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			INTRODUCCIÓN

			Las pedagogías feministas son una lente para mirar, reflexionar e intervenir en la vida cotidiana de las aulas. Estas pedagogías nos brindan otros modos de vincularnos con el conocimiento y con quienes transitamos el ámbito educativo, a partir de una mirada detenida en problemáticas históricamente soslayadas y del abordaje de dimensiones invisibilizadas de la práctica docente. Se trata de focalizar en aspectos centrales de la enseñanza, como los cuerpos, las voces, las identidades, los saberes, los vínculos pedagógicos desde una perspectiva inaugural –por lo novedosa, potente y desafiante– en relación con la experiencia situada y colectiva.

			Nos interesa indagar cómo las aulas son atravesadas por tensiones generizadas y racializadas que dan cuenta de posiciones desiguales de lxs sujetos –en términos de clase, etnia, género y raza–, que sesgan las relaciones con los saberes y los vínculos intersubjetivos en las aulas –en tanto cajas de resonancia de lo social– y traen a la escena educativa los cuerpos sexogenerizados. Y, en este sentido, cómo, desde estas pedagogías feministas, se propone problematizar y visibilizar estas tensiones en las prácticas situadas, para construir una conciencia reflexiva sobre el propio hacer; es decir, ejercitar el trabajo sobre sí, revisar y repensar la propia práctica para desaprender modos instituidos de ser, estar y hacer en los contextos educativos.

			En esa tarea, además, se construye una mirada ética sobre la práctica que invita a dejarse atravesar por las emociones y la empatía, por la ligazón afectiva con lxs sujetos; en fin, dejarse afectar –ser tocadx y conmovidx– por la experiencia de enseñar y aprender con otrxs, en contexto. Partiendo de las experiencias, advirtiendo la necesidad de enlazar el conocimiento al cuerpo y lo situado y reconociendo una genealogía de herencias, se convoca a hacer de las pedagogías feministas una lente crítica y emancipatoria, así como una caja de herramientas desde la cual imaginar futuros posibles.

			Desde nuestras propias trayectorias, compartimos el ir y venir por escuelas, capacitaciones docentes, programas de extensión, docencia universitaria y proyectos de investigación. El encuentro con colegas y sus extensas conversaciones nos impulsaron a la escritura de este libro en torno a la construcción de respuestas respecto de qué son las pedagogías feministas y cuánto nos pueden ofrecer para vivir una vida plena, una escuela más inclusiva y experiencias con más deseo.

			En tiempos hostiles y ásperos, es urgente motorizar la capacidad de imaginar pedagógicamente y en clave feminista. No se trata de un lujo sino de una necesidad de supervivencia. El libro tiene como finalidad crear una conversación con ustedes. Nos gusta la idea de dejar aquí los mojones que fueron significativos en nuestra propia experiencia como puntapié. Organizamos la escritura a partir de preguntas y desde allí nos propusimos construir tramas.

			Comenzamos el capítulo 1 desplegando qué son las pedagogías feministas. Allí reconstruimos algunos de sus peldaños centrales presentando cuatro tradiciones: las pedagogías del norte, las pedagogías negras, las pedagogías contra la normalización y las pedagogías decoloniales, para poner en foco qué es un aula feminista. Situándonos frente a los desafíos contemporáneos, ensayamos posibles articulaciones con la ESI en tanto proyecto pedagógico, político y epistémico en las aulas.

			Avanzamos en el capítulo 2 frente al desafío de cómo incomodar las prácticas pedagógicas. Para ello partimos de la indagación respecto de cómo producir saberes a contrapelo de la normalización, valorizar el lugar del cuerpo y comprender cómo el transitar la escuela es oportunidad de producir experiencias vistas desde su interseccionalidad.

			En un ida y vuelta, en el capítulo 3 nos proponemos explorar el vínculo entre la pasión y los procesos pedagógicos: ¿cómo la pasión puede ser en el aula un motor de la transformación? En esa dirección, definimos eros y erotismo y analizamos de qué manera las prácticas de enseñanza pueden trastocar los discursos tecnocráticos, burocratizados y deserotizantes. Finalmente, frente a las propuestas de educación emocional de raigambre neoliberal, apelamos a la afectividad y los modos de las pedagogías feministas.

			La posibilidad de conmover los pilares de las pedagogías nos invitó a revisar con mayor profundidad tres acciones: leer, escribir y enseñar. En el capítulo 4 nos abocamos a ello. Nos mueve el propósito de transitar la reflexión sobre las formas de enunciación en la escuela y la estrategia de lo situado. Al revisitar los afectos y las emociones, la práctica de la lectura y la escritura se torna un campo de posibilidades. Desde allí, la erótica, la sensibilidad y los afectos son trazos para alcanzar una poética feminista. 

			En el capítulo 5 abrimos la provocación para interpelar nuestras formas de enseñar. Con tal propósito, caracterizamos las fuentes del currículum para dar cuenta de la vigencia de los androcentrismos y de cómo se hacen presentes las violencias epistémicas, a fin de favorecer así la construcción de un programa en relación con el conocimiento situado y acuerpado que interrogue el currículum.

			Por último, entre la audacia y las consolidaciones, compartimos con ustedes una serie de reflexiones finales que llamamos “Conclusiones extrañas”, en el capítulo 6. Son conclusiones en tanto recogen el camino transitado. Se monta sobre ella y se anima a soñar en voz alta. Son extrañas en tanto se trata de acciones laberínticas de saberes y experiencias que parecen poner en primer plano aquello que quedó fuera del foco. Concluir de modo extraño es una invitación a revisar nuestra propuesta de pedagogías feministas y, también, es ver-escuchar-sentir desde otro enclave.

			En la escritura de este texto pusimos el cuerpo, los afectos y el deseo. Esperamos que en la lectura se encuentren entre las escenas, se visiten entre los análisis y se andamien frente a la extensión creativa de las interpretaciones.

		


		
			CAPÍTULO 1. ¿QUÉ SON LAS PEDAGOGÍAS FEMINISTAS?

			Mi profesora preferida en el instituto era Miss Annie Mae Moore, una mujer negra, bajita y corpulenta. […] Miss Moore sabía que, para que nos pudiéramos realizar completamente, su trabajo, […], no consistía únicamente en enseñarnos el conocimiento que contenían los libros, sino enseñarnos […] una visión […] que nos permitiera enfocarnos de manera clara y sucinta, mirarnos, a nosotros y al mundo que nos rodeaba, de una manera crítica, analítica, para vernos en primer lugar y antes que cualquier otra cosa como seres que anhelábamos estar completos, que buscábamos la unidad de corazón, de mente, de cuerpo y de espíritu.

			bell hooks

			La directora de una escuela primaria de la ciudad de Berisso,  con más de veinte años en la docencia, cuenta que lo más importante para ella, en todo este tiempo dentro de la escuela, fue entender que la enseñanza no es solo transmitir conocimientos y contenidos escolares sino, más bien, que en la vida cotidiana en las aulas –tanto en situaciones de conflicto como en las que no hay dificultades– lo más importante es escuchar a lxs estudiantes. Es decir que tanto en su práctica docente como ahora en su rol como integrante del equipo directivo, la clave fue la escucha, tener en cuenta lo que lxs estudiantes dicen; y, a su vez, buscar la manera para que puedan hablar, decir, contar sus necesidades, problemas, dificultades, deseos, proyectos, saberes, experiencias.

			Esta reflexión de una docente, con extensa experiencia en la escuela pública, funciona como puerta de entrada para presentar un campo de estudio que, si bien tiene una larga historia en otros contextos, en nuestro país hace muy pocos años empezó a investigarse y, muy lentamente, comienza a abordarse en la formación de docentes: las pedagogías feministas. Estas pedagogías, que tienen su origen en la década de los ochenta en Estados Unidos, como veremos más adelante parten de la premisa de que el aula tiene que ser un espacio de escucha, intercambio de saberes y experiencias, donde las voces de lxs estudiantes sean oídas sin distinción de género, clase o raza. Como cuenta la directora en la escena que abre este capítulo, es importante que lxs docentes aprendamos a escuchar, a considerar como legítimas todas las voces que circulan en los espacios educativos, que reflexionemos en relación con nuestras prácticas docentes y que busquemos las maneras para que las aulas sean espacios amables para todxs. 

			Otra dimensión fundamental de las pedagogías feministas es partir siempre de la práctica situada, es decir, repensar los modos de hacer docentes como inscriptos en los contextos sociohistóricos en los que desplegamos las prácticas de enseñanza, teniendo en cuenta quiénes son lxs sujetos que participan en ellas y cuáles son los saberes que estamos abordando.

			En este sentido, como formadoras de docentes en universidades públicas, nuestro acercamiento a las pedagogías feministas –basado en lecturas fragmentarias, traducciones caseras y recorridos azarosos– nos transformó la mirada en relación con las prácticas de enseñanza y los modos de habitar las aulas universitarias. Así, los aportes de las pedagogías feministas profundizaron nuestra preocupación por construir aulas feministas con perspectiva de género, a partir de la revisión, también, de los saberes curriculares que circulan y se gestionan en las clases. Y, a la vez, las pedagogías feministas nos invitan a imaginar otros futuros en las aulas para lxs profesorxs que estamos formando, para que, ellxs también, puedan desarrollar prácticas pedagógicas que conpn aulas más igualitarias y justas. Este posicionamiento pedagógico-epistémico nos interpela como docentes, por un lado, en relación con las trayectorias formativas y las experiencias profesionales, ya que desafía lo instituido, va a contrapelo de formas hegemónicas de enseñar y aprender, pone en crisis los modos dominantes de los saberes y, por otro lado, nos invita a dejarnos llevar por la incertidumbre, la pregunta, la incomodidad, y a transitar un estado de búsqueda, reflexión, ensayo, conjetura acerca de lo posible o imaginable en las aulas. En esa figura, estas pedagogías apelan a conmover la tradición, los cánones, la existencia de saberes legítimos e ilegítimos, la norma y normalización, los tiempos y los espacios educativos. En otras palabras, sostener nuestra práctica como docentes desde este posicionamiento pedagógico implica, necesariamente, ubicarnos en una perspectiva crítica que trabaja a contracorriente, disputando sentidos, esquemas de percepción y modos de hacer hegemónicos.

			Ahora bien, ¿qué son las pedagogías feministas? ¿Cómo surgieron? ¿Qué apuestas pedagógicas proponen? ¿Cuáles son sus presupuestos fundamentales? ¿Quiénes son las representantes más importantes y cuáles han sido sus aportes teórico-prácticos? ¿En qué contextos sociohistóricos se desarrollaron? ¿Cuál es la perspectiva novedosa que aportan a la práctica docente? ¿Por qué consideramos relevante conocer y aprender sobre las pedagogías feministas y tenerlas en cuenta para repensar nuestra práctica docente? ¿Cómo se articulan las pedagogías feministas con la educación sexual integral (ESI)? En el desarrollo de este capítulo intentaremos responder estos interrogantes que, a la vez, abren nuevas preguntas en relación con las prácticas en terreno.

			Abordaremos en este capítulo la presentación de las pedagogías feministas a partir de tres ejes: 1) una historización posible de las pedagogías feministas, sus distintas corrientes, representantes significativas y sus aportes teórico-prácticos; 2) las claves para la construcción de un aula feminista, recuperando los aportes de las pedagogías feministas del norte, y 3) ensayaremos posibles relaciones entre las pedagogías feministas y la ESI como proyecto político, pedagógico y epistémico en las aulas.

			HISTORIA DE LAS PEDAGOGÍAS FEMINISTAS

			La historia de las pedagogías feministas puede contarse desde distintas perspectivas e inscripciones geográficas que dan cuenta de cómo se fueron constituyendo en un campo de indagación, investigación, publicación de aportes teóricos y, a la vez, puesta en acción en las prácticas de enseñanza.

			Las pedagogías feministas emergen de la confluencia de dos procesos: por un lado, la expansión de los feminismos y el interés por el campo educativo; por el otro, el ingreso a los estudios superiores de las mujeres que cuestionaron el lugar que ocupan en las disciplinas. El acceso a las universidades por parte de las mujeres en la década de los sesenta trajo como consecuencia la creación de áreas de estudio, asignaturas y seminarios que pusieron el foco en la participación femenina. La institucionalización de estos espacios académicos dio lugar a los Estudios de la Mujer. En la década de los ochenta, estos espacios empezaron a tematizar el aula y las prácticas de enseñanza. Así, como veremos en el próximo apartado, en los Estados Unidos, por ejemplo, Peggy McIntosh, Frances Maher y Mary Kay Thompson Tetreault fueron las primeras docentes universitarias estadounidenses –por ello se conoce esta corriente como pedagogías feministas del norte– que se ocuparon de problematizar desde una perspectiva feminista qué y cómo se enseñaba en las universidades. Con el correr del tiempo, distintas corrientes pedagógicas feministas se despliegan en múltiples territorios proponiendo diversas denominaciones, posicionamientos y desarrollos teórico-prácticos, como veremos en este apartado y a lo largo del libro.

			Las pedagogías feministas del norte se enmarcan en un proceso histórico vinculado con la reacción a las políticas educativas neoconservadoras del gobierno de Ronald Reagan, las luchas contra la invisibilización de las mujeres y la demanda estudiantil por modificar lógicas patriarcales en las aulas. Estas propuestas enmarcadas en los estudios de las mujeres vienen a disputar sentidos en relación con cómo se piensa el conocimiento, las prácticas de enseñanza y los vínculos pedagógicos, y también con cómo se discute la mirada sobre la educación como un proceso neutral y se propone llevar a cabo la educación como práctica de la libertad.

			Para la misma época, desde los feminismos negros, distintas activistas (bell hooks, Audre Lorde, Gloria Anzaldúa, Cherrie Moraga, Angela Davis, Alice Walker, Patricia Bell Scott, Barbara Smith, Gloria T. Hull y Elizabeth Spelman, entre otras) problematizan la necesidad de tratar a las mujeres desde una perspectiva multidimensional que permita poner sobre la mesa de debate a las mujeres por sobre “la mujer” en relación con el ejercicio de ciudadanía que tenía el varón. Esto habilitó para las feministas negras la descripción de las múltiples opresiones que vivían las mujeres de su comunidad y que se mostrara que la noción “La Mujer” –que el feminismo blanco sostenía– era acotada para caracterizar la experiencia de muchas mujeres. Este giro hacia lo plural complejizó las formas de pensar e imaginar el accionar político, la intervención pedagógica y las formas de producir conocimiento, configurando una apuesta desafiante. Para las feministas negras, no se podían soslayar las múltiples opresiones que atravesaban las mujeres negras. La crítica hacia los feminismos blancos se centró en cómo el énfasis puesto en la denuncia de desigualdad que vivía la mujer blanca habilitó y organizó la lucha por la igualdad de acceso a los derechos de todas las mujeres, sin distinción de raza. También la crítica se focalizó en la homogeneización de todas las particularidades de la identidad, que dejaba invisible la diversidad de situaciones y características de las mujeres negras.

			Una de las pedagogas que problematizó estas cuestiones en el correr de la década fue bell hooks. Su trabajo como profesora de Literatura en universidades estadounidenses entramó su experiencia pedagógica con su activismo racial y feminista. Sus palabras son nodales para comprender hacia dónde se dirige la lanza: “Los problemas y dilemas específicos de la clase de las ociosas amas de casa blancas eran problemas reales que merecían atención y transformación, pero no eran los problemas políticos acuciantes de una gran cantidad de mujeres” (hooks y otrxs, 2004: 34). Esta autora discute la capacidad de la pedagogía de incluir las experiencias vitales de las mujeres como un colectivo diverso: ¿qué vida desean estas mujeres? Desde la perspectiva de hooks, la respuesta a esta pregunta implica poner en discusión la vida en términos colectivos y, a la vez, asumir las diferencias de experiencias entre mujeres según las opresiones en las que viven.

			El colectivo de las pedagogías feministas negras se entrama con las herencias del movimiento negro en los Estados Unidos, que en la década de los sesenta impulsó una revolución político-cultural de acceso a derechos de las comunidades afroamericanas. Estos debates también ganaron terreno en Europa nutriendo un nuevo feminismo (1) que centró su accionar en la politización de la vida privada. Desde vertientes con posicionamientos muy diferentes, la experiencia personal de las mujeres quedó bajo la lupa. Los grupos de autoconciencia, los círculos de mujeres, el encuentro en las librerías de la mujer ofreció ejercicios de una praxis política y pedagógica en la que se construyó un “nuevo acervo de conocimiento sobre la vida personal y colectiva” (Vázquez Laba, 2019). (2)

			Los espacios de enseñanza universitarios fueron interpelados por estas estrategias, multiplicándose acciones, prácticas y experiencias variopintas. Por ejemplo, en 1970 Judy Chicago junto con otras artistas estadounidenses desarrollaron el Programa de Arte Feminista (FAP) universitario en el Fresno State College (actualmente, Universidad Estatal de California). Este espacio tomó como principal estrategia los grupos de lectura y los grupos de discusión en los que las experiencias de vida de las estudiantes y las docentes mujeres eran el eje central para la enseñanza y aprendizaje del quehacer artístico (Chicago, 1982). Se buscó generar un dispositivo de aprendizaje colectivo que rompiera con la jerarquía docente-estudiante y se nutriera de la narración autobiográfica de ser “artista y mujer”. El desafío era enlazar la concientización con la emancipación política y el empoderamiento para motorizar la producción artística. Las universidades norteamericanas alojaron estas experiencias y debates en espacios periféricos como fruto de la lucha de las académicas que militaban dentro y fuera de ella. En muchos casos, la continuidad de estos recorridos encontró terrenos más fértiles fuera de la universidad. La intervención artística “The Womanhouse”, (3) por ejemplo, se inscribe en esta intersección: surge como proyecto en el FAP y se concretiza desde acciones autogestivas. Este proyecto se nutre de la pedagogía feminista en el arte y disputa los sentidos de lo doméstico en la propuesta de intervenir artísticamente una casa cedida a este colectivo (Preciado, 2013).

			Desde otros espacios geográficos, situados en Latinoamérica, el Caribe y África, surgieron, en la década de los noventa y principios del siglo XXI, desarrollos pedagógicos que apuestan a la construcción del conocimiento recuperando los saberes ancestrales y las memorias locales desde el sur-sur. Estas pedagogías ponen en discusión la matriz colonial del ser, hacer y conocer que establece relaciones de dominación, silenciamiento y opresión del “otro colonial” y su consiguiente subalternización de los saberes y prácticas de las mujeres negras, indias y mestizas (o bastardas, al decir de María Galindo). (4) Es decir, configuran nuevas preguntas y apuestan a las voces, memorias, experiencias, historias, prácticas, saberes excluidos e ignorados por la modernidad eurocéntrica (Cabalaz Ducasse, 2015).

			Las pedagogías del sur dialogan con las pedagogías negras, los feminismos indígenas y afrodescendientes; y, en particular, albergan los saberes generados desde las mujeres de Abya Yala. (5) Dentro de pedagogías del sur incluimos los aportes de las decoloniales, que van abriendo la pregunta sobre la categoría “género”, situadas en otros territorios.

			Este ejercicio crítico implica, también, revisar la racionalidad científica eurocéntrica, blanca, occidental, capitalista y colonial que se basa en la neutralidad, objetividad y universalidad, por lo que legitima ciertos conocimientos e invalida otros. En este sentido, se busca construir otros “flujos epistemológicos” (Miranda, 2021) que recuperen y validen los saberes silenciados por las narrativas oficiales a partir de un mapeo de prácticas, saberes, modos de vida y memorias colectivas de resistencia.

			En esta clave, la antropóloga Rita Segato, en su anclaje entre Brasil y Argentina, profundiza la crítica a la matriz colonial. En su libro La crítica de la colonialidad en ocho ensayos (2013) plantea el derecho a la educación de sectores excluidos en la universidad brasileña y denuncia el carácter eurocéntrico y el racismo asociado a él. Asimismo, da cuenta de la “racialización y alterofobia” que existe en la universidad, así como el patrón de la colonialidad del poder según el cual se consumen o aplican categorías prefabricadas que vienen de Europa o Estados Unidos. Asimismo, en su texto Contra-pedagogías de la crueldad (2018), Segato analiza cómo la violencia hacia las mujeres produce una normalización de la crueldad que disminuye la empatía de los sujetos y se constituye en una pedagogía en la que “todos los actos y prácticas que enseñan, habitúan y programan a los sujetos a transmutar lo vivo y su vitalidad en las cosas” (Segato, 2018: 11).

			Desde los años noventa, las pedagogías queer/cuir (6) que se desarrollaron en Estados Unidos y Canadá y luego se extendieron a otros contextos, como Latinoamérica, forjaron una trama nutrida por la consolidación de los estudios gays y lesbianos y la teoría queer, que pusieron en foco una nueva articulación entre sujetos y saberes abriendo la pregunta respecto de quién autoriza, qué se conoce y cómo se llega a ello. Asimismo, problematizaron el mandato normalizador de las pedagogías de la sexualidad en las escuelas y plantearon la necesidad de poner en discusión los modos en que se aborda la identidad en las aulas, que desde una perspectiva hegemónica promueve y naturaliza la heterosexualidad obligatoria.

			Guacira Lopes Louro (2018), desde Brasil, reconstruye estos debates y da cuenta de la potencia de poner en tensión las políticas de conocimiento, en tanto se trata también de políticas de ignorancia. Su trabajo colaboró en dar acceso a pedagogxs queer desconocidxs en estas latitudes. El compilado El cuerpo educado. Pedagogías de la sexualidad (1999) ‒en el que participan Jeffrey Weeks, Deborah Britzman, bell hooks, Richard Parker y Judith Butler‒ es un ejemplo de ello. La traducción del inglés al portugués y la pronta traducción al español abrieron una red prolífica de intercambios. Estos desarrollos extendieron las fronteras y reinscribieron un debate más amplio, que encontró sus ecos en la necesidad de una inscripción sur-sur. Así, por ejemplo, en Argentina, en diálogo con estos aportes teóricos, val flores (2017) ensaya una pedagogía cuir que se resista a las prácticas de normalización sobre los cuerpos, los saberes y los vínculos pedagógicos de la escuela contemporánea.

			Como veremos al correr de las páginas, la historia de las pedagogías feministas se inscribe en contextos sociohistóricos y políticos que traen transformaciones en clave de sexualidades y géneros al calor del movimiento feminista y transfeminista (queer, trans, intersexual y de la diversidad funcional), en las calles y en las aulas.

			EL AULA FEMINISTA

			Paola y Lucía, dos profesoras en formación, cuentan que, en una clase de sus prácticas docentes en una escuela secundaria de La Plata, un chico las recibió preguntándoles si podían leer los textos del grupo y notaron entre ellxs un clima de “buen humor”. Ellas propusieron comentar los textos que habían escrito, los consultaron sobre si les había gustado escribir, si se habían sentido cómodxs haciéndolo. Una estudiante dijo que se había divertido, en general compartieron opiniones a partir de la pregunta “¿Con todo puede hacerse humor?” y expresaron su satisfacción porque las profesoras habían leído sus textos atentamente y los recuperaban en la clase. Leyeron y conversaron, y, en distintos momentos, la lectura se interrumpió por las risas y los comentarios de lxs estudiantes, retomados por las profesoras. A pesar de que ya estaba por sonar el timbre, todxs quisieron quedarse leyendo hasta el último minuto. En esta clase, en sus primeros desempeños en la escuela, Paola y Lucía ensayaron otras formas de enseñar, de intercambiar con lxs estudiantes, de recuperar sus voces, saberes, experiencias, interpretaciones, proponiendo la construcción colectiva del conocimiento, dando cuenta de que la lectura y la interpretación de los textos son prácticas que se arman en la escena del aula, entre docentes y estudiantes.

			Esta experiencia de enseñanza de la literatura en la escuela secundaria nos retrotrae, de algún modo, a la propuesta que hicieran Frances Maher y Mary Kay Thompson Tetreault en su libro El aula feminista (1994), en tanto y en cuanto problematizan la forma de potenciar las voces de lxs estudiantes y de empoderarlxs, así como de democratizar la participación en la construcción colectiva del conocimiento, tal como proponen Paola y Lucía en la escena narrada anteriormente. La investigación que desarrollan estas autoras parte de la propuesta de observar las prácticas docentes en contextos universitarios –realizaron la investigación en seis universidades estadounidenses (University of Arizona, Towson State University, Lewis and Clark College, Wheaton College, Spelman College y San Francisco State University)– y de reflexionar en torno a la necesidad de desnaturalizarlas para promover otras relaciones con los saberes y otros vínculos entre docentes y estudiantes. Maher y Thompson Tetreault prestan atención, específicamente, al interjuego entre cultura feminista y cultura institucional así como a la meritocracia, la erudición y el individualismo como rasgos característicos de la educación superior. A partir de la observación de clases en las universidades, se proponen visibilizar el lugar de subalternidad de las mujeres y la ilusión de igualdad en las aulas. Para el análisis, toman cuatro dimensiones críticas:

			1)	Dominio: se refiere a cómo en las instituciones educativas se construye el saber desde una posición dominante y hegemónica, por ejemplo, por medio de la formulación de preguntas expertas y respuestas únicas y también de la reproducción de ciertos saberes presentados como unívocos y cerrados sobre sí mismos. En este sentido, estas autoras discuten esos modos de conocer y proponen propiciar vínculos más comprometidos con los saberes y la reflexión como medio de construcción colectiva del conocimiento.

			2)	Voz: esta categoría crítica hace referencia a la necesidad de despertar las voces de las mujeres en aulas donde históricamente fueron silenciadas. Para ello, se recupera la experiencia personal y biográfica y los aportes que brindan esas múltiples voces. Así, una propuesta interesante que trae esta investigación es trabajar en el aula desde la conversación, que la clase se transforme en un diálogo de miradas, experiencias, voces y saberes múltiples.

			3)	Autoridad: esta dimensión se analiza en clave de una autoridad que se construye en el aula, en el vínculo con lxs estudiantes, en el día a día del aula, desde el acompañamiento, la empatía y la escucha. Es decir que la autoridad no está dada por una cuestión jerárquica o de manera predeterminada, sino que se configura en la práctica, en tanto vínculo desde la igualdad y la emancipación de lxs sujetos, de manera dinámica y cambiante.

			4)	Por último, la posicionalidad, se refiere a poner en discusión la dicotomía centro/márgenes para dar cuenta de las posiciones diversas que ocupan lxs sujetos desde sus inscripciones raciales, de género y de clase en contexto. Es decir que tampoco es algo determinado previamente, sino que se construye en el aula, en la práctica situada.

			Maher y Thompson Teatreault proponen la construcción de un aula feminista en la universidad –sus aportes han sido muy útiles, también, para pensar las prácticas de enseñanza en otros contextos educativos–, en la que se anima y se da lugar a las voces de las estudiantes mujeres y de otros grupos excluidos, se motorizan epistemologías que multipliquen los puntos de vista y recuperen las experiencias estudiantiles, se promueve la documentación de ideas para una pedagogía feminista en acción, se invita a trabajar desde el recorrido autobiográfico de las docentes, partiendo de lo compartido y lo común. A la vez, se propone la reflexión acerca de cómo se construye el conocimiento en el aula, no solo acerca de qué se enseña sino fundamentalmente de cómo se enseña. Justamente, en las experiencias que realizaron las autoras para su investigación, observaron que no siempre estos aspectos van de la mano y que pueden existir tensiones. Por otra parte, una cuestión fundamental de la propuesta para un aula feminista es plantear un compromiso explícito de orientar hacia la problematización de la clase social, el género, la raza, el sexo y la etnia no solo en relación con el saber disciplinar sino también en la dinámica de la clase. Y, en este sentido, se trataría de trabajar desde lo particular y situado, contra las generalizaciones pedagógicas y los mandatos universales.

			En una clase de Literatura en un aula del programa FinEs, con un grupo de estudiantes de entre 18 y 51 años, una profesora propone leer la leyenda del y’pacaà y luego comentar, en puesta en común, leyendas urbanas que se transmiten de forma oral. Hicieron una lectura colectiva y, entre todxs, fueron explicando el significado de algunas palabras desconocidas. La profesora preguntó si conocían la leyenda, y una estudiante comentó que, cuando era chica, la leía con su padre, que ya no estaba, y que en ese momento estaba atravesando una situación de enfermedad de su madre que la hacía preguntarse por su rol de hija. La profesora registra esta escena y da cuenta de cuál fue el efecto que generó en ella: “sentí un calor que me invadía, conocía esa pena y ese dolor, tenía una angustia muy grande en el pecho y creo que eso fue notorio”. En la narrativa que escribe la profesora, reflexiona sobre la transformación de la clase:

			estaba pensada para introducir las características generales de las leyendas y derivó en algo mucho más que también me afectó desde lo físico, pero sobre todo desde lo emocional, en mi rol de hija y de mujer. Mi corporalidad se hizo presente frente al relato de una alumna, no sabía cómo continuar la clase que había pensado, e intenté pensarla a partir de los roles que nos son impuestos, desde lo afectivo, lo emocional y por qué eso nos interpela. (7)

			En esta escena, la profesora presenta el texto de la leyenda y, en el modo de abordar el texto desde la dimensión interpretativa, recupera la experiencia personal de la estudiante que resuena en su propia biografía. Es interesante, porque una situación cotidiana de aula da cuenta de un emergente que desestabiliza y, a la vez, posibilita otro modo de intervenir. Por un lado, la profesora considera la experiencia personal de la estudiante, escucha y recupera su voz y también es interpelada en su experiencia autobiográfica, validando epistemológicamente esas experiencias. El conocimiento se construye en el aula de manera colaborativa, a partir del intercambio de miradas sobre el texto y las formas de leer de lxs lectorxs y, de este modo, se ponen en discusión las maneras tradicionales de producción del conocimiento y del conocimiento recibido, que sirven para la construcción social del poder que oprime y excluye a ciertas clases de personas.

			A la vez, en este intercambio, se despliega una ética de cuidado y amor en las aulas en la preocupación de la profesora por sus estudiantes –especialmente por esta alumna mujer– y se construye un vínculo no jerárquico entre docente y estudiantes. Asimismo, observamos en la escena el reconocimiento de los vínculos entre lo personal y lo político: la lectura del texto produce efectos en lxs lectorxs que lxs conectan con sus propias historias de vida, pero, además, estas experiencias personales se anudan con lo político en la construcción de una mirada compasiva y empática con lxs sujetos que promueve la concientización y la profundización de los vínculos interpersonales como forma de cambiar la realidad social. El aula, como vemos en esta situación de clase, se configura a partir del trabajo colaborativo, el intercambio, la construcción de una comunidad igualitaria, y promueve el empoderamiento de lxs estudiantes, quienes sienten que su voz, sus experiencias y sus saberes son tenidos en cuenta.

			A partir de los aportes de estas autoras, podemos preguntarnos cómo hacer para llevar a la práctica esta propuesta. ¿Cómo construimos aulas feministas en nuestro hacer docente? ¿Cómo formamos docentes para que en sus futuros desempeños laborales desplieguen pedagogías feministas que promuevan la construcción de aulas en esta clave?

			De algún modo, como comentan algunas profesoras en espacios de formación, “sería importante construir un espacio en el que se habilitara la participación de los estudiantes mediante la construcción del conocimiento por fuera de lo exclusivamente científico y hegemónico”; o bien, “promover el hilo colaborativo, que favorezca diálogos e interacciones. Potenciar más lo colectivo”. En otras palabras, para la construcción de un aula feminista necesitamos desaprender ciertas prácticas instituidas que nos acompañaron en nuestra formación docente inicial y propiciar el diálogo, trabajar desde lo colectivo, armar redes con otrxs docentes, poner en común las experiencias compartidas, subvertir la concepción unívoca del conocimiento para dar lugar a los saberes plurales y diversos que aportan lxs sujetos en las aulas y que se vinculan con sus experiencias biográficas, socioculturales y sus trayectorias formativas.

			En este sentido, un primer paso para ello es reflexionar acerca de cómo en las aulas todavía sigue presente una lógica androcéntrica dada por las voces autorizadas de los docentes y los estudiantes varones, de manera que las voces de las mujeres y los cuerpos feminizados son soslayados, silenciados, o no tienen lugar en el aula. En algunas escuelas secundarias nos encontramos con grupos de varones que tienen “la voz cantante” y que hacen callar o dificultan la participación de sus compañeras mujeres o de identidades vulneradas; en muchas aulas de la universidad todavía la palabra legitimada es la del docente a cargo de la clase y lxs estudiantes son vistxs como “tabula rasa” o como quienes deben reproducir el discurso docente sin posibilidad de incorporar otros puntos de vista. Es necesario, entonces, que se trabaje en la constitución de vínculos pedagógicos en los que las voces de lxs estudiantes se valoricen y sus saberes sean considerados legítimos, así como que se propicie la construcción colectiva de comunidades de aprendizaje donde docentes y estudiantes aprendamos de lxs otrxs, a través de una conversación, un diálogo de saberes que promueva la emancipación y el empoderamiento de lxs estudiantes y también la construcción de una solidaridad femenina, opuesta al individualismo y la competencia habitual en las aulas androcéntricas.

			Podríamos decir, recuperando los aportes de Macking, Cook y Fallas (2017), que, para construir una pedagogía feminista en las clases tenemos que considerar, por un lado, los materiales para la enseñanza; es decir, revisar que den cuenta de múltiples voces, perspectivas, miradas y temas; por otro lado, repensar la preparación de las clases teniendo en cuenta distintos modos de enseñar, proponer contenidos desafiantes para lxs estudiantes, examinar zonas de confort y construir comunidad. Asimismo, reflexionar sobre la enseñanza; en el transcurso de la clase, tener en cuenta la interseccionalidad y dar lugar a las voces de lxs estudiantes y sus experiencias. Por último, tener en cuenta las consignas no solo en cuanto al uso de materiales feministas, sino también a la posibilidad de dar lugar a las emociones y a lo personal en el aula.

			Por otra parte, el aula feminista también se construye en relación con los saberes que enseñamos y los conocimientos que allí ponemos a disposición. Los aportes de Peggy McIntosh son fundamentales, ya que esta autora problematiza la forma en que en el currículum y en la construcción de las disciplinas se evidencian las desigualdades de género. En su artículo de 1987, McIntosh expone las exclusiones y las inclusiones que se presentan en las disciplinas y la construcción del conocimiento a partir de la reflexión y el análisis de la propia práctica. Para ello, toma como ejemplo la disciplina Historia y despliega distintas fases que dan cuenta de qué pasa cuando se visibiliza o no la dimensión sexogenérica en el currículum. 

			Denomina a la primera fase “historia sin mujeres”: se trata de la historia contada por los ganadores, es decir que se privilegia a los varones como productores de conocimiento y al conocimiento que ellos producen como el válido. Define a la segunda fase como “historia con mujeres”; en ella, las mujeres no existen y solo se las nombra en casos excepcionales porque alcanzan los estándares masculinos; en esta fase, el ingreso de las mujeres solo se da a partir de una narrativa hegemónica validada por varones. La tercera fase, “las mujeres como problema”, da cuenta de la dimensión política del currículum y de cómo las omisiones o presencias femeninas en la construcción disciplinar del conocimiento aparece como conflicto, anomalía o ausencia vinculada con la discriminación y el rechazo hacia ellas. En esta fase se observan las barreras y dificultades de las mujeres para ingresar en el currículum. A la vez, se visibiliza que el conocimiento de las mujeres aparece fragmentado o aislado para sostener las luchas de poder que se juegan en el armado de un currículum. 

			La cuarta fase, “mujeres como historia” registra el momento cuando en el documento curricular aparecen las mujeres desde una mirada positiva y se revisan los lugares marginales o de los bordes de las disciplinas donde históricamente se colocó al saber producido por mujeres o identidades vulneradas. El foco se centra en describir cómo lo han hecho las mujeres, y esto hace que se presenten nuevas miradas y nuevas formas de nombrar los saberes en clave de géneros. A la vez, se corren los límites de la disciplina, y esto trae como consecuencia que en las prácticas de enseñanza se reconp el vínculo docente-estudiantes y se pierda el lugar del experto. Asimismo, en esta fase se explora el lugar de las mujeres y la dimensión de lo común, lo compartido, lo plural. 

			Por último, la quinta fase, que McIntosh denomina “historia redefinida”, remite al momento cuando en el currículum se desmonta la estructura patriarcal del conocimiento, se presentan nuevas maneras de mirar los saberes y a quienes los producen, otras formas de clasificar, se aborda el conocimiento situado, se incluye a las identidades sexogenéricas no hegemónicas, se cuentan otras historias y otros modos de existencia distintos de los de los varones cis. En esta fase se apuesta a visibilizar qué saberes están atravesados por la dimensión sexogenérica y se presenta a las mujeres e identidades no hegemónicas como autoras para exponer la perspectiva de género en la producción teórica y literaria. Esta fase, entonces, da cuenta de la visibilización de la perspectiva de género y la problematización en el currículum –y en las aulas– de los sesgos androcéntricos y patriarcales. Estas cinco fases ‒podríamos decir‒ se interconectan y, en algunos casos, se yuxtaponen, lo que muestra que no se trata de fases fijas, sino, por el contrario, dinámicas e interactivas.

			Si ustedes revisaran su trayectoria en la formación docente, ¿en qué fase o fases podrían ubicar el currículum de la disciplina en la que se formaron? ¿Los conocimientos producidos por mujeres e identidades no hegemónicas están presentes? ¿De qué maneras?
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