marginados hacen de su experiencia un lugar privilegiado para hablar de
la opresion, argumentando que con ello se vuelve a un tipo de esencialismo. Asi, a la autora
le preocupa como el concepto de la “autoridad de la experiencia” ha sido usado para
silenciar y excluir a otros grupos, pero ella vuelve a sefialar que las politicas identitarias
nacen de las luchas de los grupos oprimidos y explotados, por ser el punto de vista desde
donde se puede criticar las estructuras dominantes, entregandole un propdsito y significado
a la lucha (hooks, 1994).

En esa misma linea, la autora Mohanty (1989) apela a la politizacion de la experiencia
en las salas de clase, lo que se logra cuando se autoriza y legitiman las experiencias
marginales, lo que posibilita la creacion de espacios de voces disidentes y multiples, siendo
ésta una forma de empoderar a les estudiantes como sujetos con voz. Frente a ello, la
autora advierte que se deben evitar las busquedas por auténticas autoridades sobre cierta
experiencia, dado que, al reducir a las personas de cierto grupo marginado en
caracteristicas individuales de personalidad de una persona, se puede pasar por alto los
parametros estructurales, institucionales e histéricos. Sumado a ello, Mohanty (1989)
postula que la diferencia no solo es historica, sino que también relacional, por lo que es
importante buscar una “co-implicacion” en donde ambos bandos asuman sus
responsabilidades y no se deje a les estudiantes privilegiades como meros espectadores
pasives en la sala de clases. Asi, se habla de crear espacios epistemolégicos que
reconozcan la materialidad del conflicto, de la dominacién y del privilegio, para lo cual es
fundamental darle importancia a la cotidianeidad de la experiencia de los tres estamentos
universitarios, entendiendo que el sexismo, racismo, clasismo y homofobia se viven dia a

dia y no se resuelven con un cambio curricular (Mohanty 1989).

Sumado a ello, la autora enfatiza en un andlisis estructural de los conflictos que puedan

darse en relacion a las materias de género, raza y etnia, a proposito de la ejemplificacion
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gue realiza sobre talleres para “desaprender” el racismo realizados en su universidad, los
cuales se basaron en problematizar el prejuicio antes que en la dominacién histérica e
institucional, en la explotacién y en la inequidad estructural, focalizandose en resolver
conflictos especificos entre estudiantes, igualando las posiciones de grupos subordinados
y dominantes, teniendo como efecto la no consideracion de las inequidades y jerarquias de
poder, ademas de la individualizaciéon y psicologizacion del problema (Mohanty, 1989). Es
en ese contexto que la autora sefiala que el concepto de experiencia no puede estar limitado
a lo individual y al cambio de actitud, como si fuese posible estandarizar comportamientos
y respuestas logrando predecir y manejar situaciones sociales, sino que debe considerar la
historia y las inequidades estructurales como elementos constitutivos de la experiencia, ya
gue si no se hace, existe el riesgo de adoptar posiciones binarias y psicologiscistas; lo que
a su vez, expone el peligro de la transicion de “lo personal es politico” hacia “lo politico es
personal’, si es que lo politico se traduce en comportamientos y actitudes donde las luchas

politicas individuales son vistas como las Unicas relevantes y legitimas (Mohanty, 1989).

Por otro lado, la autora Manicom (1992) sefala que desde las epistemologias feministas
se cuestiona que el conocimiento relacionado a las mujeres esta distorsionado e incluso
omitido, por tanto, se propone producir conocimiento desde el punto de vista de las mujeres,
y desde ahi, cobra sentido la necesidad de validar las experiencias de las mujeres en tanto
conocedoras. Sin embargo, dicha problematica no s6lo ha tenido criticas por su caracter
etnocentrista (las epistemologias negras consideran igual de validas la subjetividad y la
emocion a la razén para aprender) y sus bases positivistas (no porque las mujeres cuenten
su historia, ésta estara libre de la ideologia patriarcal, dado que los analisis de lo narrativo
e identitario no son datos duros, sino construcciones sociales), sino que también ha sido
criticada por la falta de sentido de hablar de “la voz” de las mujeres, como si no existieran
contradicciones en una sola narrativa. A proposito de ello, la autora propone que no se debe
partir desde la experiencia, sino que se debe deconstruirla e interrogarla, y que no se debe

romantizar lo “personal” o “auténtico”, tal como fue senalado previamente.

De este modo, habiendo profundizado en las diferentes conceptualizaciones de
diferencia, autoridad y experiencia, a continuacion presento mi posicionamiento en relacion
a la conceptualizacion de la ENS, vinculada precisamente, a los conceptos recién

desarrollados.
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Educacion no sexista

En la linea de lo ya sefalado, me gustaria referirme a la ENS como una nocién usada
por los movimientos sociales que alude a la “demanda por una transformacion estructural
al sistema educativo, que identifigue como problema la discriminacion, la segregacion y la
desigualdad producidas por utilizar al sexo biol6gico, las orientaciones sexuales y las

identidades de género como categorias de valoracién” (Figueroa, 2020, p.65).

A su vez, me gustaria volver a enfatizar sobre la comprension de la ENS como desafio
inacabado y constante, para el cual no existe un Unico camino de afrontamiento, sino que
existen criterios que apuntan a dicho horizonte politico, que se da de la mano con un
cuestionamiento a la vinculaciéon de las opresiones de género con las de raza, clase y
sexualidad. De este modo, entenderé la ENS como el reconocimiento, con conciencia
politica, de la diversidad y de la diferencia, lo que se puede poner en practica a partir de
temdticas vinculadas a la sexualidad, a partir de acciones orientadas al contenido y al
curriculum, y a partir de acciones relacionales propuestas por las pedagogias feministas,

especificamente orientadas a las teméticas de diferencia, autoridad y experiencia.

De este modo, y en concordancia con los objetivos propuestos de comprender
experiencias de docentes de la Facso sobre ENS, primero analizaré qué entienden les
docentes sobre ella, y luego identificaré estrategias practicas frente al fenébmeno, para lo

cual haré uso de los elementos conceptuales desarrollados previamente.

En primer lugar, para efectos del andlisis sobre las comprensiones de la ENS, me
posicionaré desde la distincion desarrollada previamente sobre las nociones de diferencia
de la autora Mohanty (1989), lo que me permita distinguir entre la idea de “diversidad en
armonia”, al contraste de una nocion que considera el conflicto, la incomodidad, las
relaciones de poder, las jerarquias de dominacién y las resistencias, concibiendo la

diferencia como un concepto no solo histérico, sino que también relacional.

En segundo lugar, en relacion a la puesta en practica de la ENS, haré uso de la
distincion de la autora Manicom (1992) entre los enfoques de igualdad de oportunidades y
el enfoque anti-sexista, descritos anteriormente. Para ello no me referiré solamente a las
acciones de docentes que conscientemente desarrollan estrategias pedagogicas desde un
posicionamiento feminista o desafiante frente a las estructuras hegemonicas, sino que
incluiré todas aquellas practicas que apunten en esa direccion, independiente de la posicion

de le docente. Esto, ya sea a través de la incorporacion de contenido feminista o con
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perspectiva de género al curso, como también los elementos relacionales entre docente-
estudiante que proponen las pedagogias feministas. Con ello quiero decir, que si bien
existen iniciativas vinculadas a trabajar por una ENS desde la sexualidad a propdsito de la
necesidad de una Educacién Sexual Integral, ya sea desde el activismo (Amnistia
Internacional, 2018) o la academia (Allen y Rasmussen, 2017), dichas acciones se focalizan
en la escuela, por tanto, no profundizaré en ello. Sin embargo, si profundizaré tanto en

acciones institucionales, curriculares, docentes y relacionales de la educacion superior.

Me interesa profundizar en los asuntos institucionales, a propésito de la importancia de
la busqueda de un cambio en la academia en su conjunto, entendiendo que lo que sucede
en el aula no es suficiente (Mohanty, 1989). En lo que refiere a las acciones curriculares,
enfatizaré en la reflexion sobre los programas y bibliografias de los cursos, en tanto fueron
una de las reiteradas exigencias de la movilizacion feminista del 2018, que de fondo
proponian la transformacion de la academia en si misma (Palma, 2018), sumado a la
reflexiébn por el contenido mismo de la clase. Por otro lado, me interesa profundizar en
acciones docentes, a propdsito de preguntas por la metodologia de las clases, las
ayudantias y las evaluaciones. Mientras que en lo que respecta al aspecto relacional de la
ENS, profundizaré en las distintas acciones orientadas a problematizar y cuestionar los

asuntos de autoridad y de experiencia ya sefialados.

En lo que respecta a los asuntos de autoridad, me posicionaré desde los postulados de
Weiner (2006), en los cuales se reconoce que les docentes no pueden entregar el poder
gue se tiene a nivel de cuerpo, intelecto e institucion, pero si pueden aprender a usarlo
productivamente para desafiar y deconstruir los supuestos acriticos tanto de estudiantes
como de otres docentes. A su vez, se reconoce que seria simplista afirmar que en todas las
salas de clase se pueden realizar las mismas estrategias de colaboracién y
democratizacion, pero si se pueden visibilizar e intentar desmantelar las relaciones de poder
dentro del aula, de manera que la autoridad y voz de le docente no silencie a las del resto
del curso (Manicom 1992). Mientras que en relacion al concepto de experiencia, la
entenderé como una nocion de perspectivas parciales, no como algo concedido y
presupuesto sino como un producto historico, vinculado a las practicas sociales y por tanto,
siempre en disputa (Mulinari y Sandell, 1999); asi, en la sala de clases se debe deconstruir
e interrogar la experiencia, sin romantizar “lo personal” o “lo auténtico” (Manicom, 1992),

para promover ciencias sociales que no establezcan una sola perspectiva desde la cual
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mirar el mundo, sino que reconozca la multiplicidad de experiencias desde donde se puede

construir conocimiento (Smith, 1991).

De este modo, el analisis de las experiencias de docentes podra dialogar con los
elementos tedricos sefialados en torno a la diferencia, autoridad y experiencia, ya sea en
relacion a la comprension como a las estrategias de ENS, de manera de complementar y

aterrizar dicha discusion teérica a partir de experiencias concretas de ENS en la Facso.

V. Marco Metodologico

Para el desarrollo de la investigacion utilicé una metodologia cualitativa y me posicioné
desde una metodologia de investigacion feminista, entendida como una propuesta no solo
de investigacion, sino que también de intervencion y de transformacioén social, dado que “no
se trata solo de mirar el panorama como espectadoras pasivas, sino de entretejer debates
sobre lo que quisiéramos que fuera, lo que esta siendo y lo que podria ser un acercamiento
feminista critico a la produccion de conocimiento” (Bigilia, 2014, p.21). De este modo,
acorde a una investigacion con perspectiva feminista, sitio no solamente el objeto de
estudio, sino también a quien investiga y el contexto desde donde se hace, reconociendo
mi propio enredo con el objeto de estudio y manifestando el objetivo politico (Lykke, 2014b),
que en mi caso, tiene que ver con visibilizar conceptualizaciones y estrategias de ENS en
las ciencias sociales, para aportar en la construccién de herramientas feministas para la

practica docente.

Sumado a ello, me posiciono desde una metodologia interseccional que reconoce que
ni las identidades ni las categorias son fijas o universales y que por tanto, no se las debe
usar pensando que existe un consenso sobre su significado, sino que se las debe entender
en relaciéon a otras formas estructurales de desigualdad, hablando no solo de exclusion
social sino también de privilegio (Platero, 2014). De ahi la importancia de investigar bajo la
concepcion de conocimiento situado (Haraway, 1995), entendiendo que el contenido de la
presente memoria refleja lo encontrado en el contexto ya descrito y no pretende ser un
manual de ejemplos universales, sino un aporte en la comprension del complejo fenébmeno
de la ENS, especificamente en la Facso, a propésito de la ya sefialada falta de investigacion
gue sistematice y que recoja experiencias, aciertos y errores en la construccion de la ENS.
En adicién a ello, se debe entender que la “posicion situada de quienes interrogamos la

realidad desde diferentes frentes (...), supone poner sobre la mesa nuestros propios sesgos
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e intereses, que contribuirdn a hacer una aproximacion mas honesta y donde ya no se

pretende generar una “Unica” interpretacion.” (Platero, 2014, p.87).

Por otro lado, la estrategia de recopilacién de informacién fue la entrevista semi-
estructurada, la cual no consiste en un cuestionario fijo, sino en un guion de ejes centrales
para efectos de la investigacion, que permiten la existencia de preguntas de profundizacion
si fuese pertinente, ademés del cambio en la secuencia y la formulacion de dichos ejes
segun la entrevistada(o), lo que facilita un espacio de comunicacion flexible y dindmico
(Tonon, s/f).

La muestra fue de una docente de cada una de las cinco carreras de la Facso, a saber:
Antropologia, Educacién Parvularia, Psicologia, Sociologia y Trabajo Social. Para acceder
a dicha muestra entrevisté durante el aflo 2020 a profesoras que trabajan teméaticas de
género y que por tanto es mas probable que hayan o estén poniendo en practica estrategias
para una ENS. Sumado a ello, tuve acceso a once entrevistas realizadas el afio 2019 en el
proyecto U-inicia ya mencionado, en el cual se entrevistaron tanto académicxs relacionadxs

con tematicas de género, como quienes no, lo que permite ampliar un poco mas el andlisis.

El detalle del material analizado, segun el tipo de fuente, el contexto académico de la
entrevista, el afio en que se realizd, ademas del sexo y carrera de les docentes, se observa

en la siguiente tabla:

N° Fuente Proyecto Ano Carrera Sexo
1 Indirecta U-inicia 2019 Antropologia Mujer
2 Indirecta U-inicia 2019 Antropologia Mujer
3 Indirecta U-inicia 2019 Educacion de Parvulos Mujer
4 Indirecta U-inicia 2019 Educacion de Parvulos Mujer
5 Indirecta U-inicia 2019 Psicologia Hombre
6 Indirecta U-inicia 2019 Psicologia Hombre
7 Indirecta U-inicia 2019 Psicologia Mujer
8 Indirecta U-inicia 2019 Psicologia Mujer
9 Indirecta U-inicia 2019 Sociologia Hombre
10 Indirecta U-inicia 2019 Sociologia Hombre
11 Indirecta U-inicia 2019 Sociologia Hombre
12 Directa Memoria de titulo 2020 Antropologia Mujer
13 Directa Memoria de titulo 2020 Educacion de Parvulos Mujer
14 Directa Memoria de titulo 2020 Psicologia Mujer
15 Directa Memoria de titulo 2020 Sociologia Mujer
16 Directa Memoria de titulo 2020 Trabajo Social Mujer

Finalmente, para efectos del andlisis e interpretacion de datos usé la técnica cualitativa
de “analisis de contenido”, la cual se basa en el analisis de mensajes comunicativos a través
de procedimientos de descripcién de contenido e inferencia de conocimientos relativos a

ello, a propdsito de su contexto de produccion (Andréu, 2002). En concreto, teniendo a
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disposicion todas las transcripciones y luego de una primera lectura de las dieciséis
entrevistas, desarrollé un primer proceso de codificacion de las 5 entrevistas realizadas el
2020. Dicho proceso estuvo directamente relacionado con la pauta de entrevista utilizada,
tratandose de los siguientes cddigos: sexismo en la propia formacion; sexismo en la
academia; conceptualizacién de ENS; experiencia del 2018; puesta en practica de la ENS;
biografia; evaluaciones a estudiantes; ayudantias; autoridad; experiencia; voz; abordaje de
las tensiones; frustraciones y aprendizajes de la practica pedagdgica; mas alld de la

docencia, desafios pendientes; y qué decirle a le docente interesade en la tematica.

Luego de ello, realicé un segundo proceso de codificacién, esta vez de las 11 entrevistas
del proyecto u-inicia, de las cuales rescaté el material vinculado a la de conceptualizacion
de ENSy la puesta en préactica de la ENS. Finalmente, agrupé dichas codificaciones segun
los objetivos de investigacion y en funcion de la relectura de las 5 entrevistas realizadas en
el contexto de esta investigacion, desarrollando un proceso de categorizacion que dio lugar
a los resultados.

V. Andlisis de resultados

A continuacion, se presentan los resultados de la investigacion, ordenados en tres ejes
principales. En el primer eje se desarrollan las distintas comprensiones de ENS de les
diferentes docentes. En el segundo se identifican las estrategias practicas de ENS
desarrolladas por les entrevistadas. Y en el tercero se incluyen los dialogos y desafios
pendientes, a propdsito de lo reflexionado en torno tanto a las comprensiones como a las
estrategias de ENS. De este modo, los primeros dos ejes apuntan a los objetivos de la
investigacion, mientras que el tercero responde al planteamiento de la investigacion, de no
buscar respuestas sino de abrir el debate y generar nuevas preguntas. Las citas de las
entrevistas del proyecto u-inicia se distinguen de las realizadas exclusivamente para esta

investigacion con el afio en que se realizaron: 2019 y 2020, respectivamente.

1. Laotrapedagogia. Comprensiones de ENS

Este primer eje esta dividido en cuatro apartados. En el apartado de reflexiones iniciales
describo las primeras comprensiones de ENS, bastante generales, para luego pasar a
profundizar dichas comprensiones tanto en el apartado de pedagogias dialogantes a

comunidades epistémicas, como en el de la ENS como un proceso continuo. Finamente,
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incluyo el apartado de abordaje de las diferencias, en el que describo el vinculo de las

conceptualizaciones de ENS con los distintos planteamientos feministas.
1.1. Reflexiones iniciales

En términos cronoldgicos, es interesante analizar las primeras reflexiones sobre la ENS,
recogidas en entrevistas un afio después de la Toma Feminista del 2018. Esto, porque la
demanda por una ENS surge en el contexto de una movilizacion que provoco
cuestionamientos e incertidumbres sobre cémo relacionarse con les estudiantes, a
propdsito de la acusacién de acoso sexual y abuso de poder de parte de siete estudiantes
y ex-estudiantes hacia un profesor. Y dicho cuestionamiento e incertidumbre, también

existio en relacion al como entender y trabajar la ENS, como se relata a continuacion:

“Todo el mundo, claro, habla muchas cosas, pero no hay modelos, nadie tiene un modelo claro.
No hay asi como algo que la UNAM, que la UBA te diga “mira, asi se implementa digamos la
educacion no sexista” (...) Por dltimo indicadores para medirlo, o sea, ;cémo yo puedo decir que
yo tengo una educacién no sexista? ¢ Con qué lo mides? No, nadie tiene un indicador, entonces
claro, se transforma en un problema y en un desafio interesante también, porque en el fondo (...)
tenemos para inventar también.” (Profesora de psicologia, comunicacion personal, 2019).

“2 Qué rayos seria la educacion no sexista, digamos? Entonces, eso abria un mundo donde cada
uno podia, eso se puede hablar como cueca, como tango, como salsa, como, o sea, depende de
cdmo cada uno lo escuche y lo cree que lo puede bailar, digamos.” (Profesor de sociologia,
comunicacion personal, 2019).

Este contexto de incertidumbre y de falta de respuestas, no solo se entiende como un
momento en que se permite intentar y construir nuevas formas, como se observa en la
primera cita, sino que lo interesante es que también aparece una salida individual al
problema, que pone el foco en lo subjetivo, perdiendo el foco estructural del sexismo, como

se observa en la segunda cita.

Mientras que por otro lado, a dos afios de la movilizacién y de parte de docentes

vinculadas a tematicas de género, dicha reflexibn comienza a adquirir mas contenido:

“No hay una receta. Yo creo que estamos armando en el camino (...) Es un ejercicio de
confeccion in situ (...) Hay poca experiencia y la experiencia que hay, sirve para esos espacios,
pero no es tan desplazable. (...) O sea, uno las conoce, las maneja y tal vez tiene que hacer un
poco de esa experiencia con otra y con la tuya y hacer unas amalgamas. Y yo creo que estamos
como manufacturando. (...) La estamos construyendo. Y eso también es sUper bonito, porque
estas desafidndote en hacer dispositivos, dindmicas, lecturas, debates (...) A mi nadie me ha
formado. Y las instancias que tenemos son estas formaciones como gueto, de casi de autoayuda,
de decir “oie, mira, esta haciendo esto, no sé qué, para la construccion de la tesis, hagamos esto
otro”. Y vas como dialogando. Entonces no hay algo establecido, no hay una receta que tu digas
“mira esto ya estéa stper probado, por aqui tienes que ir”. Enfonces estamos caminando muy en
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la, en la co-autoria de todas, en una co-autoria grupal de buscar elementos para una pedagogia
no sexista.” (Profesora de antropologia, comunicacion personal, 22 de septiembre, 2020).

De este modo, si bien prevalece la idea de que no existe una receta, se enfatiza que se
trata de una definicién en proceso, en el que se van incorporando elementos, probando con
distintas alternativas. Y a ello se suma que existen pocos espacios de formacion y que por
lo tanto, se trata de una co-autoria grupal, para la cual el didlogo se vuelve una herramienta

fundamental.
1.2. De pedagogias dialogantes a comunidades epistémicas

Pese a que se siga afirmando que no hay una definicién dnica, e incluso habiendo
docentes que sefialan que la ENS en si misma no existe hoy, si es posible identificar

algunas directrices de hacia dénde dirigirse, como se sefiala en el siguiente relato:

“Si ta me dijeras, “;tu has visto una educacion sexista temporal, 0 sea, como en un periodo,
como en una instalacién?” No. Yo creo que eso no lo tenemos. Se estéa trabajando para eso con
protocolos, y que tiene que ver con varias luchas a la vez ¢no? Con una formacion pedagégica
que uno mismo tiene que cambiar, en temas de escucha, de pensamiento, de reflexion, de cémo
hacer que el aula que uno tiene, que es ese escenario (...) sea un espacio de didlogo, de debate
y no una catedra monoldgica, por ejemplo. Por mucho que uno esté pasando contenidos de
educacién no sexista. (...) No basta con mencionar contenidos transformadores, sino que tienes
que llevarlo al hecho mismo. Y eso cuesta mucho. (...) Hay que ponerla en practica, hay que
posibilitar espacios de escucha no unilaterales.” (Profesora de antropologia, comunicacion
personal, 22 de septiembre, 2020).

Como sefiala la docente, una de las claves de la ENS tiene que ver con que no es
suficiente con incorporar ciertos contenidos, sino que aquello se debe poner en practica. Y
una forma de hacerlo es apostar por una pedagogia dialogante, que construya dinamicas
que se alejen del mondlogo, y en donde se construyan espacios de escucha no unilaterales.
Es precisamente en esa linea, que hay que detenerse en la voz de les estudiantes, como

muestra la siguiente cita:

“Y eso a mi me parece clave respecto de una educacion no sexista. Porque en el fondo, hay
que darle voz al otro. Y ese tiene que ser un legitimo otro. Y para que sea un legitimo otro, tiene

que hablar, tiene que decir, tiene que pensar, que "sabe que profe, esto no me gusta”, "profe,

non ]

esto no lo entiendo”, "profe, esto no es como usted /o cree”.” (Profesora de Educacion Parvularia,
comunicacion personal, 15 de octubre, 2020).

Como sefiala la docente, no se trata solamente de un rescate de la voz del estudiantado,
sino de un proceso de legitimacion del otro, lo cual abre una serie de posibilidades de

aprendizaje, como relata la siguiente entrevistada:
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“Siento que, cuando yo empecé a hacer una pedagogia, vamos a llamarle menos sexista. No
diria que mi pedagogia no es sexista; menos sexista. El aula para mi, se permitié ser una
comunidad epistémica, entonces yo aprendo en el aula. Aprendo un montén. (...) Porque esa es
la docencia que uno quiere, digamos. Donde uno también es estudiante ¢no? La docencia de
aprendizaje. Que es interesante, porque el postgrado yo habia vivido eso. En el pregrado no, era
como esta docencia muy unilateral de que el profe dice y el alumno cuando habla, es para
preguntar (...) Entonces lo que yo empecé un poco, es como a re-trabajar al pregrado como al
postgrado también ¢no? Como a validar las experiencias que tenian estos sujetos, que estan en
pregrado (...) Y en postgrado por qué tu los dejas hablar, por qué les dejas el comentario, por
qgué. Porque los pones en un lugar de la profesionalidad, de la experiencia.” (Profesora de
Antropologia, comunicacion personal, 22 de septiembre, 2020).

De este modo, a medida que se comienza a trabajar desde una pedagogia dialogante,
que valide la experiencia de les estudiantes -problematizando ademas, cémo algunas son
mas validadas que otras, como menciona la profesora a propdésito de las l6gicas de pre y
postgrado, lo que estd atravesado por categorias etarias-, se podra transitar desde las
pedagogias dialogantes y horizontales, hacia la construccién de comunidades epistémicas,
en donde no solo se escuchan las voces de les estudiantes, sino que incluso se permita el

aprendizaje docente a partir de ellas.
1.3.  ENS como un proceso continuo

Ahora bien, esta légica de aprendizaje recién descrita, se da en un contexto en que la
formacién pedagdgica ha sido histéricamente construida a partir del discurso de que es una
persona que tiene el saber, por lo tanto, las reflexiones docentes sobre el proceso de co-
construccién de una ENS en la facultad incluyen dicha dificultad:

“No es como que uno diga “ah, estoy haciendo otra pedagogia, que la otra nunca se te vuelva a

aparecer”. Se te cruza constantemente, y uno tiene que retrabajar y decir “ya, ok, esto no va por

esa linea” ;cachai? Por lo que te digo, que finalmente es mas facil reproducir.” (Profesora
Antropologia, comunicacion personal, 22 de septiembre, 2020).

Por lo tanto, se debe asumir que se pueden cometer errores, lo que permite sefialar que
trata de un proceso que no es lineal. Pero la ENS no se comprende como un proceso sélo
en términos personales, como sefiala la cita anterior, sino que también tiene una lectura

més amplia, como se sefiala a continuacion:

“Pero, ademas, lo que es no sexista ahora, no significa que no sea no sexista mafiana ¢no?
Porque también el desafio o la transformacion de la igualdad, o de la libertad, significa que uno
va ampliando sus metas, digamos ;no? (...) Entonces también los horizontes se van
desplazando ¢no? Y tiene que ver, nuevamente, con los contextos. El estallido, el tema de la
dignidad ¢,qué es la dignidad, cachai? Hay que repensar todo eso. No sé, la dignidad, cachai, del
siglo XIX no es la del siglo XX, y la dignidad del siglo XXI no es, va a ser... Entonces, no esta
nada por sentado (...) Lo tnico seguro es la movilidad. Entonces, lo que yo pienso de hoy dia de
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no sexismo, no sé si mas adelante no sera sexismo.” (Profesora Antropologia, comunicacion
personal, 22 de septiembre, 2020).

De este modo, la ENS se concibe como un proceso, como sefiala la entrevistada, que
tiene que ver con la construccion permanente de un nuevo horizonte, en donde las
demandas, metas y proyecciones se movilizan y transforman de acuerdo a sus contextos,

siendo la ENS entonces, un proceso continuo, tanto personal como colectivo.
1.4. Abordaje de las diferencias

A propdsito de la idea de comprender a la ENS como un proceso, se vuelve interesante
pensar en como se abordan las diferencias en dicho proceso, lo que inevitablemente esta

relacionado con el devenir de los estudios feministas.

Asi lo sefiala una docente, que reconoce cuatro niveles de comprension de la ENS. Un
primer nivel tiene que ver con generar condiciones de igualdad entre hombres y mujeres,
trabajar en contra de la segregacion, trabajar en la desvalorizaciéon de las areas en que
predomina un sexo por sobre el otro y llevar ese cuestionamiento, por ejemplo, a la
literatura, a la cantidad de autoras mujeres. El segundo escalén se relaciona con hacerse
la pregunta por la diferencia y reflexionar, por ejemplo, hasta qué punto marca una
diferencia que un profesor hombre o mujer realice un curso especifico. Un tercer nivel tiene
gue ver con los dialogos post estructuralistas, post modernos, donde se trata de hacer un
analisis critico de los discursos, para analizar la reproduccién patriarcal, de la masculinidad
hegemodnica o del sexismo en los dispositivos de la docencia, en términos, por ejemplo, de
analizar qué se reproduce en las docencias verticales, o por otro lado, como construir
practicas de conocimiento marcadas por la ética y el compromiso con las consecuencias
politicas y sociales de dicho conocimiento. Y finalmente, la docente explica un cuarto
escalén, una aproximaciéon anti-sexista que se relaciona con el conocimiento situado de
Donna Haraway, con reconocer que somos sujetos marcados y que cuando hablo y cuando
produzco conocimiento, lo hago desde el lugar que habito, marcado por la socializacion,
por los privilegios y marginaciones que atraviesan la propia existencia, que ademas se
ponen en relacién a un otro y un contexto particular, que hara que el conocimiento tenga un
devenir particular. De esta manera, habra que hacerse la pregunta de qué elementos
patriarcales se estan reproduciendo en dicho esquema situado de tres elementos, del yo,

el otro y el contexto especifico.
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A partir de dicha comprension del ENS en cuatro escalones, es posible encontrar
elementos de dichos niveles en los relatos de otras docentes. A continuacion, se presentan
dos ejemplos con elementos del primer y cuarto escalon, respectivamente:

“Yo creo que una educacién no sexista tiene que reconocer, no solamente propiciar la igualdad
de trato entre hombres y mujeres, sino que compensar también por desigualdades y por procesos
de discriminacion o de sesgo que ya traen las mujeres consigo, desde todo el proceso de
socializacién y de educacion escolar, digamos (...) Entonces es importante reconocer esos
fenémenos y de alguna manera propiciar acciones afirmativas, o trato diferenciado pero que
tenga en consideracién esas dindmicas, para poder de alguna manera revertir estas brechas en
la autoeficacia, en auto percepcidon de desempefio, en motivaciéon por algunas areas y en

resultado educativo finalmente.” (Profesora Sociologia, comunicacién personal, 16 de octubre,
2020).

“Y si, tengo esa distancia con el “no sexismo” ;no? Hace rato como que me hacia ruido, porque
siento que tiene esa, ese supuesto de neutralidad, de que no se puede ser ni sexista hi machista.
Y que yo siento que efectivamente lo que yo pienso es mas bien en una educacion feminista o
anti-sexista. Como mucho més activa, que se haga cargo realmente de que la dimensién de
género y sexualidad esta en todos los ambitos de la educacion ¢no? Que no solamente como
estas cuotas de lectura de mujeres, sino que tiene que ver con realmente tomar una conciencia
mayor de cdmo el hetero patriarcado ha permeado todas las esferas del ambito educacional.”
(Profesora Trabajo Social, comunicacién personal, 4 de noviembre, 2020).

De este modo, a partir del relato de estas dos docentes, es posible encontrar
distinciones en como se trabaja sobre las diferencias, a propdsito del énfasis en asuntos
como las brechas y acciones afirmativas en la primera cita, y de la reflexion sobre el caracter
estructural del sexismo en la educacion en la segunda cita, la cual podria posibilitar una
comprension de la ENS que incorpore el andlisis de jerarquias, resistencias y relaciones de
poder, alejandose asi de las nociones de diferencia en tanto pluralismos armoniosos

(Mohanty, 1989) sefialados previamente.

2. Apuestas pedagdgicas feministas. Estrategias de ENS

Habiendo detallado las diversas comprensiones de ENS, para profundizar ahora en las
estrategias para ponerla en préctica, este segundo eje se compone de tres apartados. En
el primero, de estrategias pedagogicas de ENS describo las préacticas desarrolladas por las
docentes ordenadas en cuatro niveles: lo institucional, lo curricular, lo docente y lo
relacional, profundizando en los primeros tres niveles. Luego, a modo de profundizacion del
cuarto nivel mencionado, se desarrollan tanto el segundo apartado, sobre autoridad, como

en el tercero, sobre experiencia.
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2.1. Estrategias pedagdgicas de ENS

De acuerdo a lo recién descrito, y a propésito de las estrategias identificadas tanto en
las entrevistas del 2019 como las del 2020, en este apartado se detallaran las practicas de

los niveles de lo institucional, lo curricular y lo docente.

El nivel institucional fue un asunto muy recurrente en las entrevistas del 2019. En
contextos en donde se estaba comenzando a reflexionar sobre las potencialidades y los
limites de la demanda por una ENS, lo institucional fue clave, en la medida que podria
traducirse en herramientas que permitiesen apoyar el proceso de incertidumbre que
atravesaban les docentes en ese tiempo. En las entrevistas se abordd la necesidad de que
los equipos directivos de las carreras gestionaran espacios de reflexion y dialogo, o incluso
que fuesen las escuelas de pre y postgrado las que dirigieran energias en ello, llegando
hasta la necesidad de cuestionar el modelo educativo de la Universidad. En el afio 2020,
las docentes también se refieren al nivel institucional, aludiendo a la necesidad de
reconocer que los esfuerzos por una ENS no se limitan a lo que sucede en el aula, sino que
tiene que ver con los proyectos de investigacidbn que se realizan y con el sistema
universitario que se implemente, ya que no se puede pensar que la pedagogia feminista
esta exenta del sistema universitario, de ahi la importancia de la Oficina de Género ya

mencionada y otras instancias institucionales que son un apoyo para este proceso.

Por otro lado, en lo que respecta al nivel curricular, el asunto de las bibliografias de los
cursos fue lo mas reiterativo, pensando ademas que ese fue una de las demandas del
movimiento del 2018 que produjo harta reflexion, tal como se sefiala el siguiente docente:

“Tu puedes meter literatura, pero antes no hay. O empiezas a deformar incluso lo que ta tienes

que pasar. O al revés, porque no haces un juicio directamente diciendo: “en este escenario, en

que empieza a madurar la etapa ensayistica de los albores de la sociologia latinoamericana, la
chilena, no cabia una mujer”. [Por lo tanto] habria que habilitar la pregunta del porqué no cabia,
que es distinto y no tratar de acapararlo con un invento de sacar una cosa, meterla y que no tiene

y listo y cumpliste, no sé, el 25% minimo del que toca.” (Profesor de Sociologia, comunicacion
personal, 2019).

Si bien en las entrevistas del 2019 relatan que en un comienzo se observan resistencias
a la incorporacién de autoras mujeres en los programas, luego que avanza la reflexion,
comienzan a surgir argumentaciones sobre la necesidad de construir espacios de
cuestionamientos en el aula en torno a la falta de autoras mujeres en una materia, o a la
reflexion en torno al enfoque particular en el que aportan las investigadoras mujeres sobre

una tematica, o bien, sobre la necesidad de cuestionar la reproduccion de los autores
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hegemonicos en la bibliografia del curso. Por lo tanto, la demanda de incorporacion de
autoras mujeres a los programas de los cursos, se transformé en una reflexién que no busca

una légica de cuotas, sino una reflexion mas profunda, como sefialaba la cita anterior.

Sin embargo, el nivel curricular tiene que ver no sélo con la cantidad de autoras mujeres
que se lee en los cursos, sino con el contenido que se maneja en la sala de clases, lo que
permita construir didlogos constructivos con otros elementos que hoy ya estan instalados
en la facultad, tal como se reflexiona a continuacion:

“Un nivel, obviamente tiene que ver con los contenidos, que sean contenidos que faciliten que la

reflexién en torno al patriarcado tenga lugar en la sala de clases ¢no? De que sea un tema que

se debate, que toma forma y que por lo tanto la finalidad de la educacién tenga que ver con ser
capaces, tener herramientas y lentes para poder visibilizar, y por lo tanto, visibilizar para poder
hacer frente a una problematica social. (...) Entonces creo que eso es lo primero ;no? Poner el
tema en el tapete y que la injusticia social no sea sélo de clase, en ciencias sociales. Pero que
tampoco el género venga a reemplazar la clase (...) sino que aca hay dialogos constructivos que

tener, que son importantes.” (Profesora de Trabajo Social, comunicacién personal, 4 de
noviembre, 2020).

Por lo tanto, no se trata de incluir bibliografia novedosa simplemente, sino que se trata
de generar espacios en el aula que permitan generar didlogos constructivos que permitan

visibilizar y hacerle frente a una problemética social que por afios ha estado marginada.

De este modo, a partir de dichas reflexiones y en relacion al nivel de la docencia
propiamente tal, las profesoras entrevistadas incorporan una serie de estrategias practicas,
gue tienen que ver con la metodologia de las clases, con las ayudantias y con las

evaluaciones.

En relacion a la metodologia de las clases, y a propésito de la l6gica de llevar la
experiencia al aula, hay constantes intentos para que las clases se vayan cambiando, que
incorporen elementos contextuales novedosos y que se vayan actualizando. Para ello,
varias docentes valoran el aporte de estrategias interdisciplinarias, desde el analisis de
obras de arte, hasta imagenes y recursos audiovisuales. Por otro lado, a propésito de lo
dificultoso que puede ser el promover que les estudiantes hablen y comenten en la sala de
clases, varias docentes usan una estrategia de taller o de seminario, en que se les pide a
les estudiantes que expongan sobre un texto y que le realicen preguntas a su curso para
desde ahi gatillar la discusion, en contraste a las estrategias de un simple mondlogo de le
docente. Sumado a ello, varias entrevistadas recalcaron la utilidad de la disposicién circular

de la sala de clases, sabiendo que eso no significa necesariamente que todes van a hacer
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uso de la palabra, pero al menos si podran verse los rostros, constituyéndose asi, una

estrategia facilitadora en el proceso de legitimacién del otro.

Por otro lado, en lo que respecta a las ayudantias, es interesante como las docentes
piensan en les ayudantes como figuras intermedias a propdésito de su relacién cercana con
sus pares y de su formacion en términos teéricos y docentes, de manera de que la figura
de le ayudante es usada por algunas profesoras para ser un puente entre docente-grupo
curso, no solo en términos administrativos y formativos, como acompafiamiento de lecturas
y trabajos, sino también para el trabajo de las tensiones grupales, aprovechando dicha

posicion intermedia y cercana con sus pares.

Por dltimo, en lo que respecta a las evaluaciones de los cursos, es interesante
reconocerlas como un espacio privilegiado para aplicar las légicas de ética y cuidado en
tanto se trata no solo entregar una tarea, sino de preocuparse también del momento en que
este otro situado empieza a hacer dicho trabajo, lo que significa hacerse la pregunta por
cémo asesorarlo y apoyarlo en el quehacer, de manera de no solo darle contenido sino
también una forma. De este modo, en términos practicos se trata de una variedad de
estrategias, que van desde los ensayos libres que articulen algunos contenidos del curso
con experiencias personales, ensayos en que se triangulen autores, contenidos de la clase
y un elemento contextual como una fotografia de una movilizacioén, por ejemplo, pasando
por la exposicién de textos del formato taller ya comentado, hasta la confeccion de videos
o evaluaciones en términos de cantidad y calidad de participacién en clases. Sin embargo,
mas alla de la estrategia particular escogida, lo que resulta llamativo tiene que ver con
rescatar el caracter dialdgico de las evaluaciones, como se enfatiza en la siguiente cita:

“Yo hace mucho rato que también estoy trabajando con colectividad, con grupos, porque creo

que hacerlos hablar entre ustedes, los estudiantes, es maravilloso. Y después cuando tienen que

exponer, viene... La exposicién no es higienizada, digamos. Viene con ese didlogo porque ya

pasoé entre ustedes y es super potente. Yo aprendo un montén. Yo te diria que en los ultimos 5

afios las evaluaciones son un placer, porque finalmente yo aprendo un montén. Y eso tiene que

ver también con sacar la obligatoriedad de la escritura personal, por ejemplo ¢no? Entonces, es
trastocar eso con la oralidad, con la grupalidad. Con otras técnicas que también la Universidad
como... En la Universidad hay que escribir y hay que escribir bien. Y a mi me importa que se
escriba bien, no creo que haya que desechar la escritura. Pero para lograr la escritura quiza haya
que empezar a hablar. Hemos perdido el habla ¢no? Entonces retornar a eso oral, retornar a la

oralidad desde el debate, no al hablar por hablar, digamos ;no?” (Profesora de Antropologia,
comunicacion personal, 22 de septiembre, 2020).

De este modo, esta cita condensa hartos elementos ya sefialados, como la validacion

de otro a través del rescate de su voz, su dialogo y su experiencia, sumado a la idea de que
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le docente pueda aprender de sus estudiantes. Pero a esto Ultimo, se le agrega la sensacion

placentera en torno a las practicas evaluativas, lo que resulta tremendamente novedoso.

Finalmente, sobre el nivel relacional, hay que mencionar que fue un asunto que generé
serias incomodidades a propésito de las acusaciones a profesores en el afio 2018,
produciéndose una especie de “paranoia culposa” (Profesor de Psicologia, comunicacion
personal, 2019) por parte de algunes profesores, en relacion al cémo relacionarse con les
estudiantes. Sin embargo, se reconoce también que esa primera reaccion de desconcierto
frente a esta interpelacion y necesidad de crear nuevas formas de relaciéon dio paso a una
reflexion mas profunda, que tiene que ver con la construccion de una pedagogia mas
dialogante y horizontal, menos autoritaria y abusiva, lo que sera desarrollado en

profundidad en los siguientes dos apartados.
2.2. Autoridad

A propoésito del nivel relacional de las estrategias de ENS y con el objetivo de construir
relaciones y practicas pedagdgicas mas dialogantes, un asunto esencial es el rol de le
docente. En ese sentido, en los relatos de las profesoras entrevistadas surge la necesidad
de construir nuevos referentes, a propoésito de esta dicotomia entre los profesores “hippie”,
“amigui” o “buena onda”, con los que a veces no se aprende mucho, en contraposicion a
los profesores “autoritarios”, que no solo son inalcanzables al punto de ser informalmente
categorizados como “los dioses del olimpo”, sino que incluso se les considera como los
referentes del “goce de la humillacion” de otres, siendo quienes disfrutan manifestar
superioridad intelectual antes que construir espacios respetuosos y estimulantes en
términos de aprendizaje. En ese contexto, las docentes refieren a las figuras del profesor

“facilitador”, “guia” o incluso “mentor” como posibles salidas a esa dicotomia.

Sin embargo, una docente reflexiona en torno a los problemas que dicha dicotomia

presenta, ya que considera que es un problema concebir sélo dos alternativas:

“Yo pienso que uno si puede ser un, digamos, alguien que marque una diferencia en términos
de una posicién de en esa relacioén, porque no esta de amigo. (...) Es otro lugar, es otra relacion.
Pero uno no tiene por qué ejercer esto de una forma autoritaria. Al contrario, hay muchas otras
formas y creo que por ejemplo, en el enfoque de la responsabilidad, el enfoque del cuidado, el
enfoque, no cierto, de la justicia restaurativa, son modelos de éticas de relacion, que se plantean
justamente mostrando que hay diferencias de posiciones, pero que esas diferencias no tienen
por qué ser ni violentas ni autoritarias. (...) Pero si creo que la relacion se puede crear de una
manera no autoritaria. Que no pasa hada, que en esta relacion no se rompe, ni se debilita como
efectivamente hay colegas que creen eso, digamos. Uno, como que la distancia sea el requisito
para digamos, y esa rigidez ¢no? Sea el requisito para garantizar una relacion. No. Yo creo que
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uno puede estar cercano, escuchar, sin tener que ocupar digamos el autoritarismo para eso.’
(Profesora de Psicologia, comunicacién personal, 22 de octubre, 2020).

En ese sentido se vuelve relevante reconocer que estudiante y profesor no estan en el
mismo lugar, elemento clave para transmitir seguridad en el acompafamiento que se
realiza, pero dicha diferencia de posicion puede ir de la mano, como sefiala la entrevistada,
de otras éticas de relacion y del enfoque de cuidado, lo que permite apuntar a nuevos
referentes docentes, a partir de estas alternativas a la practica pedagogica. Esto ultimo es
especialmente importante, ya que algunas entrevistadas aludian a que en su experiencia
personal y en su propia formacién no tuvieron referentes de docentes que les hiciera sentido

replicar, cosa que hoy estd empezando a cambiar.

Seguido de ello, surge la necesidad docente de reconocer las particularidades de cada
curso no sélo para la seleccién de bibliografia del programa o la incentivacion de ciertas
discusiones en la sala de clase, sino también para reconocer y validar la diversidad de cada

estudiante e incorporar aquello al proceso formativo, tal como se muestra a continuacion:

“Y también yo creo que atender a los casos especificos, creo que es importante. Que es
importante que uno entienda que como proceso pedagoégico hay alguien que en un momento no
puede estar, digamos, a la altura de una exigencia intelectual. Porque esta pasando por algo
especifico personal, emocional, familiar, laboral, etcétera. Si alguien esta en un proceso de
transicion de género, si alguien esta criando un nifio pequenfio, si alguien tuvo no sé, una pérdida
en la familia, si alguien tuvo una discusién, un problema en el trabajo y eso le impacta digamos
su seguridad en el estudio, etcétera. Uno tiene que estar ahi, tiene que estar atento. Eso es parte
del proceso formativo, no es algo externo. Uno no, no tiene gente digamos, como aséptica, que
no le pasa nada, que tiene un perfil estandar. Asi como todos tienen, no s€, 21 afios, viven en la
casa con sus padres, estan todos muy bien cuidados, no tienen problemas econémicos, viven
felices. No. Nada. O sea, seria lo mas absurdo creer que eso es asi. Por lo tanto, el proceso
pedagdgico tiene que incorporar todos esos elementos. Y eso entonces y adaptar también la
situacion ¢no? A esos casos, esas particularidades.” (Profesora de Psicologia, comunicacion
personal, 22 de octubre, 2020).

Dicha diversidad humana, atravesada por asuntos de clase y de género como menciona
la docente, pero que también podria estarlo por asuntos de raza, situacién de discapacidad,
ruralidad-urbanidad u otros, es parte del proceso formativo y no debe obviarse. Aquello se
relaciona con la capacidad de flexibilizar tanto los contenidos del programa, como también
las decisiones de evaluaciones y metodologia, lo que se relaciona estrechamente con este
cuestionamiento al autoritarismo de les profesores y a esta capacidad de validacion del
estudiante al punto de que se aprende de elles, tal como se evidencia en las siguientes

citas:
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“Yo creo que uno puede estar cercano, escuchar, sin tener que ocupar digamos el autoritarismo
para eso. Creo que uno puede echarse para atras en una decisién, si hemos construido un
acuerdo que parece razonable para todos ¢ no? Me parece que eso es del todo posible, siempre.
Pienso que, qué se yo, cuando pasan nuevos cambios del cronograma, cambio de las
evaluaciones, cambios de contenido, incluso. Creo que es perfectamente posible, que es uno el
que esta a la altura para poder decir "por supuesto que si. Miren, desde el punto de vista,
digamos, de la docencia, para mantener los criterios formativos que yo necesito garantizar en
ustedes, puedo hacer este cambio siempre y cuando garanticemos esto otro. Si estan de

”

acuerdo, perfecto”.” (Profesora de Psicologia, comunicacion personal, 22 de octubre, 2020).

“También fue de decir, mi autoridad esta en otro lugar, también ¢;no? Porque ademas estoy
practicando otra docencia, entonces si realmente creo en el didlogo y en el debate, tengo que
saber que la persona que tengo al lado es tan idonea para que me ensefie a mi. (...) Entonces
es tan idonea para que ella me transmita a mi y que yo no me sienta ofendida ni en deuda.
Porgue si yo siento eso, significa que en realidad es vacio lo que estoy diciendo. (...) Entonces,
como me siento muy tranquila, efectivamente siento que me ayudan, que no me estan
ofendiendo. (...) Entonces mi autoridad no se ve, porque hay otras autoridades. O sea, como
que hay otra autoridad, digamos ¢no? No esa autoridad como, de la que tiene la Gltima palabra.”
(Profesora de Antropologia, comunicacion personal, 22 de septiembre, 2020).

Como sefialan estas docentes, y de la mano con lo anteriormente sefialado en relacion
a un posicionamiento otro, que no se realiza desde el autoritarismo o la violencia, se debe
trabajar la capacidad de flexibilizar y con eso de aprender de este otro validado. Es a
proposito de ello, que las docentes reflexionan en torno a la proteccién que ofrece la
autoridad en la educacion tradicional, a partir de lo cual reflexionan sobre lo necesario de
reconocer limites y vulnerabilidades, como se observa en las siguientes citas:

“Pero también pensar que es riesgoso. Yo creo que, de hecho, lo que dicen las pedagogias

feministas es que construir un aula de ese tipo implica ser vulnerable. Implica que yo tengo que

un poco arriesgarme ¢no? Y eso implica como soltar ese lugar de la arrogancia, del saber

absoluto, de la superioridad. Entonces yo creo que es parte de ;no?” (Profesora de Trabajo
Social, comunicacion personal, 4 de noviembre, 2020).

“Para muchos docentes puede ser incluso como riesgoso el sentir como el generar una relacion
mas horizontal. Como perder un poco de poder, si se quiere. Como perder esa como legitimidad
que te da el cargo, esta solemnidad que te dan tus titulos, qué se yo. Entonces es como una
apuesta igual, es como quién es mas fragil, es como mas... No sé, lo que ta dices no
necesariamente es como 100% lo que todos deberian pensar ¢,no cierto? Entonces yo creo que
hay mucha gente que prefiere mantenerse como en la comodidad de esa posicion de autoridad.”
(Profesora de Sociologia, comunicacion personal, 16 de octubre, 2020).

De este modo, como sefiala la primera cita, se debe reconocer que esta bien no saberlo
todo y no tener todas las respuestas. A lo que se suma, como se observa en la segunda
cita, el reconocimiento de que los esfuerzos por construir horizontalidad en el aula implican

una apuesta, implican riesgos y exigen dejar la comodidad del lugar de la autoridad docente
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tradicional. So6lo en un proceso en esa direccion se podran construir estos nuevos

referentes basados en relaciones éticas de cuidado.
2.3. Experiencia

Habiendo ya profundizado en el rol docente, en el marco de las estrategias de ENS del
nivel relacional también se vuelve fundamental detenerse en el rol de les estudiantes, donde
aparece el asunto de sus experiencias, que a juicio de las profesoras entrevistadas, es un
elemento central para la construccion de espacios de aprendizaje:

“Uno debe explicar los procesos sociales a través de ejemplos que tienen que ver con la

cotidianidad. Con los ejemplos que de tus propias trayectorias de vida. Eso les hace mucho mas
sentido.” (Profesora de Educacion Parvularia, comunicacion personal, 15 de octubre, 2020).

“Para que las teorias, para que el aprendizaje sea significativo, es sUper importante esa conexion
con la experiencia ¢ no? Aterrizar, como que el saber pase por el cuerpo.” (Profesora de Trabajo
Social, comunicacion personal, 4 de noviembre, 2020).

De este modo, entendiendo la experiencia como un elemento central para la
construccién de espacios de aprendizaje, ya sea a partir de la cotidianeidad como del
cuerpo, las docentes explican que es posible teorizar a partir de la experiencia, sefalando
incluso a la docencia como un “refugio productivo de vaciamiento de cosas”, como un “lugar
de transmisién de conocimiento sobre las experiencias que se estan viviendo” (Profesora
de Antropologia, comunicacién personal, 22 de septiembre, 2020), en el sentido de que se
debe buscar hacer la conexion entre lo que ocurre en la sala de clases con lo que ocurre
en las experiencias de quienes estan ahi, como también se debe promover la reflexion en
torno a cémo lo que se esta aprendiendo impacta en el ejercicio de la disciplina, para ir

construyendo bajadas practicas a las teorias y reflexiones académicas.

En relacion a las dindmicas de compartir experiencias, varias docentes sefialan la
necesidad de establecer una especie de encuadre, al comienzo del curso, de manera de
sentar las bases de respeto en torno a las experiencias y ritmos de todes, pero también en
términos de cuestionar la idea del “feministometro” (Profesora de Trabajo Social,
comunicacion personal, 4 de noviembre, 2020), refiriéndose a cualquier practica o discurso
que haga pensar a les estudiantes que se les va a juzgar por lo que puedan compartir, para
lo cual se vuelve necesario armar un ambiente, clase a clase, en que se asume que todes

tienen pensamientos sexistas, incluso el o la profesora.

En ese sentido, en lo que respecta al manejo de tensiones e incomodidades al interior

de la sala de clases, lo primero tiene que ver con reconocer que existen ciertas voces que
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pueden tensionar las dinamicas de compartir experiencias, frente a lo cual una alternativa
es hacer uso de dispositivos culturales para poder academizar y teorizar la discusion a partir
de un elemento menos cargado de identidades y subjetividades, que a veces pueden
ocasionar tensiones e incomodidades. En esa linea, algunas docentes hacen hincapié en
reconocer que las discusiones deben tratar de superar las dicotomias y polaridades, para
reconocer la complejidad de ciertos fenébmenos, como se observa en las siguientes citas:
“Me parece que el pensar binario, que conduce rapidamente a dicotomias, es el nudo del
problema ¢no? Que siempre estemos pensando que si estamos a un lado entonces no estamos
en el otro, es lo que genera los mayores conflictos, digamos ¢no? Y no que las cosas son mucho

mas problematicas, son mucho mas, digamos, mas abiertas, mas fluidas que eso ¢;no?”
(Profesora de Psicologia, comunicacién personal, 22 de octubre, 2020).

“No asumir que las discusiones son faciles y que las respuestas ya estan. Yo creo que muchas
estas cosas de incomodidad tienen que ver justamente con hacernos cargo de que quisiéramos
que las explicaciones fueran mas sencillas. Quisiéramos decir "ahi esta el machista, el acosador,
hay que echarlo y se acabd el problema” ;no? Y en realidad no es tan facil. Y yo creo que a
medida que vamos tomando mas conciencia de como estamos super premiados, en multiples
ambitos, por estas dinamicas de poder y violencia y desigualdad, también nos permite romper
con estas dicotomias muy rigidas entre victima y victimario.” (Profesora de Trabajo Social,
comunicacién personal, 4 de noviembre, 2020).

Por lo tanto, estas reflexiones en torno al pensamiento binario y dicotémico, por un lado
y a las respuestas y explicaciones sencillas, por el otro, implican la necesidad de pensar las
tensiones e incomodidades de manera mas fluida y permeada en mdltiples niveles por
complejas dindmicas de poder y violencia, pero también de resistencia, lo que sin duda,

implica un desafio tremendo, que junto a otros, seran profundizados en el siguiente gje.

3. Colectivizando los procesos. Dialogos y desafios pendientes

Habiendo detallado las diferentes comprensiones y estrategias de ENS, en este egje,
ordenado en tres apartados: nudos institucionales, necesidad de colectivizar el proceso y
gué decirle a une colega interesade, se profundizara en lo que aun falta por construir y

desarrollar para la puesta en practica de una ENS en Facso.
3.1. Nudos institucionales

En relacion a los desafios pendientes para la incorporacion de las practicas y saberes
feministas a la formacién en ciencias sociales, se reconoce que en el nivel institucional se
encuentran los nucleos del sexismo, en términos de como se imaginan las normativas y los

guehaceres docentes. De ahi la importancia de construir enfoques transdisciplinarios y de
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ir multiplicando las instancias formales, desde capacitaciones a funcionarixs y académicxs,

cursos obligatorios, hasta las oficinas de recursos humanos. A propésito de los avances en

esa linea que se han tenido hasta hoy, una docente sefiala lo siguiente:
“El tema esta que no se pierda, yo creo que lo que uno avanza... Eso yo también lo he aprendido
en el feminismo ¢no? Que nunca hay que dormirse en los laureles, porque la batalla que ganaste
hoy dia, no esta ganada para siempre, la podemos perder. Y eso me lo recuerda como el contexto
global, o sea, no sé. Tenemos aborto, pero puede venir un presidente de derecha y lo puede
derrocar, o sea, como... Todas nuestras ganancias son siempre muy precarias. Muy precarias
£no? Y se vuelven mas precarias si es que no estamos atentas a que... Si no las cuidamos nos

las quitan, digamos.” (Profesora de Antropologia, comunicacidn personal, 22 de septiembre,
2020).

Por ello se vuelven relevantes los avances institucionales, que permiten que dichos
cambios perduren y que no dependan de una autoria personalista. De este modo, en el
marco de una reflexiébn en torno a un movimiento que instala demandas “desde abajo”, y
que dichas demandas se vayan materializando “desde arriba”, a propésito del proceso de
incorporacioén de un principio de igualdad de género y no discriminacion en el modelo
educativo de la Universidad, una docente sefala:

“Pero, también la gente tiene que dejar de pensar como "ay, falta mucho, que terrible". Estamos

haciendo los cambios, ya. Estamos en ¢no? Si yo creo que de repente hay que tomar dos pasos

atras y como... [percatarse que] han pasado caleta de cosas, estan pasando caleta de cosas. A

distintos ritmos, a distintos niveles, no todo el mundo esta enterado, pero estan pasando.

Estamos en medio del proceso y eso es sUper bacan. En un momento como siper interesante
¢no?” (Profesora de Trabajo Social, comunicacion personal, 4 de noviembre, 2020).

Por lo tanto, se vuelve importante reconocer la importancia de lo institucional para la
puesta en practica de la ENS, pero también es relevante reconocer que ya estan ocurriendo
dichos cambios. Ahora bien, sucede que aquello a veces pasa desapercibido, lo que

permite afirmar la necesidad del didlogo, como ya se ha sefialado.
3.2 Necesidad de colectivizar el proceso

La necesidad de colectivizar el proceso de la puesta en practica de la ENS tiene que
ver con la necesidad de visibilizar los cambios institucionales que ya estan ocurriendo, pero
también tiene que ver con una dinamica descrita tanto en las entrevistas del 2019 como en
las del 2020, que relatan que se le suele asignar estas tematicas a las académicas que se
manejan en el tema, sobrecargandolas a ellas, sin dejar que el tema se transversalice hacia
les otres docentes. De ahi la importancia de la autoformacion, pero también de buscar el

encuentro, en donde se escuchen todas las voces docentes:
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“Entonces claro, nos hace bien leer, yo creo que hay que leer ;no? De educacién no sexista si
yo quiero hacer eso, pero también conversar. Conversar con las colegas ¢no? Apoyarnos unas
a otras, no pensar que ‘hay una que, que es como la bacana y la otra no, entonces a la otra que
se supone que no, nada, no la escucho”, porque a lo mejor tiene practicas sensibles, practicas
de cuidado, a lo mejor no estan intelectualizada del feminismo (...) pero si te da cierta sensibilidad.
Entonces bueno, como vamos recogiendo esas distintas sensibilidades y construyendo (...) otro
modelo pedagogico” (Profesora de Psicologia, comunicacion personal, 22 de octubre, 2020).

Por lo tanto, la necesidad de colectivizar el proceso tiene que ver con ser coherentes
con la ética y la practica, de no acaparar el conocimiento para ser la Unica experta, sino de
compartir lecturas y experiencias, de dialogar, incluso con quienes no han estudiado sobre

feminismo, ya que existen distintas sensibilidades que también pueden aportar.

Por otra parte, y a proposito de la pregunta por los errores o frustraciones que hayan (o
no) provisto de algun aprendizaje, las docentes identificaron una serie de elementos. Por
un lado, se identificd la dificultad de incorporar el lenguaje inclusivo en las clases,
entendiendo que se trata de un proceso y no es inmediato, por temas de costumbre. Por
otro lado, se reconoce la necesidad de actualizar las metodologias, a propésito de
reconocer que a veces los intereses de les estudiantes no coinciden con los de les
docentes. Sumado a ello, surge la dificultad aun no resuelta de la diferencia de
intervenciones en el aula por parte de hombres y mujeres, que pese a la insistencia y a que
cada vez son mas las mujeres que aportan al didlogo, sigue existiendo. Finalmente, una
docente reflexiona en torno a la frustracién de no saber manejar los relatos de exacerbacién
de la violencia y del abuso de los cuerpos en la sala de clases. Frente a relatos traumaticos
y sin formacién en temas de contencién, por un asunto ético la docente ha preferido no
tocar dichas tematicas en clase, situacién a la que le encuentra una posible salida en el
apoyo con sus colegas. A propésito de ello, se podria afirmar que cada docente trabaja
situadamente con sus propios obstaculos, lo que podria ser menos problematico en caso
de ser socializado y compartido. En esa linea, no todo son obstaculos y frustraciones, sino
que también existen ideas y suefios:

“Yo siento, por ejemplo, una cosa que yo diria que es muy profundo es la poca grupalidad de las

docentes, yo diria ¢no? Como que, el curso sigue siendo de la autoria individual. Tal vez me

gustaria pensar a mi, no sé, cursos de médulos, donde se puedan ver mas docentes, se puedan
trabajar, 0 sea como, me gustaria mas esta dindmica. Pero hay que pensar, o sea, sé que es
dificil por las cargas académicas de las personas, una serie de cosas, digamos ¢,no? Pero bueno,

hay que pensar todo eso.” (Profesora de Antropologia, comunicacion personal, 22 de septiembre,
2020).

Si bien de las entrevistas se desprende que aun hay harto que revisar y harto que

reflexionar, también hay alternativas y opciones para co-construir nuevas practicas
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docentes feministas, como la recién sefialada. Y quizas, solo falte agruparse para dialogar

dichas ideas, lo que sin duda, aportaria para la puesta en practica de una ENS en Facso.
3.3 Qué decirle a une colega interesade

Como ultima pregunta de las entrevistas y luego de haber conversado sobre qué es la
ENS y qué estrategias han desarrollado en esa linea, le pregunté a las docentes qué harian
si es que una o un profesor que no se maneja en el tema se les acercara a preguntarles

cémo aplicar una ENS en Facso, frente a lo cual recibi una gran variedad respuestas.

Insistiendo algunas, en que no se trata de un set de herramientas fijo, otras docentes
mencionaron la necesidad de trabajar en el lenguaje inclusivo, en repensar las lecturas de
la clase, y en compartir los “tips” metodolégicos como la distribucién en circulo de la sala,
pero también se profundiz6 en la invitacion a reflexionar y cuestionar el contenido de cada
catedra, entendiendo que aun estd pendiente el desafio epistémico de no localizar al
feminismo como un conocimiento otro, marginal. En ese sentido, varias docentes
respondieron que les gustaria sentarse a conversar con esta persona, para desde sus
l6gicas e intereses ver desde donde podrian trabajar la tematica en su curso. Dicha persona
puede interesarse por el conocimiento situado, por la epistemologia feminista, por los
modos de evaluacion, por reflexiones queer u otras reflexiones mas tradicionales, por lo
tanto, es muy valioso que las practicas y saberes feministas sean tan diversas, ya que
permiten adentrarse en ellas desde distintos angulos. Sin embargo, esta reflexiéon en torno
al nivel curricular y docente de la ENS, se ve complementada por el nivel relacional, tal
como se muestra en las siguientes citas:

“Pero finalmente, para mi, yo creo que lo central el tema relacional. Entonces yo creo que un

poco como perder el miedo, perder el miedo a perder el control. Como y perder como el poder,

como en las relaciones y permitir quizads como, como co-construir la clase con los estudiantes y

eso implica legitimar el conocimiento y la experiencia de los estudiantes.” (Profesora de
Sociologia, comunicacién personal, 16 de octubre, 2020).

“Es un poco, reflexionar sobre las relaciones de poder, sobre las dinamicas, sobre si se valoran
0 no se valoran los saberes feministas disidentes, si pensamos o no en la diversidad de nuestros
estudiantes.” (Profesora de Trabajo Social, comunicacion personal, 4 de noviembre, 2020).

Estas dos citas, que resumen muy bien el animo general de las respuestas de las
entrevistadas en torno a como aconsejarle a une docente interesade como aplicar una ENS
en Facso, se ven complementadas con uno de los elementos que mas destaco de las
respuestas de las docentes, que tiene que ver con el reconocimiento de que el estado puro

de lo “no sexista” no existe, que se debe reconocer que todos y todas hemos sido
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socializadas en una cultura patriarcal y que por tanto, no se debe llegar a posiciones
morales para afirmar que somos mejores que otres. A propdsito de ello, se sefala la
precaucion por el “mujerismo” (Profesora de Educacion Parvularia, comunicacion personal,
15 de octubre, 2020), entendiendo que no por ser mujeres estaremos libres de discursos y
practicas patriarcales, sino que la eleccién feminista es un proceso, y que por supuesto,
permea otras facetas de la vida que no tienen que ver con la docencia sino también con

cOmo nos relacionamos con los pares, en términos laborales, familiares y sociales.

VI. Discusion

Para la comprension de las experiencias de docentes sobre la ENS, y con la intencién
de aterrizar la discusion tedrica a partir de experiencias concretas de Facso, realizaré un
dialogo entre la teoria y el material empirico, tanto en relacién a las comprensiones de

docentes sobre la ENS, como en relacion a las estratégicas pedagoégicas para su aplicacion.

En primer lugar, a proposito de las comprensiones docentes sobre la ENS y de acuerdo
a las distinciones de Mohanty (1989) sobre la nocién de diferencia, me parecio
tremendamente interesante el encontrarme con relatos de ambas nociones, existiendo
relatos que apuntaban a terminar con la brecha entre sexos a partir de acciones afirmativas,
al contraste de reflexiones a nivel estructural, a propésito de como el hetero patriarcado ha
permeado todo el sistema educacional, oblighndonos a ir mas all4 de una cuota de lectura
de mujeres en los ramos. Sin embargo, si bien me encontré con el discurso que se queda
en el cuestionamiento por el estereotipo y la discriminacién, al cual le falta aludir mas
directamente el nivel estructural de la problematica, no se trata de un discurso
individualizante y psicologizador, como sefiala Mohanty (1989) a propdésito de los discursos

que igualan las posiciones entre los grupos, sin abordar subordinaciones y jerarquias.

Otro elemento que me gustaria rescatar, tiene que ver con la comprensiéon de la ENS
en cuatro niveles que sefiala una docente a propdsito del devenir de las teorias feministas,
la cual tiene similitudes con el andlisis de Dillabough (2006) sobre el analisis histérico de
los estudios de géneroy educacioén, pero que sin embargo, se relaciona mas estrechamente
con el analisis histérico que realizan Mulinary y Sandell (1999) a partir de la nocion de
experiencia. Tanto la docente como las autoras sefialan un primer nivel que tiene que ver

con visibilizar y dar voz a las mujeres, un segundo nivel relacionado con la pregunta por la
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diferencia, un tercero vinculado a los debates postmodernos y el ultimo con las perspectivas
parciales (Mulinary y Sandell, 1999), o bien, con el conocimiento situado, como reflexiona
la docente. Pero més all4 de las diferencias y similitudes con los distintos analisis de
estudios o conceptos, lo que rescato de esta reflexién es la necesidad de siempre volver a

los analisis historicos de los conceptos, a propdsito del devenir de las teorias feministas.

En segundo lugar, en relacion a las estrategias pedagoégicas para la aplicaciéon de la
ENS y de la mano con las distinciones de Manicom (1992) entre los enfoques de igualdad
de oportunidades y los enfoques anti-sexistas, también fue posible encontrar relatos de
ambos enfoques, no solo en las conceptualizaciones recién comentadas, sino también en
las estrategias a nivel curricular, especificamente el asunto de la bibliografia, en la que
aparece la necesidad de integrar mujeres, pero en que también aparece la pregunta mas
profunda de por qué no existen autoras en ciertas épocas sobre una tematica especifica,

aludiendo a la reflexiéon mas estructural de dicho fenémeno.

En esa linea, me gustaria rescatar las reflexiones sobre lo institucional, en que
efectivamente las docentes sefalan que lo que pasa en el aula no es suficiente, dado que
debe se debe buscar también un cambio en la academia, tal como sefala Mohanty (1989).
Sumado a ello, me parece interesante destacar el nivel docente, especificamente las
evaluaciones, en tanto se las piensa no solo como un espacio para aplicar las l6gicas de
cuidado (Troncoso, et. al., 2019) como sefialaba una entrevistada, sino que también se las
relaciona con la necesidad de reconocer la multiplicidad de los sitios de experiencia en
contraste a la reproduccion de uno solo (Smith, 1991), a proposito de la reflexion por el

rescate del didlogo y la grupalidad que sefialaba otra profesora.

Por ultimo, en relaciéon al nivel relacional, tanto en relacién a la autoridad como a la
experiencia fue posible encontrar compatibilidades con la teoria. Por un lado, en relacién a
las reflexiones sobre la autoridad, el afirmar que esta bien reconocer que les docentes no
tienen todas las respuestas, se relaciona con esta necesidad de desmantelar la idea de les
profesores como expertes, lo que va en la misma linea de poder trabajar con flexibilidad en
la toma de decisiones en relacion al contenido y la calificacion del curso (Manicom, 1992).Y
ademas, cuando se reflexiona en torno a la necesidad de nuevos referentes, a proposito de
la dicotomia entre distintas formas de ejercer la autoridad, se alude a que les docentes no
pueden perder su poder, pero que deben buscar formas de usarlo (Weiner, 2006). Por otro
lado, en lo que respecta a las reflexiones sobre la experiencia, resulta llamativo como las

docentes desarrollan estrategias que van en la linea de lo sefialado por Manicom (1992),
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como lo son las légicas del taller o de seminario, y sentarse en circulo. Ahora bien, es
interesante como a propédsito de la necesidad de abordar las relaciones de poder y las
tensiones en estas estrategias de colaboracién (Manicom, 1992), las docentes sefialan las
estrategias de usar dispositivos culturales en vez de la experiencia personal en caso de
tensiones claras, sumado al énfasis por el encuadre y el reconocer que todes hemos sido
socializados en una sociedad patriarcal y que por tanto la légica del feministbmetro y del

juico al proceso de otres no lleva a buen puerto.

En adicion a todo lo anterior, me gustaria mencionar que tanto las comprensiones como
las estrategias de las entrevistadas tienen una estrecha relacion con los planteamientos de
las pedagogias feministas: se habla de una pedagogia dialogante, entendiendo que los
contenidos no son suficientes (Crabtree, et al. 2009) y se reflexiona en torno a la necesidad
de trabajar el miedo de perder el control de la clase (hooks, 1994). Pero también, en la linea
de la necesidad de considerar la particularidad de cada contexto (hooks, 1994), se debe
rescatar la idea de que en el contexto situado de esta investigacion y a partir de las

entrevistas realizadas, surgieron varios elementos novedosos.

De este modo, ya habiendo explicitado cédmo lo tedrico aparece en el material empirico,
me gustaria relevar aquello del material empirico que no aparecia en los marcos tedricos
revisados, pero que sin embargo son profundamente coherentes. Con esto me refiero al
hecho de que se entienda la ENS en su conjunto como un proceso, como algo cambiante
y situado. No s6lo en relacion a su conceptualizacién, a propdsito de que no existe una
receta (hooks, 1994) y de que lo no sexista no siempre sera lo mismo, lo que hace que los
horizontes se desplacen (Korol y Castro, s/f) y que se construyan en la I6gica de co-autorias,
lo que ya me parece novedoso, sino también porque su puesta en practica se reconoce
como un proceso. La construccién de una pedagogia dialogante es, como sefalan las
docentes, un proceso constante y que no es lineal, sino que tiene altos y bajos. Y eso, se
relaciona estrechamente con esta idea de que el hecho de optar por caminos feministas es
en si mismo un proceso, dado que todes hemos sido socializades en una cultura patriarcal,
por lo que cuestionar dicha cultura es un proceso complejo, que va mas allad de la

universidad e impacta en otras areas de la vida.

En adicién a ello, me gustaria recalcar lo valioso de las reflexiones de las entrevistadas
en torno a la necesidad de nuevos referentes docentes que dejen atras la comodidad de
las posiciones de autoridad, lo que sin duda es un aporte situado a esta idea de usar el

poder de la autoridad docente productivamente para desafiar relaciones de poder (Weiner,
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2006). Aquello, dado que uno de los tremendos aportes del material empirico analizado
tiene que ver con la reflexién de que los roles de autoridad no tienen por qué ir de la mano
con practicas violentas, sino muy por el contrario, es posible pensar figuras de autoridad

que trabajen y se relacionen desde una ética del cuidado, en este caso, con les estudiantes.

Por ultimo y a modo de cierre de este apartado, a proposito del planteamiento de
Mohanty (1989) de pensar la diferencia en términos relacionales y de buscar la co-
implicacion de “ambos bandos” para no dejar a los privilegiados como meros espectadores,
me gustaria recalcar la reflexion que hacen las docentes en torno al manejo de las
incomodidades y tensiones en la sala de clases. Me parece que las docentes dan un paso
mas alla del planteamiento de la autora, dado que aluden a la necesidad de reconocer que
todes estamos permeados de dindmicas de poder, por lo que se necesita dejar atras el
caracter dicotomico para poder asumir la complejidad de las discusiones mas alla de dos
bandos, reconociendo que nuestras experiencias estan atravesadas por dinamicas de
privilegio, discriminacion y resistencias. Aquello, por supuesto que no quiere decir que hay
que dejar de responsabilizar a quienes generan dafio, pero me parece interesante rescatar
esta necesidad de reconocer las tensiones a un nivel mas complejo que la légica de
“oprimidos” y “opresores”, lo que podria permitir dialogos mas amplios, que recojan distintas

sensibilidades.

VII. Conclusiones

A modo de conclusién y considerando que esta investigacion tenia como objetivo el
comprender las experiencias docentes sobre ENS, tanto en relacion a qué entienden por
ella y como la ponen en préctica, si bien fue posible encontrar una gran diversidad de
comprensiones y estrategias de ENS, me parece que el punto central de dicho analisis, es
gue se trata de un proceso. Desde el afio 2019 al 2020 ya es posible encontrar saltos en
las comprensiones sobre la ENS y es interesante analizar como las discusiones sobre las
estrategias a nivel institucional y curricular se van complementando luego, tanto a partir de
un nivel docente, en lo que respecta a las metodologias de las clases, las ayudantias y las
evaluaciones, como también a partir de un nivel relacional, en lo que respecta a las
reflexiones en torno a la autoridad de le docente y al espacio que se le da (0 no) a la

experiencia de les estudiantes en su proceso formativo. De este modo, y pensando también
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en el objetivo de analizar y comprender las experiencias de docentes que busquen poner
en practica una ENS, creo que a propdsito de esta nocion de ENS como proceso, se alude
a la experiencia docente como experiencia subjetiva, en tanto se entiende que la inmersién
de les docentes en estas teméticas sera un proceso situado, siempre vinculado a las propias

experiencias de les docentes, siendo un constante camino de aprendizaje y reflexion.

En adicion a ello, otro de los puntos relevantes de las experiencias docentes recogidas
sobre la ENS, tiene que ver con la importancia del didlogo, que las docentes enfatizaron
tanto en la comprension de la ENS al considerarla como una pedagogia dialogante y
legitimadora de un otro, como también en su puesta en practica a través de estrategias que
validen la voz y experiencia de les estudiantes. Pero también, me parece interesante como
el didlogo se entiende como un elemento clave para los desafios pendientes para su
aplicacion. Aquello, porque tal como se ha mencionado a lo largo de todo el texto, no existen
recetas perfectas ni manuales que funcionen en todos los contextos, por lo que
inevitablemente se tratar4 de un camino que incluira errores y fracasos. Y es precisamente
a propdsito de ello que se vuelve relevante el didalogo entre docentes, para des encapsular
estos saberes y practicas, de manera de reflexionar en conjunto sobre los obstaculos

situados y particulares que se presentan, y asi poder buscar alternativas en conjunto.

De este modo, dicho didlogo debe ser lo mas transversal posible, de manera de que
cada quién aporte con lo que le ha funcionado en su experiencia particular, independiente
a si se ha especializado en tematicas de género y feminismos o no. Este elemento me
parece especialmente importante, a propésito de como en mi experiencia personal me he
percatado de cOmo se asocian estas tematicas solo a ciertas docentes, lo que obstaculiza
la incorporacién transversal de estas practicas y saberes a la academia. Me parece
sumamente relevante la validacion de otras experiencias docentes como posibles aportes
a la construccion de una pedagogia transformadora, ya que pueden existir docentes que
trabajen desde comprensiones o a partir de estrategias reconocidas como ENS en este

texto, pero que sin embargo, ellas y ellos mismos no las reconozcan como tales.

En esa linea, me parece que una forma de tomar conciencia de las implicancias de esta
investigacion, que recoge experiencias en medio de un contexto particular de reflexién y
problematizacion del sexismo, es enfatizar en la necesidad de visibilizar estas
comprensiones y estrategias, pero también de seguir siempre buscando otras a través del
dialogo y de la colectivizacién de los procesos, de manera de seguir profundizando en el

proceso de implementacién de una ENS. Y por supuesto, aquello debe reconocer los
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obstaculos y resistencias que se encuentran a propésito de las cargas académicas y
sobrecarga laboral de les docentes, pero es necesario reconocer también, que nos
encontramos en un momento en que se estan realizando una serie de cambios en los cuales
es posible apoyarse, tanto “desde arriba” a niveles institucionales, como “desde abajo” a

partir de practicas concretas y reflexiones particulares de docentes y estudiantes.

Sumado a ello, pensando en los esfuerzos por la incorporacion transversal de saberes
y préacticas feministas a las ciencias sociales, junto a la importancia del dialogo y de la
colectivizacion del proceso, serd relevante el trabajo de revisiones tedricas sobre la
tematica. En esa linea, si bien hay gran cantidad de material tedrico sobre las pedagogias
feministas y del trabajo sobre el sexismo en la educacion, es importante leer dicho material
desde la experiencia situada y particular que encarnamos. Muestra de ello es como a mas
de cuarenta afios de los postulados de Mohanty, las docentes entrevistadas aportan una
actualizacion de dichos planteamientos, a proposito de la necesidad de dejar atras las
dicotomias, para reconocer cOmo nuestros cuerpos y experiencias estan atravesados por

complejas légicas de violencia, privilegio, discriminacién, poder, dominacion y resistencias.

En relacion a ello y como uno de los grandes aprendizajes personales en el transcurso
de esta investigacion, me gustaria rescatar el énfasis de las entrevistadas en la idea de que
el “no sexismo” no existe, por lo que ya no habria que apuntar hacia una Educacién No
Sexista, sino hacia una Educacion Anti-Sexista, o hacia una Educacioén Feminista. Aquello,
tiene que ver con que no existe una persona o institucion que no reproduzca de ningun
modo el sexismo, porque vivimos y hemos sido socializados en una cultura y sociedad
patriarcal. Por lo mismo, es importante considerar que el sexismo no es un fenébmeno que
ocurre solamente en el ambito educacional, ya que producto de su caracter estructural, es
posible encontrar fenémenos de este tipo en otros ambitos de la vida. De ahi la importancia
en construir conocimiento que permita hacer de la pedagogia una herramienta que
problematice y permita transformar las violencias, dolores y desigualdades que atraviesan
nuestros cuerpos e identidades, que con tanta urgencia hace falta terminar. Esto ultimo,
sobre todo pensando en psicologia, una disciplina que trabaja precisamente con el dolor y
el malestar, lo que le otorga mas sentido y fuerza a la necesidad de una formacion de

profesionales que sean sensibles a la complejidad de la realidad subjetiva y social.

Pero también, otro de los aprendizajes personales que rescato de mi proceso de
memoria, es la reflexién de las entrevistadas sobre el no haber tenido referentes de cémo

guerian ejercer la docencia. Gracias a esta investigacion, me doy cuenta de que eso esta
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empezando a cambiar, dado que hoy, aunque sean pocas, si existen docentes que

reflexionan en torno a estas tematicas y que cuestionan permanentemente su quehacer.

Es justamente por esa razén que me parece tremendamente valioso seguir trabajando
en recuperar y construir comprensiones y estrategias anti-sexistas o feministas, ya que, si
bien esta investigacion aporta con una primera recuperacion de experiencias, en donde
surgen estas nociones de proceso, didlogo, y de nuevos referentes docentes, se hace
necesario construir nuevas y mas rigurosas sistematizaciones, sobre todo pensando en que
el sexismo y el patriarcado no se pueden desligar de otras formas de desigualdades e
injusticias sociales, lo que es una invitacion a profundizar el sexismo no solamente referido
a mujeres y disidencias, sino vinculado a asuntos de clase y raza, a propdsito de lo que

significa construir conocimiento en una academia neoliberal y en una universidad colonial.

Por lo tanto, se trata de la necesidad de generar mas puentes y diadlogos entre las
distintas problematizaciones respecto a cémo operan dichas relaciones de poder en la
Universidad, y cdmo se vinculan al sexismo, de manera de complejizar el debate en torno
a la Educacién Feminista. Aquello, con el fin Gltimo de continuar construyendo conocimiento
que busque transformar la Universidad, a través de reflexiones en torno a como pensamos
la educacion y cémo la pedagogia puede traducirse en espacios revolucionarios,

transformadores, de resistencia, y finalmente, en verdaderos procesos de emancipacion.
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