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PRESENTACION

Estc libro, constituye ¢l producto material y de mayor permanencia del
Seminario Educacién y Género, concebido y organizado por el Area de
Educacion v Cultura de la Casa de la Mujer La Morada en la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacidn con ¢l patrocinio de csta Universidad
y del Ministerio de Educacion a solicitud del Programa de la Mujer de. dicha
Secretarfa.

Se inscribe esta publicacion en la politica comin de propiciar, en el 4mbito
educacional, reflexiones y discusiones que han estado ausentes por largo tiempo
cn los andlisis sobre la educacién que sc ban realizado en nuestro pais y todavia
poco presentes en los criterios que se manejan en la reforma educacional en
ciernes.

Efecto de esa auscencia histdrica s ¢l desconocimicnto por parte de un
amplio sector de los educadores y de muchos politicos de la educacitn de nues-
tro pais, del término género, ntilizado en ¢l sentido de la critica cultural que
introdujo el feminismo desde ya hace algunas décadas, referido a la conslitucidn
de los significados de ser hombre o mujer en nuestra cultura y sus posibilidades
de transformacidn. Todavia puede desconcertar a muchos el nombre de este
libro, que da cuenta de una necesaria e inaplazable relacidn entre la educacién v
la perspectiva critica de género. '

No puede ser puesto en duda cl papel que-le cabe a la educacién, en su mis
amplio sentido, y al sistema de educacién escolar, académico y profesional en
las modificaciones culturales. Papel problemdtico, en la medida que el sistema
escolar tiende a la permanencia y reproduccién de un cierto habito cultural. Su
contradiccidn principal reside en una cierta tensidn entre su caricter reproductor
¥y su potencial, y muchas veces real, caricter productor de fuerzas nuevas.

Las modificaciones culturales que se pueden introducir desde el andlisis de
género son impostergables para el mejoramiento de la calidad de vida social y
afectiva de las personas vy la equidad en las oportunidades, aspectos atn des-
cuidadisimos. Ambos aspectos pueden legar a constituir condiciones significati-

vas en una sociedad que cuestione y esté alerta ante discriminaciones negativas



que impiden la realizacidn real de la democracia en sus dimensiones piblica y
privada, actitudes sociales ¢ individuales,

Es en este sentido que afirmamos enfiticamente que la variable género no
puede dejarse de considerar en la revision de todo el sistcma cducative, en los
plancs y programas, cn los matcriales educativos utilizados, en las estruciuras de
administracién escolar, en las relaciones interpersenales, en las expectativas que
se hacen educadores y educadoras de sus alomnas y alumnos, en ¢l lenguaje, en
los procesos de socializacién y culturizacion, en los modos y métodos con que
se produce, elabora o transmite el conocimiento, en la formacién de profesores,
en la investigacién, por incluir algunos aspectos de un inventario mucho mds
amplio. Desde lucgo, infaltable debe ser csta variable en el disefio de cualquier
reforma educacional actualizada.

Por ¢llo, concebimos el Seminario Educacién y Género, y la posterior publi-
cacién de las ponencias presentadas en €se, con la intencidn de exponer ante un
conjunte de profesoras y profesores, profesionales y autoridades de la edu-
cacién, los avances hechos en estas materias por especialistas de distintas disci-
plinas, tanto a nivel nacional como internacional. Muestra parcial, sin duda pero
significativa,

El libro se sustenta en la concepcién gencral del Seminario, que abordé [os
problemas de la socializacién en [a familia, la escuela, las instituciones profe-
sionales y scadémicas, los medios de comunicacién de masas; dio cucnta de la
importancia y significacién de los estudios de género que se realizan en nuestro
pais y cn ¢l cxiranjero; la relevancia de las politicas estatales que asumen el
problema del sexismo en Ia educacién y en la cultura; abordé el problema del
paradigma androcentrisia en la construccidn del conocimiento y en los modos de
pensar desde la perspectiva de distintas disciplinas; expuso determinadas practi-
cas con sus respectivos soportes teéricos que se realizan en el campo de 1a eda-
cacién informal desde una perspectiva crilica de género.

Han quedado expresados, de ese modo, acercamientos personales y esfuerzos
individuales y colectivos que se realizan en distintos espacios del conocimiento,
del pensamiento, de las pricticas exploratorias que contribuyan a cambiar los
signos y sentidos de nuestra historia social. Todos ellos convergen desde campos
particutares al intento de desmontar los estereotipos de género, planteando lo
problemético de los postulados de la igualdad y de la diferencia entre hombres y
mujeres.

Gradualmente se incorpora a nuestra socicdad la critica a los modos
estereotipados del pensar y de los comportamientos, y se van haciendo mas
conocidos los términos sexismo y androcentrismo en el dmbito de los anglisis
culturales de distintas disciplinas. Ellos abren miiltiples ¢ntradas a temas muy
complejos que es nceesario debatir, y que han sido puestos con mucha riqueza
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intelectual por el feminismo tedrico-prictico. Reconocer ese aporte es también
algo por realizarse en el campo educacional y cultural de nuestro pais.

Valoramos, cn ¢se sentido, enormemente, la disposicién del Programa de la
Mujer det Ministeric de Educacion en prestar colaboracion a la realizacion del
Seminario Educacién y Género v a la publicacién de los contenidos de éste.
Vemos en este gesto un reconocimiento al interés que el feminismo tiene en la
interlocucién y a la contribucién que desde nucstra pcrspccu\.ra podemos ofrecer
a la democratizacién de nucstro pafs.

Esie libro, como asimismo el Seminario realizado el afio pasado, junto a
otres gestos realizados en los idltimos afios, encuentran su sitio en lo que
podriamos Hlamar acontecimicntos inaugurales, que preparan climas un tanio
nuevos o a lo menos inexplorados por nosotres. Pese al valor que puedan ellos
tener, como asimismo nuestros propios gestos, debemos precavemos de correr el
ricsgo de darlos por asegurados. Cierta soberbia u orgullo desmedido pueden
hacernos olvidar la dificultad del logroe de los procesos, o de los pretendidos
logros que muchas veces llegan a ser mis formales que reales. O también
podriamos llegar a olvidar la fragilidad de esos logros. Es necesario, por tanto,
mirar hacia atrds, aun corricndo el riesgo de petrificarnos, a lo que fue ¢l sentido
de nuestras intenciones, no darnos por satisfechos, dejamos perturbar por la
duda. '

Claudia Barartini C. Olga Graw Duhart
Editora Encargada Area
Educacidn y Cultura

Casa de la Mujer La Morada
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PRESENTACION

En 1990, cuando se dio inicio a las actividades del Programa de la Mujer en
el Ministerio de Educacion, el tema de los géneros y su relacién con la edu-
cacién era casi desconocido en el dmbito universitario chileno. Por esa razén, y
entendicndo la importancia del rol de colaborador que el Estado tiene con las
tareas culturales de la comunidad, la iniciativa de la Casa de la Mujer La Mo-
rada de realizar un Seminario sobre Educacién v Género en la Universidad
Metropolitana de Cicneias de la Educacion despertd el interés y concitd el apoyo
de nuestre Programa. .

Abordar el problema de la discriminacidn de la mujer en la educacidn
requicre, ciertamente, incorporar creativa y sistematicamente la perspectiva
de género a la investigacion y a la docencia en el quehacer académico que se
desarrolla en este 4mbito. Los objetivos que se ha propuesto el actual gobiemo
hacen necesario que el incipiente desarrollo de esta temética en nuestro pafs
deba contar con la preocupacién € impulso de quienes son los responsables de
incorporar la perspectiva de género en la formulacién y disefic de las politicas
sectoriales. .

El Seminario cuyas ponencias se reproducen en este libro, se realizé en agos-
to de 1992. La gran acogida que tuvo entre los diversos sectores interesados en
el tema es el resultado de la excelente calidad de los trabajos presentados, y
muestra la preocupacién y rigurosidad con que la tarea fue emprendida por sus
organizadoras.

Con el presente texto, el Programa de la Mujer del Ministerio de Educacién
se complace en entregar a la comunidad académica, a los docentes y a todos
quienes se interesen por el tema de género y educacion, los trabajos presentados
en esa ocasién. Este libro es una publicacidn conjunta del Ministerio de Edu-
cacion y la Casa de la Mujer La Morada, centro que concurrio con su excelente
trabajo de edicidn del material presentado en el evento.

El Ministerio de Educacién ha concurrido con su auspicio a la reproduccion
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de ideas y wrabajos que pertenecen a sus autores, acerca de los cuales evidente-
mente ne asume la responsabilidad sino que propicia su difusién para favorecer
un debate amplio ¢ informado de los avances del quehacer cientifico en esta
importante materia,

Maria de la Luz Silva D,
Ministerio de Educacion

I PARTE

Santiago, diciembre de 1993

INVESTIGACIONES Y PRACTICAS
REALIZADAS EN EDUCACION Y GENERO
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Carimuro 1

PRACTICAS DE SOCIALIZACION




EL CURRICULUM OCULTO:
LA COEDUCACION SENTIMENTAL

Rosario Altable Vicario 1

El cambio hacia una escuela coeducativa, que instaure principios de igual-
dad, respeto y cooperacidn entre los sexos, lleva consigo un cambio de curricu-
lom, lo cual no implica solamente nuevos conceptos sino también una nueva
concepeidn de la ciencia y por tanto, nuevas actitudes, roles y sentimientos que
han de hacerse explicitos tanto en lo que concierne al curricolum manifiesto co-
mo al oculte. Lo oculto también debe hacerse manifiesto para que la coeduca-
cién no sea tan s6lo un cambio de forma o un barniz al androcenirismo cultural
y emacional,

(A qué llamamos curriculum oculto?

Jackson, citado por Apple, 1lama curricolum oculto a las “normas y valores
que son implicitas pero eficazmenic enseiiadas en la escuela y de las que no sue-
le hablarse en las declaraciones de fines u objetivos de los profesores™. Es el
modo, también, en que los estudiantes aprenden a enfrentarse a los sistemas de
multitudes, alabanzas y poder de las aulas y el modo como aprenden a (alsificar
su conducta para adecuarse al sistcma de recompesas,

En el fondo, como dice Apple, estd operando un consenso que, sin embargo,
no viene explicitado manifiestamente, aunque si de una manera oculta, en ¢l cu-
mriculum, respecto a las alternativas sociales e intelectuales. Es este consenso el
que ha seleccionado contenidos y ocultado otras interpretacienes de las luchas
histéricas, cientificas y cotidianas.

" En resumen, £l curriculum oculto se podria definir como el conjunto de nor-
mas y valores inconscientes de conducta, aprendidas en la primera infancia y
perpetnadas en la escuela a wavés de los contenidos y sobre todo a ravés de los

| Profesora de Historia, Investigadorz en Educacién, Institute de 1a Mujer de Valencia, Esparia.
2 Apple, W, Michael, Ideologia y Curriculo. ..
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comportamientos, actitudes, gestos y expectativas diferentes del profesorado res- |

pecto a alumnos y alumnas. Es lo que se llama sesgo de género. Este caracter in-

consciente de muchas de nuestras acciones entra, la mayoria de las veces, en |
contradiccién con nucstras ideas conscientes, perpetuando formas de conducta |

no deseadas, a veces, por nosotros,

El curriculum oculto va, pues, mucho més allg de la escucla. No se trata tan! |

s6lo de ver las relaciones entre profesorado 'y alemnado, el diverso uso del espa- ];
cio, las agresiones sexistas, el uso del poder o del prestigio, como se operan jui- -
cios o se desvaloriza, etc., pues es necesario ver tambhién qué pasa en el exterior

cuando acaba la clase, como se usa el espacio urbano y el privado segiin el géne-'
ro, qué pasa en el trabajo, en la calle, etc. Es decir, es necesario ver ¢cdmo se for-
mala identidad, ya que el proceso de identificacion y socializacion de los pape-
les de género es continuo; nos estamos identificando y desidentificando conti-
nuamenie,

J0ué aspectos abarca el curriculum oculio?

¢

El curriculum oculto abarca los siguientes aspectos:
i — normas y valores;
- actitudes en general, Io mismo frente a la ciencia y la téenica que frente a
las personas;

— organizacion del centro educative;

- relaciones interpersonales, tanto las del profesorado con el alumnado -estu-
' diadas por Marina Subirats- como las que se dan entre alumnas y alurnos;
} — el mundo imaginario de las expeclativas, esquemas y proyectos amorosos
] y de vida, que conforman los modcles de género y que he venido llamando
= “educacidn sentimental”.

La coeducacidn sentimental

La cocducacién sentimental seria aquella que, particndo del diagndstico de
las emociones y sentimientos de género, intentaria, mediante intervenciones
conscientes y positivas, educar en la expresion saludable de emociones y senti-
micn1os sin los estereotipos de género. _

Hablar de emociones y sentimicntos de género es hablar de identidades y
modelos sentimentales. ;Nos identificamos las mujeres con unos sentimientos y
los varones con otros? Si es asi, ;con cudles? Pero no basta hacer hipdiesis gene-
rales, analizando lo que vemos en la sociedad. Para cambiar es necesario, ade-
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mds -mediante ejercicios apropiados-, ver con qué sentimientos nos identifica-
mos en la infancia, durante Ia adolescencia y en la actualidad. Sabemos que la
identidad sentimental se forma cn gran medida en la primera infancia. Por ello
es importante la relacidn que mantenemos con “lo masculine” y “lo femenino” a
través de las figuras maternas y paternas y también a través de los modelos mas-
culinos y femeninos que nos presenta la sociedad.

JCémo se educa sentimentalmente a las muferes y como a los varones?

El ser independiente, tener iniciativa, persenalidad propia, gusto por la aven-
lura ¢ interés real por una misma no se estimula en las mujeres. Por ello su iden-
tidad se centrard en las rclaciones con los demds, sobre todo con los varones,
que son los que ticnen prestigio social. La identidad de la mujer se centra mu-
chas veces en atender las necesidades emocionales de los demds y, sin embargo,
no sabe manejar las prapias, ni defender su espacio ni su autoestima. Es impor-
tante, por ello, presentar modelos de mujeres que se autoestimen y que tengan
un espacic propio, “una habitacién propia”, Para ello, en la estratcgia cocducati-
va sentimental, conviene presentar modelos de mujeres de la vida cotidiana. He-
roinas de la vida cotidiana existen machas; tienen su trabajo, son independientes
y no han renunciado al amor ni a ka maternidad (o si). Conviene presentar mode-
los varios, pero nunca contraponer por un lado al ama de casa y por otro a la
“supcrwoman”, pues ello puede crear angustia y desorientacién.

En definitiva, ver mujeres que aman y a la vez se aman a si mismas, que
crean lazos de relacién y a la vez son independientes, que son valientes y a la
vez reconocen sus miedos, que son fuertes y a 1a vez tiemas, nos ayuda a remo-
delar nuestra identidad y a basarla en otros presupuestos diferentes a aquellos en
10s que estaba basada.

En las relaciones con las demds mujeres es donde encontramos gran parte de
nuestra identidad de género, por simpatia, afinidad o rivalidad. Por ello es im-
portante revisar estas rclaciones y ver qué figuras de mujeres reales o imagina-
rias nos han impactado y servido de modelo en nuestra infancia y adolescencia.

Otras pregunias a hacer son:

- ;cémo fue la relacién con nuestra madre y padre?

- ;qué imagen tenemos de nosotras mismas y de nuestro cuerpo?
- (c6mo nos maltratamos y como nos cuidamos?

- ;cndles son nuestros mayores deseos, expectativas y temores?
- zcudles son nuestras heroinas preferidas?
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- ¢ cudl es nuestro proyeclo amoroso?
- ;cudl es nuestro proyecto de vida?

Las mismas preguntas y ejercicios sirven para ver c6mo se ha forjado la
identidad masculina.

Estas pueden parecer preguntas al azar, preguntas sueltas carentes de signifi-
cado preciso, pero, sin cmbargo, lo adquieren cuando nsamos una metodologia
apropiada, que en algunos casos es la introspeceién y en otros la fantasia dirigi-
da. Se trata, de esta manera, de traer a la memoria, proyectar y posteriormente
reflexionar acerca de nuestros deseos y expectativas respecto al amor, el trabajo,
el ocio y la vida en general,

El mundo de las expectativas es uno de los campos més importanies de la co-
cducacidn sentimental ya que, sin que nos demos cuenta, operan inconsciente-
mente sobre las elecciones de todo tipo que hacemos en la vida. Pero, ;qué ex-
pectativas tiene esta sociedad respecto al varén y cudles frenle a la mujer? ;Y
qué expectativas tienen ambos sexos respecto al otro y respecto a si mismos?

Expeciativas sociales respecto a varones y mujeres

: Respecto al vardn, la sociedad tiene expectativas diferentes que con respecto
- a la mujer: quiere que sca independiente, se ocupe de sus cosas, sca alguien, de-
sempeiie una labor importante, etc.

Respecto de la mujer, la sociedad tiene fundamentalmente 1a expectativa de
[que sea la que seduzca al varén, no sea tan independiente como él y forme una
familia (como si la familia sélo la formara ella).

* Se tiene la idea de que el mundo de los intereses masculinos es el de la cien-

il
. \J cia, los inventos, las mdquinas, el deporte, el negocio, el comercio, ¢l riesgo y la

aventura,

Se tiene la idea de que el mundo de las mujeres es el de los sentimientos, el
de los trabajos mds sedentarios, el de los intereses domésticos y relacionales,
Ademas, existe una expectativa que opera con gran fuerza sentimental y es la
mayor valoracién y prestigio social que se da a los varones vy a lo que éstos ha-
cen (en cste sentido, expectativas y valores van estrechamente unidos). ;A dén-
de mirara la mujer? No podra mirarse a s{ misma sino en comparacion con el va-
r6n que es “el que es” considerado. Por eso la mujer sc acerca al mundo del va-
ron, pera no al contrario. En este sentido, la orientacion profesional coeducativa
tiene mucho que hacer, ya que al proponer la igualdad de profesiones para am-
bos sexos ha de defender tambicn la igualdad en el reparto de las tareas y Ias re-
laciones domésticas.
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Las cxpectativas también se conforman o modelan en el proceso de construc-
cién del guién de vida y modelo de identificacion que cada persona tiene. Asi,
~ los nifios varones pueden identificarse con un modelo de éxito y, por tanto, con
un guién de vida también de éxito, considerado socialmente méas propio del va-
rén. Sin embargo, para las nifias, este modelo de éxito serd fuente de numerosas
contradicciones. ;Qué hard? ;Imitard el rol masculino? Si lo imita tendrd miedo
al éxito, pues tendri menos motivaciones sociales, y por lo tanto personales, pa-
ra el logro, prefiriendo carreras y profesiones que no pongan en crisis el modelo
femenino aceptado socialmente, para asi ser aceptada.
r// "~ De esta manera nifias y nifios irﬁn_desanollando modelos diferentes de iden-
tidad y esquemas relacionales basados en esa identidad. ;C6émo, es posible, en-
L— tonces, cnienderse desde esquemas de relacion tan diferentes? Por ello se hace
necesaria la coeducacion sentimental, ya que el descubrir nuestra identidad de
género y la de los demds mediante el anilisis de modelos personales y sociales,
nos abre la posibilidad de un cambio, prepardndones para la vida -l1a ptblica y la
privada-, es decir, nos prepara a relacionarnos con nosotros mismos y con el
mundo de una manera més satisfactoria.
Desenterrar lo oculto de la educacidn sentimental no es hablar de sentimien-
tos en forma genérica, sino de sentimientos que se expresan a través de proyec-
tos amorosos, proyectos de vida, fantasias, miedos y expectativas, viendo las di-
ferencias entre los dos géneros.

Andlisis de género de los sentimientos

(Existen diferentes modelos sentimentales segin el género de pertenencia?
;Mujeres y varones somos diferentes psicolégicamente?

Para los anilisis no androcéntricos, las difcrencias existentes hoy en dia entre
mujeres y varones se deben fundamentalmente a factores sociales. *“Una mujer
no nace, se hace”, decia Simone de Beauvoir. Esta creencia se basa en un andli-
sis de género, realizado en diversas culturas, de fos diferentes aspectos de la so-
cializacion de los seres humanos: educacidn, roles desempefiados, trabajos reali-
zados, emociones permitidas, etc.

Pero, ;c6mo descifrar los diferenies esquemas conceptuales de género en el
mundo de los sentimientos y emociones?

Uno de los ejercicios que nos pueden dar claves para descifrar las diferentes
expresiones de los sentimientos es la fantasia amorosa: “La mejor historia de
amor que me padria ocurrir”. Esta prucba nos aporta datos importanics para co-
nocer el mundo imaginario del deseo y de los sentimientos segin el género; cudl
es ¢l punto ceniral de las historias de amor en las chicas y cudl en los chicos, ¢6-
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mo estructuran sus sentimientos y a qué conceden mayor importancia.

Una vez conocidos los sentimientos es necesario aprender a expresarlos salu-
dablemente, sin los estereotipos de género, labor fundamental de la coeducacion
sentimental, que debe establecer las bases para el didlogo y la comprensidn entre
los sexos desde otros presupuestos no androcéntricos.
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MATEMATICAS Y MUJERES EN LA ESCUELA:
REFLEXIONES SOBRE LAS POSIBILIDADES DE CAMBIO
A PARTIR DE UN CASO ATIPICO

Alfredo Rojas Figueroa

1. Presentacion

EI presente trabajo surge de los resultados de una investigacién sobre 1a
construccion del género ¢n la escuela realizada por Josefina Rosetti, Marcela La-
torre, Cecilia Cardemil y este autor2, Es importante aclarar que en este trabajo no
s¢ expondran los resullados centrales de los hallazgos basicos de dicha investi-
gacion, sino que se expondrd un problema particular que se nos aparecié en esa
investigacion,

Existe un informe de investigacidn de Joscfina Rosetti y equipo (1989) en la
que se presentan los principales hallazgos de la citada investigacitn, hallazgos
que ratifican en todo lo que la literatura scbre género y educacién ha observado
en olros paises; esto es que el anla es un espacio dominado por los hombres y
que la apropiacién de la cultura que ocurre en las escuelas es basicamente mas-
culina. Los detalles de ese proceso son, creo yo, parte del corazon de este semi-
nario, y en alguna medida se irdn a conocer y discutir mds adelante.

En la investigacién observamos 64 profesores, hicimos observaciones ctno-
grificas, y, ademas, hicimos entrcvistas cn profundidad a los profesores y profe-
soras, y de la mondtona repeticidn de situaciones en las cuales los hombres do-
minan ¢l espacio del aula, de pronto nos aparecié un fenémeno “raro”, por asi
decirle, atipico, inesperado, que también merece una consideracién, una cxplica-
cidn, y al cual me voy a referir en csta presentacitnd,

Ese fendmeno, sin negar para nada el hecho de que la_escuela es un espacio

1 Investigador, C1DE. Coordinador de la Red Latinoamericana de Informacién y Documenta-
cidn en Educacion (REDUC).

2 Rosetli, Joscfina y otros. Educacidn; La igualdad aparenie entre hombres y mujeres. Infor-
me final de investigacida, Santiago: CIDE, mimeo, diciembre 1989,

3 Cardemil, Cecilia; Alfredo Rojas y Marcela 1atorre, Posibifidades y resistencias en la trans-
misidn del génera en escuelas chilenas, Santiago: mimee CIDE, julio 1992,
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tuacién atipica, nos llevd a preguntarnos y a reflexionar acerca de las posibilida-
des de cambio en la escuela.

El marco tedrico, a través del cual observamos estas situaciones y las anali-
zamos, surge basicamente del trabajo del sociélogo inglés Basil Bemsteint,

2. Dos situaciones en el tema de la construccion del género en la escuela

Sin mis, voy a presentar dos situaciones; la primera de ellas ejemplifica una
situacién extrema de dominio masculino en el aula. Tal situacifn extrema permi-
tird observar, por contraste, la segunda situacién, que consideramos atipica.

Colegio 1

La primera de ellas es una clase de matematicas de segundo afio medio en un
liceo urbano popular. La situacidn es extrema porque transcurre en un curso
donde hay 22 alumnas mujeres, una profesora y solamente 4 alumnos varones.
Desde el punto de vista estrictamente cuantitativo, se estaba ante la presencia de
una clase de matematicas dominada por las mujeres.

Sin embargo, ya en los primeros 4 minutos de la clase, la profesora tiene 5
interrupciones, 3 de ellas por parte de alumnos hombres.

A continuacion se transcriben algunas de esas interrupciones:

La profesora dice: “Segundo item”, v dicta: “Escribe la ecuacion, dada la
forma principal y general, identificando m, ™.

Alomna: “Espérese”.

Profesora: “Identificando n, m, a, b, c. Si Uds. recuerdan, no recuerdan por-
que estin conversando...”. _

Valdés (alumno): “No estoy conversando”,

Profcsora: “;Cudnto vale b?”,

Los alumnos y alumnas siguen atentos, excepte Valdés que se mantiene ex-
hibicionistamente mal sentado.

Prolcsora: “Ahora a despejar”.

Valdés: “No entiendo nada™.

Profesora: “Valdés, ti dices que no entiendes nada”,

Valdés no contesta y se hace el chistoso.

* Bemstein, Basil, On Pedagogic Discourse, London: Department of Saciology of Education.
Institute of Education. University of London, 1985.
Bernstein, Basil, Poder, Educacion y Conciencia, Santiago; CIDE, 1988,
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Profesora {con mucha pacienciz): “Primero, para adaptar esto a la ecuacion
principal, ;como tiene que quedar, por qué, el 4 era positivo y lo pasé a...?",
Coro: “jNegativol”.

Profesora: “;Qué hago con el 377,

Valdés: “Bérrclo”.

Profesora: “Ya, lo vamos a borrar de modo muy inteligente™ (sigue explican-
do las operaciones para eliminar el 3).

Alumna: “Seforita, ¢ por qué -3 esta repetido?”.

Profesora explica,

Valdés: “Ah, ya entendi, pero no comprendi” (la remeda y asi sigue la clase).

Estamos frente a una clase en la que hay 22 alumnas, una profesora, y un
alumno; este alumno, que después serd acompanado de otro, se dedica sistemati-
camente a sabotear la clase y a impedir su normal desenvolvimiento, a impedir,
por lo tanto, que alomnas mujeres aprendan matematicas. A eso se le puede lla-
mar, lisa y llanamente, sabotaje.

La otra situacién es la opuesta. Es también un segundo aiio medio en clases
de matcmaticas, Esta vez es un colegio en el barrio alte, se trata de un profesor,
es un curso donde hay 12 alumnas mujeres y 18 alomnes hombres. También los
primeros minutos de la clase discurren con la misma habitual monotonia, en la
cual el profesor de matematicas hace su clase de matemdticas dirigiéndose a los
hombres, v los alumnos hombres son los que le van replicando ¢ interviniendo.
El tejido de interacciones es netamente masculing hasta el minute 7 de la clase,
como puede observarse en el siguiente registro:

Colegio 2

9.53 horas

P: “Estibamos vicndo el problema de la congruencia alguno {de Uds.) lo re-
solvié?” (dibuja en la pizarra un paralelégramo en cuyo interior se forman
diversos dngulos, nombrando las intersecciones).

P: “Ya. Teniamos que demostrar que AB es igual a EF es igual a FC” (anota
en la pizarra la igualdad. Llama a un alomno a la pizarra).

P: “Pongamos atencién, vamos a ver qué hizo él para demostrar la con-
gruencia”,

El alumno, en la pizarra, escribe “ABC BCD”,

P: “Explicame entonces...”.

Alumno (explica algo relacionado con las diagonales).

P: “No tiene nada que ver con la diagonal” (hay algunas risas).
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P: “A ver, explicame, no tiene nada que ver el dngulo™, ra, por alguna razdn, interrumpe los tasgos masculinizantes de esa clase de ma-
Alumng {cxplica relaciones entre los angulos). temalicas,

P: “Bien. Ahora...”.

Alumno: “El angulo CAB es igual a 130 grados™ {cscribe en la pizarra mien-
tras establece igualdades y congruencias de dngulos).

P: “Entre medio coldcale alturas internas”™.

10.00 horas

P: “Ahi si que estamos de acuerdo™.

El alumno anota una igualdad en la pizarra.

Alumna Bdrbara (interviene sin que sc la vea indicar): “Si el 4ngulo midiera
98 grados...”

P: “No estamos midiendo, estamos demostrando”.

Barbara (sigue argumentanda),

P: “Aqui tenemos tres cosas™ (va a la pizarra y explica los elementos que ya
dedujeron).

Bérbara (insiste).

P: (explica nuevamente).

(Un alumno levanta la mano).

P: “Bobadilla”,

Alumno: “También podria haber comprobado el dngulo BCD”,

P: “5i, pero €l ya tiene dngulos suficicntes para mostrar congruencia” (el
alurano de la pizarra siguc trabajando),

Barbara: “es un paralelégramo”.

P: *Ya, es un paralel6gramo”,

(En la pizarra, el alumno sigue demostrando: AG=CD).

P: “Bien, aqui icnemos un caso de correspondencias lineales...” (siguc expli-
cando). “Tenemos que probar que ese segmento es igual a cse segmento”.
Bérbara: (refiriéndose a un dngulo): “; ADM?”,

P: “No”.

Barbara: “;Por qué?”.

P: “Porque ADC no necesariamente es un paralelégramo™,

Resulta clave hacer notar que en los primeros siete minutos de la clase, ésta
sciufa en todas sus lineas nuestra hipotesis de la transparcncia total de las niftas
en Matemdticas. El nifio en la pizarra, el profesor dialogando con él, otro alum-
no participa desde su banco, todo claramente “masculino”. Mientras, las mucha-
chas -séle son 12- copian silenciosamente. Pero al minuto 7 irrumpe Barbara.
Literalmente irrumpe: no la veo pedir 14 palabra, sencillamente hace un comen-
tario. Y lucgo otro, y después aventura hipétesis y pregunta “;por qué?”, Bérba-
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10.25 horas .

El profesor ha dibojado la figura geométrica, explicando el problema.

P: “Quiero que demuestren y expliquen por qué es constante. ;Quién se
atreve?”,

Un alumne se para con seguridad y solwra, dice “YO” y s¢ dirige a la
pizarra.

P: “Bien detallado lo que vas a decir”,

El alumno, frente a la figura, duda un momento y vuelve a su escritorio, a
mirar sut cuaderno, riéndose.

P: *;Cual es tu idea, José? Mira...” (explica nuevamente el problema y le da
algunas pistas).

El alumno, en so asiento hace gesto de rendirse.

P; *;No? A ver Carolina”.

La alomna lanza una hipétesis.

P: “Demuestra...”

La alumna permanece en silencio.

P: “Demuestren, recuerden que yo ne les creq...”,

Alumno: “Esto es paralelo con esto, luego esta figura es un paralelégramo™.
Birbara dice algo, rebatiéndolo. El profesor explica nuevamente.

P: *;Como sen los lados opuestos de un paraleldgramao?”,

Carolina: “Paralelos™.

P: “Bicn. Paralelos e iguales” (va a la pizarra y anota).

P: “De alguna torma tenemos que entrar a jugar con la suma de PD y EC, de
modo que la suma sea constante. ; Alguien mds quicre aportar?”.

Alumna dice algo.

Alumno dice algo.

P: “8i, nos sirve; pero no es muy relevante”™,

Soledad: “El dngulo {indica) ¢s igual al dngulo (los muestra)”,

P: “;Por qué?”.

Alumno: “Porque son alternos extemos”.

P: “Escuchen., Voy a anotar ¢so. Soledad dice (escribe). Ya correcto, no se
olviden que estamos en un tridngulo isdsceles™,

Alumno: “El dngulo EAB es igual al dngulo DBP”.

P: “Ya. T me dices que cste dngulo es igual a este, ;Por qué?”, -

El alumno balbucea.
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10.30 horas

P: “Ya. Son angulos basales de un triangulo isésceles. ;Qué mas?”.

Alumno: “Profesor, el dngulo AEB es igual al CDP”,

P: “;Por qué? Qué interesante. Repite”,

El alumno repite.

P: “;lguales...?”.

Alumna; “No. Este dngulo es igual a esie olro™.

P: (A un alumno) ““; Por qué?”.

El alumno responde mal.

Alumna: “No, profesor. Porque si usted alarga BP van a quedar opuestos por
el vértice”.

P: *“Ya, pero no es necesario porque yo tengo que mostrar que éstos dngulos
son iguales. ;For qué?™.

Alumno: Porque son isdsceles,

P: “Eso es, porque son isdsceles™,

Oma Alumno: *°Y basales™.

P: “Eso es, este es un dato: los ridngulos son iguales”.

Alumno: “Sciior, sefior...”,

P: “Ya. Antes de decir nada, fijense en la tesis. Tenemos que demostrar que
son congruentss”,

El alomno da otra explicacion. _

P: “Perfecto, pero eso es un caso especial” (explica).

P: (A una alumna) “A ver, dime td”.

Alomna; “Si pudiéramos demostrar que los tridingulos son isdsceles, los
dngulos serdn basales”.

P': “Eso es verdad; mira la pizarea”.

Alumna: “Ah”,

Alumno: “Profesor, profesor™.

P: “A ver”,

El alumno explica,

P: “Eso me gustd"” (va al pizarrén y anota). *; Algo mas?”,

Alomno: “BP es igual a EC™.

P:“Yay..".

_ Alumna: “PA esiguala ...
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P: “Anoten si quieren. Esto es igual a... (el profesor va demostrando las tesis,
Hay alegria en la clase, risas de satisfaccion por el problema resuelto).
El profesor vielve g explicar. “;Esta claro?” dice,

1040 horas
Una alumna pide que explique de nuevo. El profesor lo hace,

{Hasta el momento, de las 12 alumnas presentes, sélo tres han abicrto la
baca}. .

P: “Les propongo uno parecido, pero en vez dé trazar paralelas vamos a
trazar una perpendicular a los lados™.

P: (Dibuja en l1a pizarra): “Ahora vamos a tomar un punto. Escucha bien
Soledad” (lc explica).

Soledad: “Y vamos a probar lo mismo”,

P: “Vamos 4 probar lo mismo.-pero con otros elementos™ (escribe en la
pizarra mientras dos alumnos mueven sus bancos atras).

P: “Ustedes pueden trazar cualquier linea...”.

Alumno: “Los miingulos son ignales™.

P: “No me digan que son iguales; yo diria que son semejantes. Vean BD es
perpendicular con...” (sigue explicando). Un alumno pide aclaracion. El
profesor responde.

P: “Esto lo sabemos: este dngulo es igual a este dngulo. Vamos a escribir
esto” (cscribe). “Ya, a ver, piensen como atacamos este problema”,

Alumna; “Podria ser que este tridngulo...” (sigue).

P: “No, no es un tridgngulo. Es un paraleldgramo”.

Birbara: “Profesor, AP esigual a PD”™, )

El profesor dice que es un paralelégramo, pero Barbara insiste.

P: “S8i, pero no terminé” (a Bdrbara, reconociendo verdad en su interven-
cion}. '

Mis adelanic:

11.10 horas

P: “(Repite). Yo creo que hay dos o tres pasos que faltan; quiere que salgan
de ustedes”.

El profesor recorre 1a sala, y se acerca a un par de alumnos que han perma-
necido en silencio.

P:“A ver td”.

El alumno no responde.

Bdrbara; “Profesor, si Ud. alarga EP ...”.

P: “Pero eso no lo prueba, Barbara”.

Ella insiste, hasta que €l profcsor va a la pizarra y prolonga cl trazo, como
sugeria Bdrbara,

P: “;Ciiales son las alturas? No los veo. ;Maca?”.

Macarena va a la pizarra y muestra igualdades de dngulos; el profesor
atiende.

P; *;Por qué dices 45 grados? Eso no es una bisectriz. Si se tambaleara la
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altura un poquitite, no tendriamos una bisectriz... Silencio, en orden, en
orden”,

(Hay didlogos y bulla. Macarena, Gabricla y Bdrbara dialogan sobre cl
problema).

P: “Macarena, no quedé clara la cosa. No es bisectriz”,

Macarena: “Puedo demostrar que no ¢s rectingulo...”.

P: *Y si razamos la otra altura, desde B ; Te ayudaria en algo?”,

Macarena intenia hacer el trazo; le sale chucco. Un par de nifios la abuchea.
P: “St probamos que la altura ¢s igual a la otra, las dos alturas son iguales
{Por qué?”™.

Macarena vuelve a su asiento.

(Macarena y otras tres nifias habian trabajado la hipétesis que ella llevé a la
pizarra. Fue el dnico trabajo colectivo que vi en la clase, completamenic in-
formal, fucra del marco).

P: “No me vayan a pensar que hay dngulos rectos acd”.

Alumno: ;No, y en HC?,

P: “No te sirve de nada”.

Alumno: “En el ridngulo...”.

P: “Eso si; ahi salié algo importante. Escribelo”,

El alumno sale a la pizarra. Micntras, Macarena y sus asesoras éiguen inten-
tandolo, :

Alumno explica.

P: “Eso es cierto. (Por qué? Me tienen que decir por qué. Las tres condi-
ciones; uno, dos, tres™.

Gabriela quicre ayudar al alumno de la pizarra: “oye, oye”, l¢ dice. El no le
hace caso. '

P: *Estan tomando el angulo DCA, no ¢l otro”,

Bédrbara: “El 4ngulo EAB es igual al dngulo BAC”.

El profcsor asiente, €l alumno de la pizarra anota.

4120 horas

P: “IBF, ya; opuestos por el vértice. Hay dos dngulos opuestos por el
vértice”,

Barbara indica cuales son.

P: “Ya. La tercera condicion”.

Micntras adelante Macarena, Bérbara, Soledad y Gabricla estdn concentradas
en el problema, la mayoria de los alumnos s6lo copian, semiaburridos.

P: “$Qué mis. Eso estd probado. ;Qué mas? ;Nos sirve o no?”.

Alumno: “AHB es congruente con el triingulo ABF”,

P: “Por supuesto, pero no hemos llegado a lo que queremos”.

Suena el timbre.
P: “O sea que los agotd un problema. Bueno, déjalo hasta ahi. Lo dejamos de
tarea”.

Termina la clase.
3. Interpretacidn de lo observado:
orden escolar, discursos y contradiscursos
Tenemos aqui, dos situaciones absolutamente contrapucstas. De una parle

una situacién en la cual en un aula, la mayoria numérica de mujeres es interrum-
pida y saboteada por dos alumnos; en ¢l otro ¢xtremo, una clase donde la mayo-

‘ria son hombres, y en los primeros minutos la clase sigue el sentido comin del

dominio masculino del espacio del aula.

Sin embargo, las mujeres irrumpen, a través de una alumna, y luego, otra y
otra, y se produce una apropiacidn de parte de ellas de la geometria.

¢Qué nos dicen estos hechos? ;como los podemos analizar? ;desde dinde
podemos analizarlos?

Para tratar de hacer inteligible el por qué de estas excepciones, recurrimos a
dos juegos de categorias:

Primero, la categoria de érdencs escolares, y 4 continuacion, la categoria de
discursos y contradiscursos asumidos como sentido comn.

Respecto de la categoria de orden escolar, recogida de Bernstein, hemos en-
contrado en nuestras ohservaciones, dos tipos de organizaciones escolares, unas
que llamamos posicionales, y ofras que 1lamamos personalizadas.

En el caso del colegio de sector popular (Colegio 1) donde las mujeres son
interrumpidas por los hombres, estamos ante ¢l tipico colegio de orden posicio-
nal, caracterizado porque en él, antes que la relacién personal, prima la referen-
¢la permanente a normas externas que ordenan las relaciones que se dan al inte-
rior del aula. En.cambio en el orden personalizado, -observado en el colegio de
clase alta-, priman Ias relaciones interpersonales sobre la normativa externa.

En el caso especifico del colegio de orden escolar posicional, por [as particu-
lares circunstancias de este colegio, se tiende a producir anomia y se genera un
marco en ¢l cual el sabotaje al aprendizaje de las mujeres resulta posible, extre-
mandose de este modo el dominio caracteristico de lo masculino en las anlas.

;Chmo &s que se genera esa suerte de anomia? Se trata de un colegio particu-
lar subvencionado; en Chile esto significa que los recurses de que dispone el co-
legio, dependen de 1a asistencia de sus alumnos. Por esa razén la profesora se
veia impedida de hacer cualquier movimiento de control mds alld de los que
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hizo. No tenia la posibilidad de expulsar a ese alumno del aula, puesto que el co-
legio no tenia ningdn interés ni en expulsarle del aula, ni en expulsarlo del cole-
gio, porque significa una subvencién menos.

Por lo tanto, tenemos que st bien en tcorfa, en abstracto, ese és un orden po-
sicional, en dondc las relaciones se regulan mediante normas objelivas y exter-
nas, al mismo tiempo la politica de financiamienio estd desarticulando totalmen-
te ese orden escolar y haciéndolo andmico. Ello facilita 1a cmergencia de expre—
siones mds extremas de dominia masculine.

Por conirasie, hemos visio otros colegios en 10s que también priman 6rdenes
posicionales ¥ en donde también las relaciones al interior del aula entre educan-
dos y maesiros s¢ regulan por normas externas. Sin embargo, a diferencia del
colegio en cuestidn, €sos otros colegios posicionales son pagados y de clase alta,
y ¢ ellos no estd de por medio el tema de la subvencion. Alli, en esos colegios
pagados, profesores y profesoras eran perfectamente capaces de tener ¢l dominio
total de la clase, de echar fuera a los alumnos, de 1lamarles la atencidn, de citar
al apoderado, eic. En tales colegios pagados, el prestigio que los padres estdn
comprando pone a profesores y profesoras en una situacién de clicnte-proveedor
favorable, y efectivamente, tienen autoridad,

En ¢l otro caso (Colegio 2}, estamos ante un orden personalizado; esto es, un
orden que permite la inclusién de lo personal en el escenario del aula, que se ri-
ge por relaciones muche mis cercanas entre profesor y alumno, ue tiene un cu-
mmiculum mis flexible, etc., etc. En ese contexto, existen otros discursos que jue-
gan a favor de las niflas.

Primero, el discurso de la calidad y la excelencia académica. Los profesores,
y en particular este profesor de matemdticas, estdn muy interesados, como todo
ese colegio, en que sus alumnas y alumnos scan excelentes, que logren las me-
Jores calificaciones, y las mejores pruebas de aptitud académica. Es justamente
la valoracion que el profesor hace del éxito en la materia el que permite, en un
segundo momento y pasado el momento de ruptura con ¢l sentido comin, con lo
habitual, con el hecho de que 1a clase discurre habitualmente a través de los cau-
ces de los hombres, dar lugar a las nifias, que son quienes van a formular las hi-
potesis y preguntas mds incisivas. Es la preocupacion por Ia calidad y por la ex-
celencia académica lo que facilita la apertura del profesor a las voces femeninas
que irrumpen en su clase, '

En segundo lugar, es la existencia misma de un orden escolyr en donde se
privilegia la igualdad (igualdad en el sentido m4s liberal del término, desprovista
de género). Sin embargo, la existencia de discursos de igualdad, y también del
respeto entre compafieros, (igualmente en abstracto, desprovisto de género) per-
mite asimismo acallar ironfas y voces de alumnos que intentaron silenciar a estas
nifas.

34

En sintesis, lo que aqui aparcce con toda claridad es que la dominacién de
género -al igual que otras formas de dominacién- se da en un espacio relacional.
No es un aparato 0 una mdquina que se impone, sino que ocuUITe en £Spacios en
los cunales se abren juegos de relaciones y en los cuales hay posibilidades mayo-
es 0 menores de cambio, en la medida que en ese espacio aparccen contrapode-
res disputando los poderes establecidos.

Para nosotros fue muy claro que, en la clase de matematicas del colegio 2 al
sentido comiin establecido de “la geometria es para los hombres”, se opuso una
resistencia activa dc partc de un pequefio grupo de alumnas abricndo entonces
posibilidades a un nuevo sentido, esto es de que la geometria también es conver-
sacion de mujeres.

Las posibilidades de “cntrar a jugar” ¢se espacio relacional, surgen, a su vez,
de la existencia de discursos que -sin ser discursos estrictamente feministas-, si
son relativamente m4s progresistas 0 més cercanos a utopias igualitarias: prime-
10, de ignaldad, en general; segundo, de respeto entre personas, lo que conduce
al respeto entre alumnas y alumnos; y tercero, ya fuera del marco de los discur-
sos de género, los relativos a la calidad de la ensefianza y la excelencia académi-
ca del colegio en cuestion.

Es en ese marco, en ese espacio discursivo abierto por distintos afluentes que
se abre la posibilidad de que se dispute el poder al sentido comun y a las précti-
c¢as usualmente ciegas, y usualmente sin voz, por las cuales habla el poder.
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LA PRACTICA PEDAGOGICA
DISCRIMINA A LAS MUJERES.
EFECTOS SOBRE LA VIDA ADULTA

Josefina Rosetti 1

Si las mujeres ocupan un papel relativamente secundario tanto en la politica
como en el mundo del trabajo, creemos que esto no ocurre de pronto, en forma
siibita, cuando llegan a la edad adulta. Pareciera, por ¢l contrario, que esto se ge-
nera desde su mds tiema infancia y en particular desde los primeros afios de 1a
escoela.

Esta afirmacién sorprenderd a mds 'de alguno, por cuanto hay un consenso
implicito, en el mundo educacional y en la sociedad chilena, en ¢l sentido de que
el tiempo de la desigualdad entre los sexos ya pasd. Provoca sonrisas en el pi-
blico cuando recordamos que hasta comienzos del siglo XIX las mujeres eran
educadas en sus hogares y les estaba vedado asistir a establecimientos educacio- -
nales; que conquisiaron despuds de arduas luchas el derecho a la educacion pri-
maria; que asistian a la escuela acompafiadas de chaperonas y que ocupaban un
lugar reservado en la sala de clases. S6lo a fines del siglo pasado se admite que
participen en la ensefianza secundaria y universitaria. Todo ello evoca un pasado
remoto, conservado en fotografias color sepia.

Sc wrata en cfecto de un pasado lejano. Hoy en dia las mujeres acceden casi
por igual a los distintos niveles de ensefianza. Decimos “casi” porque si bien la
matricula en la educacién primaria es pricticamente 1a misma para ambos sexos,
la presencia de mujeres en la ensefianza sccundaria es algo superior a la de los
hombres (+ 5% ) y en cambio sélo constituyen el 40 % de 1a matricula universi-
tariaZ. ’

El principal problema, sin cmbargo, radica hoy en las contradicciones que
todavia subsisten c¢n el sistema educacional. Por una parte, éste favorece la
igualdad entre hombres y mujeres. Tal como deciamos, han desaparecido las
barreras de acceso, la mayor parte de los establecimientos educacionales son
mixtos y ambos sexos estudian bajo ¢l mismo curriculum, salvo en algunas

L Socidloga Ph.D.
2 Rosetti, Josefina y colaboradoras, “La educacién de las mujeres en Chile contemporineo”.
En: Mundo de mujer, continuidad y cambio, Santiago; Edicicnes CEM, 1988,
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asignaturas®. Las mujercs se desempefian bicn en ¢l mundo educacional, alcan-
zando un rendimiento algo superior al de los hombres?. Es mis, las mujeres
chilenas, dentro de Latinoamérica y ¢l Caribe, parecieran ubicarse entre aquellas
con mis alto nivel educacional. Y por dliimo, no cabe dudas de que la educacion
¥y 19das las formas de calificacién son esenciales para la autonomia de las
mujeres.

No obstante, las buenas alumnas terminan siendo en su gran mayoria duefias
de casa a tiempo completo (sélo alrededor de 30 % de las mujeres de 15 afios y
mas participan en la fuerza de trabajo)s o bien trabajadoras pobres, que ocupan
por lo general lugares sccundarios en el mundo del trabajo, tanto en lo que se re-
fiere al nivel de responsabilidades como de remuneraciones. Se ha comprobado
que en ¢l drea metropolitana de Santiago, con un mismo nivel de educacion, las

mujeres ganan cerca de la mitad de lo que ganan los hombress. JPor qué sucede
esto?

1. La pedagogia oculta de género

Podria pensarse que este fendmeno es independiente del sistema educacional
¥y que se origina, por una parte, en las pautas val6ricas que se¢ transmiten en la fa-
milia y que, por otra, obedece a fenémenos discriminatorios propios dcl merca-
do de wrabajo. En nuestra investigacién constatamos gue si bien csto es cierto,
influye ademds otro factor. Las desigualdades entre hombres ¥ mujeres son tam-
bién cultivadas en la escucla, a ravés de lo que podria [lamarse una “pedagogia
oculta de género”, que vehicula creencias, actitudes y corncepciones que llevan a
ambos sexos a internalizar roles tradicionales. Junto con ensefiar idiomas o ma-
temdticas, la escuela ensefia atin hoy en dia que las mujeres deben subordinarse
a‘los hombres, que su rol principal en la vida es doméstico, que es preferible ele-
BIr ocupaciones o profesiones “femeninas”, compatibles con el rol de madre ¥
esposa. La escuela ensefia, en cambio, que el rol principal de los hombres en la
vida consistird en ser proveedores y que deben consagrar todas sus energiag a

Sus carreras, teniendo, su vida afectiva y su rol de padres, de hecho, una impor-
tancia mucho menor,

7 Las diferencias por lo general se dan en los ramos de educacién fisica ¥ de trabajos manuales o
economia doméstica.

* Roselti, Josefina y colaboraderas, “La educacién de las mujeres en Chile contempordneo™.
En: Mundo de mujer, continuidad y cambio, Santiago: Ediciones CEM, 1988, .

§ Thid.

§ Ibid.
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Este bagaje valdrico, las mis de las veces, la escuela lo ensefia en forma im-
plicita, estableciendo una jerarquia tradicional entre alumnos y alumnas en la vi-
da cofidiana de la sala de clases y en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por
este motivo, creemos que el rol estelar que ocupan los hombres en la vida politi-
ca y laboral es preparado por las relaciones que se establecen en la sala de cla-
ses, donde las mujeres tienden a ser “invisibles” y los alumnos son los actores
principales. Al decir esto no negamos, de ninguna manera, el papel de la familia
en la transmisién de roles de géncro, simplemente pretendemos llamar la aten-
cién sobre una agencia de socializacién menos visible como es la educacion
formal. '

Este planicamiento, por lo demds, no debiera sorprender muche puesto que
existe consenso en el mundo educacional acerca de que Ja dimension instructiva
de la ensefianza, 1a entrega de contenidos, de conocimientos, va aparejada, im-
bricada, con 1a entrega de valores y normas, es decir que incluye siempre un dis-
curso regulativo. No existe ensefianza neutra. En la escuela se ransmiten valores
de clase, valores politicos, valores religiosos (la escuela laica es una postura
frente a lo religioso). Esto en algunos casos sucede en forma explicita y volunta-

ria, pero también ocurre cuando la escuela pretende la neutralidad valorativa, —-

Dentro del conjunto de valores que la escuela transmite figuran los valores de
género.

Nuestras afirmaciones no corresponden necesariamente a situaciones univer-
sales. Pareciera que las tendencias mds conservadoras se dan en los estableci-
mientos de sectores populares. Las concepeiones y actitudes tampoco son igua-
les en todos los docentes. En nuestra investigacidn las tendencias mds conserva-
doras se manifestaron de mancra m4s nitida en las profesoras y en los docentes
(de ambos sexos) de origen social mas bajo?. A continuacién, sefialaremos nues-
tros principales resultados y propondremos también algunas lineas de politicas.

? Los datos referentes a observacién en sala de clases y entrevistas con docentes, se obtuvieron
de una investigacion realizada en cnatro establecimientos educacionales de Santiago, dos de nivel
socio-ccondmico medio-allo ¥ dos de nivel socio-econdmico popular, durante e afio 1988. En di-
chos establecimientos se estudiaron a 32 docentes, la mitad mujeres, la mitad hombres; la mitad que
ensefiaban ¢n bdsica y la mitad en media; la mitad cn ramos humanistas y la mitad er ramos cientifi-
c03. Cada uno de estos docentes fue observado durante dos periodos de 90 minutos y luego entrevis-
tade {1 vez, hora y media). Tanto los registros de obscrvacién como las enwrevisias fueron transcri-
tos. Ej matenial empirico fue somelido a un anélisis coalitativo (andlisis de contenido) ¥ cuantitativo
{conleo de {recuencias con que aparecen detcrminados fendmenos). Con vistas a difundir los resulta-
dos de la investigacion | se elabord ademis un avdiovisual de 20 minutos, que incluyé algunas cbser-
vaciones de sala de clases y entrevistas, asi como otras cscenas de la vida escolar (recreos, entrada y
salida de clases, deportes). Ver: Rosetti, Joscfina y otros, Educacion; la igualdad aparenie entre
hombres y mujeres, Infonme final de investigacidn, Santiago; CIDE, mimeo, 1989.
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Mucho habria que reflexionar acerca del por qué de cstas diferencias. Lo que
nos importa mostrar en este articulo es que si bien el acceso a la educacion for-
mal ha sido y ¢s indispensable para el proyecto de vida femenino, existen algu-
nas lendencias en el sistera educacional actual que cortan alas y limitan las po-
sibilidades de desarrollo de las mujeres.

2. Aprendiendo a ser invisibles

No obstante tratarse de aulas mixtas, los nifios son el centro de la cscena es-
colar y concentran la atencién y preocupacion de sus profesorcs/as. Constatamos

~ que éstos/as tienden a interactuar m4s en la sala de clases con 108 nifios que con

las nifias. Los llaman m4s a la.pizarra, responden mds rdpido a sus intervencio-

nes y preguntas, dedican mas tiempo a revisar su trabajo escrito. Es decir, de al-

guna manera las nifias se acostumbran, aprenden a ser, en cierta medida, “invisi-
_bles” y silenciadas.

. El nifio no sélo cs ¢l centro de atencién de sus profesores/as en lo (que s¢ re-
fiere a Ia dimension instructiva. Los/as docentes, por lo general, disciplinan mas
a los nifios que a las nifas, intentando obtener que estén tranquilos ¥y en silencio.
De esta manera, a través de lo que se llama “caricias negativas”, el nifio vuelve a
estar en cl centro de la escena de la clase, ante la andiencia de las nifias, que
también desde pequefias se habitdan a ser espectadoras.

Otro elemento que contribuye a la invisibilidad de las nifias es el lenguaje,

~ vehicalo fundamental a través del cual se lleva a cabo toda la ensefianza (si algo

caracteriza a la ensefianza es que se trata de un dominio de lenguajc}. Ahora
bien, nucstro lenguaje habitual, que es ¢! mismo que usan los profcsores al hacer
clases, da la primacia al género masculino, que se identifica con lo universal, lo
cual de hecho excluye, por cierto en forma involuntaria, la presencia y las expe-

o riencias de las mujeres, Decimos “El hombre conquistd América”™, “el nifio”, “el

1

1

|
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cientifico”, “el profesor”, etc. La investigacién ha demostrado que esta forma de
hablar no es anodina, sino cargada de significados, uno de los cuales lleva a
olvidar la presencia y aportes femeninos o a relegarlos a un lugar sccundario o

. doméstico. Olvidamos a las mujeres en su rol de constructoras de 14 historia y de

Ia ciencia.

3. Las buenas notas no bastan

A pesar de este olvido relativo, las nifias son muy buenas alumnas y tienen
un rendimiento ligeramente superior a los nifios, en todos los ramos y niveles de

40

la ensciianzas. Nosotros no medimos los/as alumnos/as observa'dos. Pero, lenien—
do en cuenta los resultados de una investigacidn nuestra anternior , CONVErsamaos
con los/as profesores para saber a quienes consideraban mejores alurnnos.' Nos
sorprendié que el mejor rendimiento de las niﬁa_s por lo general no es pe‘:rc1b1d0
por los/as docentes (60 % de los docentes considera que ambgs sexos tienen el
mismo rendimiento o bien que los nifios rinden mejor que las mﬁzfls):

Si suponemos iguales capacidades cn ambos sexos, el r.endumento escqlar
también deberfa ser parejo. Si no lo es, caben varias hipotesis. Tal vez las dife-
rencias se deben al instrumento de medici6n. El indicador de rcndlml'cmo que
proporciona hasta ahora at publico el Ministerio de Educac:wn. es decir el por-
centaje de alumnos/as que aprueban cada curso, POSII'I& ser insuficiente, Otra h‘I-
pétesis es que tal vez las nifias tienen mejor rendimiento porque se someten mds
a la disciplina escolar, lo que es valorado por los docentes y mejora sus notas y
también les facilita el aprendizaje. Es importante fener presente, en todo caso,
gue cn los resultados de la Prueba de Aptitud Académica, al término del segun-
do ciclo de ensefanza, las nifias tienen resultados algo inferiorcs a los de los_ ni-
fins. ¢Acaso son distintos los crilerios de evaluacién escolar dr? los de dicha
prucba? O bien, ;las mujeres pierden impulso de logro, en determinado momen-
10 de su trayecloria educacional?? '

Los/as profesores no s6lo ignoran o minimizan los _logTos cscolarc§ de las ni-
fias sino que tienden a definir 1a “verdadera inteligencia™ como un atributo prin-
cipalmente masculine. De alguna manera, no conceden a _las notas que ellos/as
mismos ponen el poder de medir cualidades tales como la intelt gencfla y la crea-
tividad. Aunque ningin docente lo formuld exactamente en ¢s0s terminges, hay
cierto consenso de que los nifios son mas creativos que sus comp_ai‘ieras, porque
son hombres, y porque la creatividad es innata a su género, y .rela['wamcnte 1ndej-
pendiente de los resultados escolares. De hecho se puede ser mtchgen_te y creati-
vo sin tener buenas notas. Segiin los/as protesores/as, cuando una nifia obliene
buenos resultados es porque se ha esforzado mucho, si un nifio tene buenos re-
sultados se debe a que es inteligente. _

Cansideramos que cstas concepciones de losfas docentes, que no Pltledl?:ll $ino
ser percibidas por sus alumnos/as, puedcen iener un _impacto §1gq1flcaUvo en
el futuro de ambos sexos y en particular en la seguridad en si mismas de las

% Rosetii, Josefina y colaboradoras, “La educacién de las mujeres en Chile contemporéneo”. En:
Mundo de mujer, continuidad y cambio, Santiago: Ediciones CEM, 1388. )

5 Fl 1ema del rendimiento diferencial por sexos es algo que convendria explorar mds a fondo
y hay en Chile informacién inmedialamente disponible que se podria procesar (195 rcsultados. c‘ie
las distintas prucbas de rendimiento aplicadas a nivel nacional por ¢l Ministerio de Educaci6n
desde 1983 en adelane).
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mujeres adultas, en el campo profesional o académico. No es indiferente que
los/as profesores. tengan una u otra imagen de las cualidades de las nifias y de los
nifics. El hecho de ser percibidas bajo el estereotipo o prejuicio de falta de crea-
tividad tiende a llevar a las nifias a acostumbrarse a desconfiar de si mismas, a
sentir que tienen que demostrar sus capacidades o lalentos y por ende a autocon-
vencerse de que van a ser menos hébiles que los hombres para descubrir solucio-

~—nes originales a los problemas o situaciones conflictivas ¥ que s¢ desempefiardn

con mds comodidad en espacios normados, predefinidos. Creemos que ese
aprendizaje emprano lleva a las mujeres adultas a asistir a uno y otro curso de
perfeccionamiento, sin sentir§e jam4s enteramente calificadas para hacer lo que
hacen. El nifio, en cambio, aprende desde pequefio que se espera de €l imagina-
ci6n, audacia, inventiva y que estas cualidades son relativamente independientes
del esfuerzo. Tal como en los cuentos, va a descubrir c6mo salvar a la princesa,
que lo espera mirando melancélicamente por la ventana. ..

Otro estereotipo muy vigente en los/as docentes es que las nifias son, por na-
turaleza, més afectuosas que los nifios, o por 1o menos que expresan m4s sus
sentimientos que ellos. Al ser entrevistados, los/as docentes manifestaron que las
nifias se acercan a ellos/as mds que los nifios buscando una relacién personal, lo
que tiende a reforzar su creencia. Ademas, por lo general, la atribucién de mayor
afectividad a las nifias, va acompafiada de alguna descalificacién. Las nifias se-
rian mas afectuosas pero a la vez mas inestables, menos sinceras y més superfi-
ciales en sus afecios. El nifio, en cambio, es menos expresivo, pero franco, leal y
constante. Con perplejidad, pudimos comprobar que practicamente ningiin do-
cente, hombre 0 mujer, s¢ expresé admirativamenie respecto de las nifias ni se
alegrd de tenerlas por alumnas.

4. La escuela no prepara suficientemente a las nifias para roles de liderazgo

Si bien es indudable que la adquisicion de conocimicntos es indispensable
para gjercer liderazgos en ¢l mundo de hoy -e inclusive cada vez m4s necesaria,
en la medida en que el manejo politico a alto nivel también demanda una s6lida
preparacién técnica-, y si también es cierto que las nifias efectivamente adquie-
ren conocimientos en la escuela, hay cualidades indispensables para el liderazgo
que ]a escuela no estimula suficientemente en las nifias: confianza en si mismas,

_ cierta dosis de rebeldia, audacia, asertividad y don de mando,

Llegamos a esta conclusitn observando tanto ¢l comportamiento de las pro-
fesoras -que indudablemente son un modelo de rol femenino para las alumnas-,
como analizando las expectativas de los docentes de ambos sexos respecto de las
alumnas en materia de orden y disciplina.
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‘Los/as docentes se manejan con estereotipos acerca del orden y la disciplina.
En efecto, consideran que se trata de virtudes innatas del género femenino. De
alguna manera, parcciera que conciben a los nifios como seres indémitos, que
nunca serdn enteramente sometidos ni ordenados, que siempre habrd que recon-
VCRIT y que por ese mismo motive -inconfesable frente a los alumnos-, poseen
cierta superioridad respecto de las nifias. “Los hombres son m4s libres en todo”,
como nos decia una profcsora. -

No vimos esfuerzos conscientes destinados a estimular a las nifias, especial-
mente en los sectores populares, a hablar en piblico, expresarse sin timidez y
defender sus punios de vista. Ahora bien, en la medida en que no hay csfuerzos/
intencionados, tiende a predominar la culwra tradicional, que se caracteriza por

ciertas formas de sumisién femenina. "

Las profesoras que observamos, que algunas vez fueron también nifias, y
fueron socializadas en valores semejantes, parecen experimentar més dificulta-
des que sus colegas masculinos para controlar y mantener la disciplina en su cla-
se. Creemos que esto puede estar relacionado con su aprendizaje de género, mas

i
ligado a la obediencia que al gjercicio de la autoridad. Si las nifias aprenden des- ,J:

de pequefias a ser disciplinadas, o al menos, un poco mas que los nifios, s posi-
ble que les resulte més dificil, llegada la edad adulta, levantar la voz e imponer
reglas y en general asumir roles de liderazgo. Cuando nos asombramos ante el
reducido nimero de mujeres gerentas, parlamentarias o ubicadas en altos cargos
de gobiemo, uno de los elementos a tener en cuenta es el aprendizaje de las mu-
jeres en la escuela.

Creemos que existe cierta relacién entre la dificultad de las profesoras para
asumir la dimensién de liderazgo que conlleva su rol profesional, con el hecho
de que, contrariamenic a nuestros supuestos iniciales, los profesores dicen ener

.. mds relaciones personales con sus alumnos y alumnas, que las profesorasi®. Y

esto a pesar de que tan a menudo se describe a las profesoras -y ellas se ven a si
mismas- como la segunda mamd de sus alumnos/as. Este mayor acercamiento
personal del docente podria deberse a que ejerce su rol con menos tensiones, 0
por lo menos sin las contradicciones entre su rol de género y su rol profesional,

- lo que facilita sus relaciones personales con ellos/as (otra interpretacidén posible |

€8 que las mamds no son tan buenas en la realidad como quisiéramos creerlo...).

10 “Dicen tener”, porque nosotros no pudimos comprobarlo, dado que las relaciones personales
ocurren preferentemente fuera del aula.
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5. Una orientacidn vocacional que todavia es tradicional

Las alumnas obtienen muy bucnos resultados escolares, inclusive levemenie
superiores a los masculinos, repiten y desertan menos que ellos. Sin embargo,
Tas mujeres adultas, por lo general se desempefian en camreras y oficios “femeni-
nos”, con responsabilidades muy limitadas y remuneraciones bajas.

Creemos que esto no sucede en forma abrapta, de una dia para otro, cuando
las mujeres acceden al mercado laboral. Por el contrario, a pesar de que la edu-
cacion es un aporte indispensable a su aulonomia, refuerza al mismo tiempo va-
lores y orientaciones que las preparan para aceptar posiciones subordinadas en el
Ambito publico, en especial en el rabajo. ;Cémo se da este proceso?

Junto con enmarcar a las nifas en el dominio del logro y del conocimiento
laborioso, los/as profcsores estin convencidos de que existen aptitudes e intere-
ses “naturales” y “propios” de cada género: las nifias se oricntan hacia las huma-
nidades y las artes y los nifios hacia la ciencia y la tecnologia. Si bien esta per-
cepcion de los/as docentes corresponde en parte a una realidad, y asi lo atestiguna
el anilisis de 1a matricula tanto de la ensefianza media como superiorl!, hay mu-
chos elementos que permiten pensar que los intereses vocacionales no son inna-
tos sino que se generan en las costumbres, en la coltura, en las posibilidades que
la vida social y familiar ofrecen a cada género. Es dificil apasionarse por la cien-
cia si no se tiene la oportundidad de conocerla y practicarla, Losfas docentes
tienden a interpretar en forma estdtica la realidad, prescindiendo de los condicio-
namientos culturales y alvidando por ejemplo, que frecuentemente los/as hi-
Jjosfas heredan la profesion o el espectro de intereses de sus padres (o bien optan
por algo totalmente opuesto, con lo cual siguen sujetos a dicha influencia), no
porque estos intereses sean mejores 0 peores que otros, sino simplemente porqae
fueron opciones disponibles en su mundo.

La relativa marginacién de las nifias de la ciencia y la tecnologia significa
muchas desventajas para ellas en la vida adulta, limitaciones que dado el desa-
rrollo del mundo modemo, adquieren dia a dia mayor peso. En efecto, se restrin-
gen sus opeiones en el mercado laboral y por ello una de las tareas urgentes en el
cambio de la educacion chilena hacia una mayor igualdad de género es, por una
parte, ofrecer a ambos sexos 1a posibilidad de incursionar en todos los dominios
e intereses, independientemente del género, pero ademds enfatizar las acciones
dirigidas a motivar a las nifias respecto de la ciencia y la tecnologia.

Alguien nos preguntaba hace poco, ;qué se puede hacer si las nifias o los ni-

11 Rosetti, Josefina y colaboradoras, “La educacion de las mujeres en Chile contempordineo™. En:
Mundo de mujer, continuidad y cambio, Santiago: Ediciones CEM, 1988,
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fios se inclinan de todos modos hacia dominios radicionalmente propios de cada
género? En el case de Chile la pregunta es prematura y [a respuesta simple. To-
davia no sc aplican en la ensefianza programag y cambios curriculares especifi-
camente disefiados para abrir horizontes a los/as alumnas, por ende es dificil
predecir cudles serdn los resultados. De todas formas, no se trata de lograr que
las nifas abandonen sistemdticamente los intereses tradicionales sino de ampliar
su rango de opciones. Una vez que la oferta de posibilidades sea realmente am-
plia, tanto para los nifiog como las nifias, no cabrd sino respetar los intereses in-
dividuales. :

La escuela no sélo no cuestiona las preferencias de los/as alumnos/as por
clertos ramos sino que todavia mantiene, de manera implicita, una orientacién
vocacional tradicional para ambos sexos en lo que se refiere a la insercién en el
trabajo remunerado. No se trata de que inciten a sns alumnas a scr exclu-
sivamente dueiias de casa y a sus alumnos a ser proveedores. Propician que
ambos sexos estudien lo mas posible y sigan alguna carrera u oficio, Pero los/as
docentes conciben el futuro de sus alumnas “en blanco”, ¢s decir no 1as imagi-
nan en ocupaciones y profesiones precisas, ni se preocupan activamente por ha-
cer que las muchachas, desde pequefias vayan pensando en la actividad profesio-
nal que elegirdn, haciéndose conscientes de las ventajas y desventajas que cada
opecidn implica ¢n ¢l mercado ocupacional actual y de sus exigencias. Por esta
omisidn, indirectamente, reluerzan los pawones tradicionales (hombre=provee-
dor; mujer=duefia de casa). ' '

Asimismo, los/as docentes si bien perciben con claridad los obsticulos que
implica la ubicacién de clase de los/as alumnos/as, tienen muy poca conciencia
acerca de las dificultades y discriminaciones que encuentran las mujeres en el
mercado laboral.

De la misma manera, en términos del futuro familiar, los/as docentes imagi-
nan fcilmenic a las alumnas casadas y con hijos pero no asi a los alumnos. Un
dominio, que por definicién debiera ser compartido, cual es el matrimonio y la
vida afectiva, es atribnido principalmente a la mujer. Las mujeres se casan y pa-
reciera que los hombres no, Esio, a nuestro modo de ver, tiene muchisimas con-
secuencias para la vida adulta, de las mujeres y de los hombres, Por una parte,
las mujeres dedican una gran cantidad de energia a.sofar y preparar su {uturo
afectivo, atribuyéndole una importancia fundamental, con lo cual llegan a veces
inclusive a descuidar otras ensofiaciones, indispensables para que germine su
vocacion profesional. Pero ademds, cuando ambos sexos s¢ ¢ncuentran en la
relacidn amoerosa, muchas veces se produce un desequilibrio, debido al desa-
rrollomds limitado de la afectividad masculina, su cardcter mds escueto y mas
préaciico, :

En términos de aprendizaje de roles, los hombres internatizan la despreocu-
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pacién por el dmbito de la familia y de las tarcas que conllcva la vida familiar.
Esto, en tiempos en que las mujeres se incorporan crecientemente al trabajo re-
munerado fuera del hogar, es fuente de muchos conflictos. Nada ni nadie ha pre-
parado a los hombres a asumir e. forma compartida responsabilidades en el ho-
gar, con sus hijos/as y respecto de las wreas domésticas. Sus profesores ni si-
quiera pensaron ni reflexionaron con ellos acerca de que se iban a casar y que
esto implicaria un conjunto de responsabilidades para las cuales debian preparar-
se, de la misma forma en que lo hacian para ejercer una profesién u oficio.

6. Aprendiendo jerarquia de los pares

Nuestra investigacion sé centré en la observacion e intercambios con los
docentes. Sin embargoe, tangencialmente, percibimos un conjunto de compor-
tamientos en losfas alumnos/as que consideramos forman parte del aprendizaje
escolar.

A pesar de tratarse de establecimientos mixtos, los nifios y niffas tienden a
segregarse en ¢l juego y en el trabajo escolar, no obstante los esfucrzos en con-
traric de los/as docentes, que muchas veces buscan integrarlos, inclusive con
vistas a disminuir la conversacién en clases y oblener més disciplina. Esta afini-
dad entre personas de un mismo género, que por una parte parece natural y posi-
tiva, algo indica sin embargo respecto de la fuerza de las separaciones y limites
entre los mundos masculinos y femeninos y no ¢std desprovista de consecuen-
cias. La segregacién en la escuela probablemente prefigura otras en la vida adul-
ta, en términos de vocacion, actividades y prioridades, tal como ya lo sefialamos.

Los nifios, por otra parte, asumen desde pequefios su rol de “jefecillos™, tien-
den a disciplinar a sus compafieras en clases y llamarles la atencién, se expresan
con mayor asertividad y menor timidez, desafian la autoridad del/de la profe-
sor/a. Confian en las alumnas para que les presten ¢l cuademo que olvidaren o
destruyeron. En suma, se preparan, ante [a mirada complacicnte del docente, pa-
ra el rol de autoridad y jefatura que ocuparin en la vida adulta.

Asimismo, los nifios tienden a dominar el espacio fisico de la escuela, se
mueven por toda la clase, sin experimentar 1a necesidad de pedir permiso y mu-
chas veces sin buscar un pretexto. Con sus juegos, de mayor movimiento y fuer-
za, invaden ¢l patio de los establecimientos.

7. Algunas lineas de politica

El tema de educacién y género ya ha comenzado a constituir una preocupa-
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cién en Chile, si bien todavia limitada. Desde 1985 se inici un proceso de in-
vestigacion al respecto. Con ocasién de un programa de cooperaci6n con Cana-
d4, se cred un Area de Educacion y Género, constituida por integrantes de dis-
tintas instituciones privadas especializadas en educacion y gue realizaban inves-
tigacién en el tema de mujer y educacion. Existe un colectivo de mujeres en el
Colegio de Profesores. Hubo una comision de educacién y género, dentro de las
comisiones técnicas de la Concertacidn de Mujeres por la Democracia que ela-
boraron el programa de la mujer para el actual gobicrmo democriticol2. Existe en
el Ministerio de Educacién una unidad de 1a mujer, relacionada con €l Servicio
Nacional de la Mujer, SERNAM, preccupada de avanzar en esta temitica. Cada
vez que se plantea este tema con los/as docentes hay un gran interés, mds adn si
s¢ considera que cerca de 70 % del magisterio estd constituido por mujeres.

Ahora bien, creemos que no conviene esperar toda del gobierne y del Esta-
do. Pensamos que debiera también ser una preocupacién de las organizaciones
de mujeres impulsar, desde la sociedad civil, un conjunto de politicas, comple-
mentarias, tendicntes a que la educacion favorezca el pleno desarrolle de ambos
sexos. En cada una de las politicas que sefialamos a continuacién caben accioncs
del Estado y de la comunidad organizada.

7.1 Pollticas de sensibilizacion

La politica prioritaria, a nuestro modo de ver, debiera ser la de sensibilizar a
los diversos agentes que intervicoen en el proceso educacional, inclayendo a las
madres y padres de familia. Esto significa lograr que tomen conciencia de la
problemitica de génerc. j, Por qué decimos que es una politica prioritaria? Por-
que un docente o un direclor de escucla “sensibilizado™ puede promover cam-
bios sustanciales en su establecimiento, inclusive antes de que se modifiquen los
curricula y los textos escolares. El programa y los textos mds sexistas pueden
dar lugar a clases innovadoras, siempre y cuando quien hace la clase haya in-
ternalizado la problemitica de género. La inversa es menos probable, aunque
desde luego son muy importantes las modificaciones curriculares, acompafiadas
de los cambios correspondientes en los textos. Del mismo modo si una madre o
un padre captan esta problematica, pondrin nuevos énfasis en la educacién de
sus hijasfos. i

La sensibilizacién de los agentes educativos implica algo mucho mis alld

12 Ver el capitulo sobre educacién en Tramas para un nueve destino. Propuesias de la Con-
certacidn de Mujeres por la Democracia, Sanliago: junio de 1990,
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que la mera informacion. O mejor dicho, 1a informacién sobre la condicion de 1a
mujer y su relacion con la educacion debe darse de modo que los agentes educa-
tivos se contacten con sus propias vivencias de género. Supone, por lo tanto, ins-
pirarse de la metodologia de los talleres de toma de conciencia ¢ “conciousness
raising groups” y asumir que, como toda aprendizaje que taca zonas profundas
de la persona, implica una dosis de angustia y levantamiento de conflictos.

La sensibilizacién puede hacerse de distintas formas. Puede consistir en ta-
lleres, seminarios, publicacicnes (por ejemplo a través de una columna perma-
nente en la Revista de Educacidn), material audiovisual, etc, También puede ha-
cerse a través de monitores entrenados para difundir la sensibilizacién en las dis-
tintas regiones del pafs,

La sensibilizacién debiera abarcar a distintos agentes educativos, adecuarse a
sus caracteristicas y necesidades ¢ incluir a;

) las autoridades educacionales, en especial los mandos medios y estables
del sistema educacional: supervisores provinciales del Ministerio de Educacién,
personal de las corporaciones educacionales municipales.

b) el magisterio, tanto los profesores que se estin formando (via universida-
des e institutos profesionales} como los/las docentes en ejercicio, en sus distintos
niveles (docentes de aula, jefes de Unidades Técnico-Pedagdgicas, dircctivos).

¢) las familias, principalmente a través de los centros (mal llamados) de pa-
dres y apoderados,

Dada la amplitud de la poblacion objetivo a cubrir, tal vez la mancra mis
efectiva seria elaborar un programa de sensibilizacion a través de la television,
preparado en forma amena y junto con oiros temas educacionales o de sociedad
relevantes.

Es imporntante recordar que en estas materias no parlimos de cero. La investi-
gacién y experiencias realizadas cn paises desarrollados sobre género y educa-
cidn, desde la década del setenta en adelante, a las cuales podemos tener fAicil
acceso, asi como lo ya realizado en Chile, permitirian, con un costo relativamen-
te bajo, disefiar las acciones de sensibilizacién.

En materia de politicas de sensibilizacién, muchas acciones son posibles,
gestadas por organizaciones de mujeres, grupos de profesoras y profesores, cen-
tros de padres y apoderados.

7.2 Disefio de una nueva orientacion vocacional para hombres y mujeres
Esta politica concierne a la totalidad de la comunidad educacional es decir, a

las antoridades, a los docentes pero también a las familias. Reviste ademés parti-
cular interés para un grupo especifico de docentes, aquellos que cumplen funcio-
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nes de orientacion vocacional.

Creemos que la nueva orientacion vocacional debiera inspirarse en los si-
guientes principios :

- apertura de horizontes: estimular en todos los/as alumnos/as tedas las apli-
tudes e intcreses, rompicndo ¢l csquema de que las mujeres se interesan en for-
ma “innata” por las humanidades y el arte y los hombres por la ciencia y la
tecnologia. Es necesario disefiar un conjunto de herramientas pedagégicas espe-
cificas y estimular en forma sostenida a las mujeres para que elijan profcsiones y
ocupaciones del campo cientifico-tecnoldgico.

- preparacién de ambos sexos para la pareja y la familia modemas, desarro-
llando en cada sexo virtudes hoy postergadas, por ejemplo, cn los nifios la capa-
cidad afectiva y en las nifias el sentido de la antonomia; prepararlos asimismo
para valorar y compartir las responsabilidades y quehaceres domésticos.

- preparacién de las mujeres para asumir roles de liderazgo en el trabajo, cn
la sociedad y en la politica; favorecer ¢l desempeiio de las mujeres como empre-
sarias.

7.3 Revision de curricula y textos escolares desde una perspectiva de género

El curriculum de cada asignatura, en todos los niveles de ensefianza, debe ser
revisado, velando de que promueva la igualdad entre hombres y mujeres y cucs-
tione los estercotipos-vigentes.

Esta tarea si bien es necesaria, es vasta, costosa y lenta e involucra a un con-
junto de agentes administrativos y de editoriales. Para iniciarla habria que selec-
cionar algunas asignaturas y niveles y aprovechar todo lo que ya se ha hecho en
paises de habla hispana, en particular en Espafia.

Se podria comenzar por constituir, en cada asignatura, comisiones de docen-
tes y de expertos en cambio curricular, previamente sensibilizados a la temética
de génere, que preparen algunos materiales pedagdgicos nuevos, que puedan
usarse para complementar los textos cscolares oficiales y paralelamente iniciar
la revision de programas y textos.

Esta tarea, por su naturaleza, concierne principalmente al Estado. Sin cmbar-
go grupos de docentes motivados por el tema, pueden elaborar propuestas de
cambio, y someterlas ulteriormente a las autoridades educacionales. Ademds, no
hay que olvidar que los docentes ticnen libertad para tratar las materias incluidas
en los programas e inclusive antes de que se aprueben modificaciones curricula-
res pueden abordar en sus clases [a tematica de género.

A mode de conclusidn, dircmos que prabablemente quedan asuntos a los
cuales no nos hemos referido, por ejemplo todo lo que dice relacion con la do-
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cencia como profesién y su indispensable revalorizacién social y econémica asi
como la necesidad de hacer una investigacién de caracter historico sobre la prin-
cipal profesién universitaria femenina. Muchos se estin preocupando en Chile
del status y condiciones de remuneracién de los docentes y el parlamento aprobd
una propuesta del actual gobiemo sobre el cstatuto docente. En este articulo no
hemos pretendido agotar el tema de educacién y género sino sefalar tres lineas
de accién, que se deducen de nuestra investigacion v que nos parecen priorita-
rias -la sensibilizacifn, la nueva orientacién vocacional y la reforma curricular y
de textos-, destacande que la primera es la mds importante si pretendemos que
los docentes y las familias estén en condiciones de ayudar a las alumnas y alum-
nos de nuestro pais a entrar en mejores condiciones al siglo XXI.
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ANALISIS DE ROLES Y ESTEREQTIPOS SEXUALES
EN LOS TEXTOS ESCOLARES CHILENOS !

Adrianag Binimelis 2

La Escuela transmite una visién de mundo, es decir, le da a los nuevos seres
sociales el marco del c6mo, cudndo y dénde de su modo de relacionarse con su
entorno y los demds individuos.

Dentro de los elementos con que el Sistema Educacional cuenta para realizar
sus objetivos, €l texto escolar es relevante por su amplia cobertura, Especial im-
portancia adquiere en los sectores rurales y/o de escasos recursos, donde éste
constituye pricticaments, el Gnico material al cual los educandos tienen acceso
para aprender a leer y escribir. Al ser un documento escrito cristaliza un mensaje
que permancce ¢n ¢l liempo, lo cual tiende a validar automiticamente su conte-
nido en quien lo recibe.

Esto adquiere gran frascendencia dado que, segun lo observado en investiga-

i ciones realizadas en ¢l ambito de la educaci6n, existe un curriculum oculto que
i { transmite valores y elementos culturales al margen de los objetivos explicitos
¢ del texto,

Todas las seciedades tienen una definicién de hombre y de mujer. En ella se
incluyen afirmaciones respecto a rasgos de personalidad, aptitudes y capacida-
des intelectuales, manuales y sociales.

Estas definiciones, de lo que es ser hombre y ser mujer, hacen referencia a
dos &mbitos distintos de fendmenos: o bioldgice por una parte, y lo cultural por
la olra.

El concepto sexo incluye al conjunto de caracteristicas bioldgicas que dife-
rencian a machos y hembras. Se trata de rasgos congénitos y universales.

El concepic géncro, cn cambio, comesponde al conjunto de “caracteristicas
psicologicas o de personalidad que diferencian lo masculino de lo femenino es
una construccion cultural: cada sociedad tiene un idcal de hombre y de mujer v
cstablece los mecanismos para asegurar que sus miembros adquieran, desarro-

1 Resumen de investigacidn realizada por Adniana Binimelis y Marisa Blizquez, marzo 1992,
2 Antropdloga. Investigadora cn Educacidn.
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llen 'y reproduzean las caracteristicas especiales segiin su género™. Por lo tanto,
este término corresponde a lo que cada grupo humano va a entender por feme-
nino y masculino.

De estas definiciones culturales se deriva la existencia de lo que se¢ conoce
como estereotipos scxuales. Definimos el concepto de estereotipo sexual como
el conjunto de creencias que asignan a cada sexo ciertos rasgos y aptitudes psi-
colégicas, intelectuales y manuales, en funcion de sus caracteristicas bioldgicas.

En nuesixa sociedad los estereotipos sexuales han levado a la existencia de
sexismo, que s¢ define como “el acto de discriminar o subestimar a cualquier
persona en funcién del sexo al cual pertenece™. Subestimar consiste en “estimar
a alguien por debajo de su valor™? y discriminacién alnde al hecho de segregar,
marginar o dar trato de inferioridad a un sujeto o grupo en funcién de un rasgo
valorado negativamente en un tiempo y lugar determinado.

A partir de las observaciones y conceptos mencionados nos formulamos las
siguientes preguntas, que fueron el “hilo conductor” de la investigacidn:

a) la rcalidad social que muestra el texto jcorresponde a lo que actualmenie
le toca vivir a 1a nifia y al nifio chilenos?

b) ;de qué manera el texto conuribuye a la formacidn de estercolipos sexua-
les que generan discriminacién de uno u otro sexo?

¢) ¢hasta qué punio la visidn entregada por el texto prepara a estos nifios y
nifias para enfrentar las exigencias sociales que les tocard vivir en un futuro
préxumo?

Universo de Estudio

Se trabajo con libros de Castellano debido a que el lenguaje es fundamental
en la estructuracion del pensamiento y percepcidn de la realidad, Estos, ademas,
sc inspiran en situaciones de la vida cotidiana,

Aquellos que forman parte del Programa de las 900 Escuelas -dependiente
del Ministerio de Educaci6n- son los que tienen la mayor cobertura (93,5%) ya
que no sélo son usados por las escuelas ligadas al P-900 sino también cn ¢l resto
del sector municipalizado y el particular subvencionado,

Si consideramos que los establecimientos particular-pagados atienden el
6,5% de la poblacion en edad escolar, pedemos afirmar que los textos analizados

3 Caldera, Rosa y Otras, Andlisis de roles y estereotipos sexuales en lextos escolares de Guate-
mala, Ciudad de Guaternala: 1989,

11bid,

$ Oroz, Rodolfo, Diceionario de la lengua castellana, 1990.
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en esta investigacion cubren casi el 100% de los textos utilizados en el Primer
Ciclo Bisico. .

Se analizaron libros de primero a quinto basico vigentes durante 1991. Se re-
vis6 una mucstra de los 1extos méds udilizados en los cstablecimicntos particala-
res pagados y 1a totalidad de los editados para el P-900. La muestra quedé cons-
tituida por la totalidad de los textos del P-900 (10) y 6 textos de los estableci-
mientos particulares,

Se estudid la “Presencia de Sexismo en los textos escolares”, a través de las
siguientes variables: ' :

i. Presencia del sexo femenino y masculino: frecuencia con quc se nombra,
destaca, titula o aparecen referencias hechas a cada sexo, distinguiendo entre
menciones especificas y genéricas (singulares y plurales). Este indicador se ana-
lizé en imagenes, textos, titulos y autores.

ii. Participacion en actividades laborales: frecuencia con que hombres y mu-
jeres participan en actividades remuneradas. Se distinguid entre aquellas labores
productivas que perciben claramente remuneracion y aquellas en que no se tiene
cericza de 1a exisiencia de un ingreso (tal cs cl caso de las tareas domésticas y
agricolas). Se analizd texio ¢ imagen.

iii. Participacion en actividades domésticas y familiares: frecuencia y tipo de
actividades domésticas, familiares y de crianza, dentro y fuera del hogar, cn las
que participan hombres y mujeres. S¢ analizd texto e imagen.

iv. Adjetivos calificativos con que el texto se refiere explicitamente a uno y
otro sexo. Se analizd s6lo texto.

v. Silnaciones de Protagonismo: frecuencia con que hombres y mujeres de-
sempenan papeles protagdnicos y roles secundarios. Por “papel protagdnico” se
entendid aquél en tormo al cual gira la accidn. Se analizé sélo el texto.

vi, Participacion en actividades deportivas y recreativas: frecuencia con que
hombres y mujeres participan en paseos y excursiones, juegos, deportes, compe-
tencias y de espectador. Se considert texto e imagen, '

Resultados de la investigacién

I. Frecuencia con la que se destacan, titulan o aparecen referencias
hechas a cada sexo

Se observé que del total de 9.133 oportunidades en que se hace referencia en

texto e ilustraciones, 6.396 (70%) corresponde a menciones al sexe masculing y
2.737 (30%) al femenino.
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En ¢l caso de los antores del contenido de los libros, se puede distinguir entre
Tos responsables de Ia confeccidn del libro de texto y aquellos que se citan en
poemas, cuentos y refatos. Entre los primeros se contabilizaron 17 mujeres
(51,5%) y 16 hombres (48,5%). En ¢l segundo caso se observaron 122 autoras y
146 autores, lo cual corresponde a 45,5% y a 54,5%, respectivamenie.

Llama la atencién que habiendo una participacién equilibrada de hombres y
de mujeres en la aatoria de los textos, la presencia femenina sea tan escasa en
ellos.

2. Oficios: actividades remuneradas y actividades que no especifican
cfaramenre remuneracion

En cste indicador se deseaba determinar la frecuencia con que hombres y
mujeres participan en actividades laborales.

De un total de 1.760 representaciones (imdgenes) y menciones (texto escrito)
a oficios, 1.470 (83,5%) son realizados por hombres, y 290 (16,5%) por mujcres.

De acuerdo a la Encuesta Nacional de Empleo realizada por el INE (Instituto
Nacional de Estadisticas) el afio 1990, las mujeres representan el 31,8% de la
fuerza de trabajo chilena. Por lo tanto, los textos escolares minimizan la presen-
cia femenina en este dmbito.

Al comparar la participacién laborat entre hombres y mujeres en una misma
drea de actividad, se encontré que en algunas de ellas cxistia una gran dispari-
dad.

Dado ¢l predominio de los hombres en todas las dreas de actividad, se puede
afirmar que la visién que los libros entregan del mundo laboral considera dicho
espacio esencialmente masculino, existiendo oficios exclusivos para los varones,
como s el case de los obreros y los transportistas,

Diversas son las dreas en las que la visién del mundo laboral entregada por
los textos escolares no corresponde a la reatidad nacional. Por ejemplo, en rela-
¢idn a las profesiones universitarias y téenicas, se observa una subrepresentacion
de la participacién fcmenina en los textos. Con respecto a los cargos ligados al
Gobierno, el sexo femenino no sélo tiene una mencién que no corresponde a la
realidad sino, ademas, los cargos en que es mencionada no guardan relacién con
el Sistema Politico Chileno (del total de 7 ocasiones en que las mujeres aparecen
desempeiiando cargos de gobiemo, 6 corresponden a “reina”™).

Entre las labores mds caracteristicas de los hombres figuran el ser profesor,
campesinofagricultor y soldado; en el caso de las mujeres predominan el ser pro-
fesora, vendedora y bailarina.

Se constatd que en los libros se mencionan 162 oficios distintos para referir-

 se a trabajos realizados por hombres; en cambio, el mundo laboral de la mujer
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aparece expresado s6lo en 47 tipos de oficios.

Junto con esto, ¢l 81% de su participacidn en ésta drea se concentra en las
profesiones de “profesora” y “enfermera”, las cuales se caracierizan por ser una
prolongacién del rel doméstico. _

Sorprende que ¢l 88% dc los profesores (as) mencionados sean hombres
dado que en la Enseianza Bdsica la gran mayoria de los (las) profesionales son
mujeres,

En general, independientemente del drea de actividad que se compare, en (o-
das ellas se observa una mayor diversidad de oficios desempefiados por los hom-
bres. Esto muestra que en ¢l mundo laboral presentado por los libros, los hom-
bres no solo realizan trabajos remunerados con mayor frecuencia, sino que 1a ga-
ma de oficios entre los cuales pucden clegir ¢s mucho mas variada,

El anilisis de los datos nos indica la existencia de un estereotipo de Ia mujer
en relacion a su desempefio laboral.

Estc s¢ manifiesta en que:

- al ser menos mencionada con respecto al hombre, sc entrega ¢l mensaje

implicito de que e] trabajo no es un dmbito relevante para ella;

- es presentada realizando un limitado ndmero de oficios;

- estos se concentran en el drea no-productiva;

- suelen ser una cxiension de su rol doméstico; y

- requieren de un bajo nivel de calificacién educacional para ser desempe-

fiados.

3. Actividades domésticas y familiares

*Al analizar las aclividades realizadas por cada uno de los sexos no se obser-
van grandes difcrencias: los hombres aparecen realizando {tanto en texto como
en imagen) 266 (46,8%) tareas y las mujeres, 302 (53.2%).

Sin embargo, al examinar el lugar y tipo de actividad que cada sexo realiza,
en éste Ambito, se observan diferencias importantes.

Distinguimos cnire aclividades dentro y fuera del hogar: los hombres reali-
zan actividades tanto dentro como fuera del hogar en proporciones més o menos
equilibradas En cambio las mujeres aparecen principalmente dentro del hogar.

Al comparar la participacidn de un sexe en relacidn al otro en un misme tipo
de actividad, se observa gue de acuerde a lo que muestran los textos escolares,
existirian tarcas mas propias de las mujeres, micniras que oftras lo serian de los
hambres. Asf se observa que:

i) El sexo femenino se éncarga principalmente de actividades ligadas a la
reproduccién de los miembro de la familia, como reparacién de vestuario
(96,6%), servir alimentos a hijos y familia (82,4%) y cocinar (77,8%). Estas
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tareas las realiza casi exclusivamente la mujer,

1) El sexo masculine, en cambio, se dedica en mayor medida a actividades
de descanso y recreacion (62% dentro del hogar y 66,7% fuera de éste).

Por lo tanto, si bien en términos de las frecuencias globales hombres y muje-
res participan igualitariamente en las labores domésticas y familiares, existen
significativas diferencias en el tipo de actividad y lugar espacial en quc son pre-
sentados, lo cual nos indica la existencia de estereotipos sexuales en relacién a
este ambito.

Curiosamente, 1a educacién de los hijos aparece como una labor compartida
por ainbos scxos.

4. Adjetivos calificativos con que el texto se refiere explicitamente
a los personajes del sexo masculino y femenino

El objetivo de este indicador era dar cuenta de los rasgos fisicos y psicol6-
gicos (emociones y sentimientos) con que los libros descnblan a hombres y
mujeres.

De un total de 1,930 adjetivos mencionados cn relacin a personajes (fuesen
femeninos o masculinos}, 1.394 (72,2%) correspondieron a caracteristicas asig-
nadas a hombres, y 536 (27,8%) & mujeres.

Se constatd, por lo tanto, que los personajes masculinos son caracterizados
con un mayor nimere de descriptores con respecto al sexo femenino,

Lo mas caracteristico de los hombres es ser alegre, estar asustado, sentirse
irisie y ser valiente. En ¢l caso de las mujeres predomina estar feliz, ser linda o
bella, sentirse triste y maravillada.

Como se aprecia los adjetivos mds mencionados para los hombres correspon-
den a Ia expresion de emociones, sentimientos y a una actitud ante el peligro,

Los rasgos de las mujeres aluden, también, a la expresién de ecmociones y
sentimientos. Sin embargo, la diferencia radica en que un rasgo fisico resulta re-
levante en su definicién como persona, situacion que no ocurre con los hombres,
donde mis importante que lo fisico ¢s su predisposicin a la acci6n.

5. Prowagonismo

De un total de 1.341 personajes, 929 (69,5%) son hombres y 412 (30,5%)
SOn mujeres. _

De 631 oportunidades cn que aparecen personajes protagénicos, 440 (70,0%)
son de sexo masculing y 191 (30,0%) del femenino,

Como se ve, la presencia de los hombrcs en los papeles principales es clara-
mente mayoritania, sobrepasando las dos terceras partes de las oportunidades en
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que estas situacioncs sc dan,
En el anilisis de los papeles secundarios se observa, nuevamente, una mayor
presencia de los hombres que de 1as mujeres. De un total de 710 personajes, 489

(69,0%) son desempefiados por varones y 221 (31,0%) por mujeres.
6. Deportes y Recreacion

De las '1.209 oportunidades en que los personajes aparecen realizande activi-
dades deportivas o recreativas 8?0 {72,0%}) corresponden a hombres, y 339
(28,0%) a mujeres.

Dc las 491 veces en que las personajes pammpan en alguna excursién, 356
{72,5%) son realizadas por hombres y 135 (27,5%) por mujeres.

De 84 menciones en “deportes”, 83 (98,8%) son desempefiados por partici- .
pantes del sexo masculino y sdlo una vez (1,2%) se menciona a una deportista.

Algo similar ocurre ¢n el item “competencia” (el cual abarca las situaciones
de jucgo, deporte vy pasco donde se observan contendores) donde en 74 (93,7%)
oportunidades se hace referencia a participantes masculinos y €n 5 ocasiones
(6,3%) a femeninos,

Sorprende la casi tofal ausencia de la mujer ¢n csta actividades.

De 461 menciones a la categoria “juegos”, 293 (63,5%) son actividades rea-
lizadas por hombres y 168 (36,5%) por mujeres.

En la categoria “espectador” sc obscrva quc de 94 menciones, 64 (68, O%)
corresponden a hombres y 30 (32,0%) a mujeres.

Conclusiones

El andlisis de los datos permite constatar que el sexismo se manifiesta en la
abrumadora ausencia de la mujer en la realidad mostrada por los textos escola-
res. Lo més notable resulio ser la baja presencia femenina, en comparacion con
la presencia masculina, que no refleja la composicién de la poblacién nacional
donde ¢l 52% corresponde a mujeres.

Ademis, aquellas que trabajan, y yue gencralmenic desempeidian otros roles a
la vez, tampoco son mostradas por los textos y su aporte en ¢l mundo piblice no
aparcce.

La tendencia que prevalecio fue la “invisibilidad dc la mujer”. Si bien ellas
aparecian en ¢l mundo laboral, el doméstico, de recreacion, artistico, elc. for-
mando parte de 1a sociedad, era principaimente en la constante tendencia a no
mencionarla donde s realizaba la discriminacién de ésta.

El sexismo en los libros escolares se manifiesta no tanto en lo que se dice de
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la mujer, sino en todo lo que se omite de ella al confrontar la visién mostrada
por los textos con la realidad cotidiana,

Se encontraron dos modos cn que se realiza dicha discriminacién:

1) la invisibilidad de la mujer por el nso del Castellano y las estructuras lin-
giiisticas propias de esta lengua que se manifiestan, principalmente, a través de
los plurales masculinos y los sustantivos genéricos singulares;

i1} el sesgo de los autores quce, consciente o inconscientemente, eligen men-
cionar poco o nada a la mujer cn sus relatos, cuentos y ejercicios.

En los textos lo caracteristico del “ser mujer” es ser madre y ama de casa que
realiza las funciones de alimentacién, limpieza y asistencia afectiva; y en aque-
llos casos en que trabaja, las labores que desempeiia son una extensién del rol
anterior, Ella es profesora, enfermera o vendedora.

El “scr hombre™ se caracteriza por ser un trabajador que puede elegir entre
variados oficios y ser un padre que descansa en el hogar y participa en las activi-
dades rcereativas con sus hijos,

E!' mundo de lo tradicionalmente masculino (el trabajo, la politica, los descu-
brimientos, la guerra, etc., es decir, ¢l mundo piblico) aparece en los libros so-
brevalorado respecto a lo que tradicionalmente se considera como el mundo de
la mujer,

Esto se reafirma al constatar que ¢l Gnico dmbito donde el sexo femenino
aparece representado en similar frecuencia que los hombres es en “Actividades
Domésticas y Familiares”, €l cual es un espacio poco mencionada en los libros
comparativamente con otros indicadores. ,

Se observa, entonces, que el modelo femenino presentado por los textos es
ambiguo con respecto a las actividades que s¢ supone le corresponden; es sim-
plificado, en relacitn a la rcalidad; y es subvalorado, dada la baja menci6n que
sc¢ hace a éste,

Creemos que la realidad mostrada por 1os textos escolares no contribuye a
preparar a las nifias y nifios para su vida adulta en la medida que refuerza un es-
tereolipo en ¢l cual los hombres realizan una gama de tareas reducidas en el ho-
gar, las mujeres se desempefian en un campo laboral muy limitado, el desempe-
fio de los hombres en la sociedad aparece m4s destacado con respecto al que tie-
ne la mujer (lo cual se reflcja en la caracterizacion y la frecuencia con que es
mencionado), ctc. _

Dicho modelo es incongruente con las transformaciones que se observan en
el mundo de hoy, si tan sélo consideramos la incorporacion de la mujer al mun-
do laboral y la variedad de oficios que ésta realiza. '

Continuar con una socializacion basada en definiciones excluyentes y simpli-
ficadas de lo femenino y lo masculino -que entrega reducidos elementos de iden-
tificacidn a nifias y nifios- pone serias trabas a los nuevos roles que hombres y
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mujeres deben desempeiiar en 1a actualidad y en un futuro préximo.,

Estos modelos y su valoracion resultan de gran importancia si se considera
que la visién de la realidad que entregan los textos al estar legitimada por el Sis-
tema Educacional pasa a ser algo mas que un “constructo ideacional” y se cons-
tituye como un modelo deseado de conducta. )

La autoria de los textos estd conslituida equitativamente por hombres y mu-
jeres, lo cual nos muestra que el sexismo en la realidad cotidiana no se realiza
unilateralmente de un sexo prevaleciendo sobre ¢l otro. En la sociedad los mo-
delos culturales son intemalizados por todos sus micmbros. Por esto la supera-
cion del sexismo implica un cambio en ¢l mode de percibir y estructurar 1a reali-
dad tanto en hombres como mujeres, que coincidan en ciertos valores como la
reciprocidad mutna, la flexibilidad de roles y la solidaridad entre las personas.

Si consideramos que los principios del Sistema Educacional Chileno son la -~
“equidad y modemidad™, estos no se reflejan en los contenidos de los textos es-
colares: al existir discriminacién hacia la mujer no hay equidad y sin flexibilidad
de roles no hay modernidad.
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C ey

LOS MEDIOS DE COMUNICACION
COMO AGENCIAS SOCIALIZADORAS:
REFLEXIONES EN TORNO A “LA CARMEN MACKENNA”

Maria Elena Hermosilla !

Pido disculpas, porque en este Seminario sobre Educacitn, en esta casa de
cstudios que forma educadores, me voy a permitir hablar de telenovclas, de
spots publicitarios, de canciones del Puma Rodrigucz, de noticias. Porque pro-
vengo del mundo de la otra cultura, de la cultura masiva y del sentido comin, de
la informacion periodistica y el consultorio sentimenial, de los meledramas ficti-
cios y reales, he denominado estas breves palabras Reflexiones en lorno a “La
Carmen Mackenna”, refiriéndome a la polémica protagonista de la polémica te-
lenovela de TV Nacional, “Trampas y Caretas” (Chile, 1992),

Hace exactamente un mes, conversando con un grupo de nifios de 11712
afios, les preguntamos que pensaban de esta controvertida Carmen, que durante
cien capitulos visitd diariamente nucstros hogares. Las respuestas fueron claras:
*no se parcce a mi mam#”, “estd mal que maneje a los hijos a través del dinero”,
“es distinta a la mam4 de la Mariana, que es sumisa”, “mi mama no ¢s sumisa”,
“en la telenovela tiene que haber mamas como la Carmen, y también de las
otras, para que haya c¢nrede y nos entretengamos”. Se trataba de nifios de clase
media, de un colegio con un proyecto educativo muy perfilado, que trabaja criti-
camente con los alumnos ¢l tema de la TV, e hijos de madres que trabajan fuera
del hogar,

Tal vez, ¢ntre otros nifios, las valoraciones en torno al personaje serian dis-
tintas, pero me atrevo a asegurar que el ejercicio de comparar el personaje tele-
visivo con las experiencias reales se repetiria, como también, habria opinién so-
bre la légica de construccién del género telenovela.

Con esta pequedia historia, relaciono algunas ideas sobre los medios de
comunicacion como agencias socializadoras, que propongo para alimentar el
debate.

1 Periodista. Magister en Comunicacién Social, Secretaria Ejecutiva de Centro de Comunicacién
y Cultura para el Desarrollo (CENECA).
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1. Hoy, en Chile, la presencia de los medios masivos -principalmente de la
TV y la radio- es una dimensidn constitutiva de nuestra cultura, que sc entrelaza
y permcea otras influencias culturales. Los medios no son una influencia externa
a los sistemas culturales, como se pensd hasta los afios 60. Hay generaciones
completas que han crecido en la era de la TV, Otras, que perlenecernos a la era
de la radio ¥ que alimentamos nuestras fantasias amorosas con los programas de
Disc Jokeys y con las canciones de Elvis Presley, como hoy se alimentan con las
telenovelas y la musica de los irlandeses U2 o de José Luis Rodriguez, segiin
sea el segmento,

Todas las medernas tecnologias de comunicacidn se encuentran o se encon-
trardn en breve, en nuestro pais. E1 60 por ciento de los aparatos tecnoldgicos so-
fisticados de comunicacién e informatica adquiridos per el Tercer Mundo ¢n la
década de los 80 vinieron a América Latina,

La presencia de los medios impregna todos los aspectos de 1a vida. Por cier-
to, en una socicdad diversa y heterogénea como la chilena, el fendmeno reviste
caracteristicas también diversas y muy complejas.

En este sentido, cuando los fildsefos de la Escuela de Frankfurt elaboraron
su concepto de industria cultural, no se equivocaron. Erraron sin duda sus
prondsticos de una sociedad masificada, homogeneizada ante el peder incon-
trarrestable de los medios. Pero no equivocaron el diagndstico al consiatar que la
sociedad industrial estaba cualitativa y cuantitativamente en otro momento
cultural, :

2. En sociedades heterogéneas y diversas como las nuestras -sobre todo en el
medio urbano-, es dificil hablar hoy en dia de culturas puras, de identidades nii-
damente demarcadas, no contaminadas. Nuestras identidades culturales son hi-
bridas o mestizas (segin sea Garcia Canclini o Martin Barbero ¢l que hable)?. La
cultura de la mescolanza, donde conviven conflictivamente 1o vigjo y lo nuevo,
viejas raices ruralcs con capas superpuestas de modernidad tal vez mal digerida
y desencantos y fragmentaciones post modernas. Bolsones de pobreza confina-
dos en la dura realidad de la poblacién, y botones de extrema riqucza con la ca-
beza puesta en Tokio o Nueva York. Rap, rock, tangos y boleros, Plicido Do-
mingo, ¢l abono en el Teatro Municipal y la novela de Alberto Fuguet, conviven
con la misica andina, y todas estas expresiones culturales son exponentes dc [a
mescolanza cultural.

Desde esas identidades diversas y no “puras” -insisto-, se leen los medios de

2 Me refiero a Jesus Martin Barbere, espaiiol radicado en Colombia, y a} argentino Nestor
Garcia Canclini, quienes han definido y profundizado los conceptos de culiuras hibridas y culturas
mestizas, refiriéndose al 1ema de las culturas contemporineas en América Latina.
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comunicacién. Y se valoran y reinterpretan de acuerdo a las distintas experien-
cias, valores, constelaciones de conocimientos, sensibilidades y visiones de
mundo. Los medios son mediadores -dice Barbero- entre las diversidades. Pri-
mero, porque ponen en interaccion a través de sus distintas tecnologias, géneros
y mensajes, a persenajes y situaciones diversas (madres sumisas, madres mane-
jadoras, madres scbreprotectoras, madres desaprensivas), Por ello, es tan critica-
ble cuando en la propuesta de los medios hay estereotipos reduccionistas, pues
la diversidad en los mensajes es descable, ya que ayuda a la criticidad en la re-
cepeidn.

Ademds, cn la ¢sfera del consumo, las diversidades sociales y cultorales, las
distintas identidades establecen una interaccién con lo “otro”, diferente a lo pro-
pio, pero también con lo parecido. Interaccién dificil, cuajada de fricciones y
conflictos, aceptaciones y rechazos, descos y frustraciones,

Largos afios de investigacion, corroboran nuestra hip6tesis de la resignifica-
cion de los contenidos de los medios masivos. No hay lecturas univacas ni acep-
taciones pasivas de los mensajes. La gente vive, piensa, y cstablece comparacio-
nes con lo que ve, lee y escucha. Y en esas comparaciones hay reflexion, distan-
ciamiento. Y también proximidad, porque a través del reconocimiento de lo pro-
pio, a partir del pasado y del presente, y las conjeturas sobre 1o que pucde depa-
rar ¢l future, se van estableciendo lazos de identificacion, a través de procesos
muy sutiles y complejos.

3. Es justamente en este punto de la conversacién donde podemos establecer
los vinculos con la influencia de las otras agencias socializadoras de la sociedad.
Porque familia y escuela influyen poderosamente en las lecturas que hagamos de
los medios. Y viceversa. Los nifios con los que hablamos sobre la Carmen
Mackenna no sélo tenfan madres que ellos calificaban como “diferentes” a esta
u olras madres welevisivas, sino que habian reflexionado evidentemente sobre su
propia relacién con sus madres. Los modelos de comportamiento que proponen
los medios pueden entrar en contradiccitn o reforzar los modelos que la [amilia
¥ la escuela puedan ofrecer. Por ello importa que los medios sean capaces de
mostrar diversidad, alternativas de comporiamiento, facilitando la comparacion
y lareflexién. Ello es fundamental desde una perspectiva de género.

4. Cada medio, cada industria cultural, tiene sus caracteristicas propias y un
modo peculiar de relacionarse con la sociedad. La prensa escrita por su historia
y su lenguaje, se vincula con la informacién y los temas piblicos -por lo tanto-
con la creacién y desarrollo de corrientes de opinién piiblica y con las esferas
mds racionales de la vida humana. Nos interpela como ciudadanos.

La radio y 1a TV pertenecen al mundo del especticulo, de la entretencidn, del
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placer y del juego. Su lenguaje es mds analdgico que racional/analitico; 1a rela-
cién que establece con la gente es predominantemente emocional. La radio y so-
bie tado la TV, son los medios mas relevantes hoy en Chile por su alto consumo
y valoracién social,

Estas diferencias son importantes desde ¢l punto de vista de la escuela, pues
ella ha pertenecido al mundo del deber ser y no del placer, de la concentracion y
no de la distraccidn, de la racionalidad v no de la emocidn. La escuela ticne
audiencia cautiva, los medios no. Si a un nifio no le gusta una clase, no puede ir-
se porque lo anotan, si no le gusta un programa de TV, acciona el control remo-
to. Tal vez por estas radicales difcrencias, existen desconfianzas, recelos y acu-
saciones muluas cnire la escuela y sobre todo Ia TV, Estas dos enormes influen-
cias culturales -cscuela y comunicacion masiva- que se cntrelazan en los modos
como los sujetos construyen su identidad personal y la realidad que los circunda,
tienden a funcionar como mundos paralelos y se miran con desconfianza. Sin
embargo, los mismos que aprendemos como funciona el aparato digestivo o
estudiamos los didlogos de Platén nos entretenemos con Pantanal.

Las infleencias pueden también neutralizarse, de modo que es posible que a
nivel escolar sc hagan esfuerzos por modificar Ia socializacion de los nifios en
los roles masculinos y femeninos, y que este esfuerzo se nentralice si la familia
y los medios de comunicacidn no se alinan a ¢sta tarea,

3. Las investigaciones indican que la gente tiende a relacionarse -sobre todo
en el caso de la TV- con géneros comunicacionales, mas que con mensajes pun-
tuales. Y en esa relacion se va construyendo una historia de consumo cullural,
en que realiza varios lipos de aprendizaje. Se aprende, en primer Wrmino la “I6-
gica” de construccidn de los mensajes (*si ne no habria enrcdo”™ -decian los ni-
fios- “ni entretencion”) y los verosimiles de cada género. Se sabe lo que se pue-
de esperar de cada uno de ellos, igual que en clases de literatura, pero sin mas
maestro que la propia comunicacion a lo largo de los afios y a través de nuestra
experiencia como decodificadores. De este modo, cuando vemos un spot publi-
citario, sabemos que ese mensaje esta queriendo persuadirnos a comprar un pro-
ducto o un servicio y por lo tanto, su credibilidad es menor. Por ello, siempre he
sido muy critica a la prieridad que se le ha dado a la denuncia de la publicidad
sexista, porque estoy convencida que los esfuerzos de transformacién deben
concentrarse en oiros espacios de la comunicacion. '

Se aprende de los contenidos, por presencia o ausencia. Es decir, los medios
nos proponen una agenda temdtica sobre [a cual hablar o reflexionar. Si un de-
terminado tema esta presente, implicitamente se nos estd diciendo que es social,
politica o culturalmente importante. Si estd ausente, ne lo serfa o estd vedado
por alguien. Por ello, y las mujeres lo sabemos, ¢s tan urgente poner nuestros
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temas, nuestro discurso y a mujeres que nos representen en la prensa, en la ra-
dio, en 1a TV, Desde una perspectiva de género, sabemos que una de nucsiras La-
reas es desbloquear la exclusion de rasgos importantes de nuestra identidad y
poner en la agenda muchos temas vedados. _

Se aprende porque sc recibe informacion, y la informacién es indispensable
para desenvolverse en la vida cotidiana y entender el mundo. Mc atrevo a decir
que todo lo que sabemos sobre el SIDA lo hemos aprendido de los medios. Pero
también, sobre otros temas, no hay informacién, o hay mala informacién.

Se aprende sobre 1a vida, sobre relaciones interpersonales, sobre los afectos,
sobre sexualidad, sobre qué es ser hombre y qué es scr mujer, sobre la pareja y
sobre ¢l amor. En las welenovelas, en las peliculas, en las letras de las canciones,
en los consultorios psicologicos y sentimentales. En todos esos mensajes se
aprende. Sobre todo los jévenes aprenden, cuando no cncucntran en su entorno
(escuela, familia, grupo de pares) respuestas a las preguntas que legitimamente
se plantean.

Asi, en este proceso de resignificacion de esta oferta comunicativa tan pre-
sente en nuestra vida cotidiana, en esta historia de relacién con los géneros me-
diales, los sujetos vamos apropidndonos de aquello que nos resulta significativo
reprocesandolo a partir de una identidad individual, social, cultural. Y esta apro-
piacién, desde una perspectiva de géncro, puede ser muy liberadora, pero tam-
bién muy reforzadora de viejos valores.

Esias son las razones porque hablo aqui de la Carmen Mackenna y las tele-
novelas. Y en esie momento, retiro las disculpas que expresé al inicic por hablar
de estos iemas en este espacio universitario. Los medios no son una escuela pa-
ralela; si pensdramos eso estarfamos  equivocados -como los antores de 1as tco-
rias de cfectos de la primera mitad del siglo- porque estariamos pensando la co-
municacién masiva como influencia externa a la cultura. Al contrario, ellos se
entrefejen con la escuela y la familia en un “céctel” que puede resultar muy con-
flictivo pero también ayudar a promover el cambio.

Picnso que la educacién debe asumir de una vez por todas esta realidad.
Incluir en la formacién de maestros y en la educacién escolar ¢l tema de los
medios masivos, para conocerlos, criticarlos, ensanchar nucstra capacidad
resignificadora, apropiarse de lo positivo y rechazar lo negativo. Y claramente,
no me estoy refiriendo aqui al uso de rescursos audiovisuales como tecnologia
educativa o ayudas didicticas. Me estoy refiriendo a una comprension de los
medios masives, su lenguaje y 16gicas de produccién y su relacién con lo que
nifios y jovenes aprenden en la familia o cn la escuela. Esta asuncién, desde la
cscuela, del tema de la comumnicaciéon masiva -asi como hoy se estd introdu-
ciendo la educacidn sexual y la dimensién de género- debe servir también para
elaborar propuestas de transformacién y presionar hasta que se hagan realidad, a
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pesar de todas las dificultades,

En mi opinién personal, las mujeres en este pais -como actor social- hemos
side mds audaces y creativas que los educadores ¢n este aspecto. Hemos com-
prendide mejor 1o que estd en juego cuando se habla de comunicacién masiva.
Hemos presionado y hemos obtenido logros, No todos los que deseariamos, pero
hemos avanzado. Porque sabemos que no hay equidad, no hay respeto, no hay
relaciones de cooperacién entre géneros ni igualdad de oportunidades, si no hay
cambios en la comunicacién. Asi como el pafs se ha esforzado para mejorar la
calidad de la educacidn, es necesario mejorar la calidad de la comunicacién. En
ese esfuerzo, debe ser incluida también la dimensidn de género, presionando, en
primer término, para que haya diversidad en los comportamientos de los hom-
bres y las mujeres que los medios ofrecen en sus diversos géneros y mensajes
como modelo a la sociedad, para superar lo que es, a mi juicio el problema mis
serio: la reiteracion de estereotipos reduccionistas.
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ESTEREOTIPOS DE GENERO
EN LA TERAPIA PSIQUIATRICA

Guillermo Altamirano 1

El iema de esta jornada es género y educacidn; y es evidente que para la psi-
quiatria, éste es un campo que diariamente los médicos tienen que enfrentar, tan-
to desde un punte de vista prictico como tedrico.

S$i consideramos que la psiquiatria guarda una estrecha relacitn con las cien-
cias sociales, le compete intrinsecamente, analizar los origenes y los cambios de
los patrones culturales de género. Género es la definicién cultural del comporta-
miento que se define como el apropiado a cada sexo, dentro de una sociedad de-
terminada y en un momento determinado. Esto nos lleva a estadiar las conductas
sociales y la formacién de los estereotipos culturales, los roles que deben jugar
los hombres y las mujeres dentro de una sociedad determinada.

Por otra parlc, para la psiquiatria, es muy importante ¢l estadio de los con-
flictos que surgen del génere, en el tratamiente de los problemas que enfrenta-
mos cotidianamente con pacientes que tienen dificultades especificas, provoca-
das por los estereotipos culturales, enraizados en ellos. Un ejemple de este tipo
de problemas aparece en el siguicnic caso: '

Hace algunos dias me consulté una pareja que tiene S hijos, El padre cuenta
con 48 aiios ¥ la madre con 46 afios. Ambos son profesionales, ella es gerente de
una empresa comercial y €l es investigador en una universidad. Ella recibe un
sueldo de 800.000 pesos mensuales, mientras que su marido gana 300.000. Exis-
te una diferencia notable en cuanto a o que aporta cada uno de ellos al presu-
puesto familiar. La esposa plantea que el motive de la consulta es su cansancio,
depresién y falta de entusiasmo en odo. Que lo tnico que realmente quisiera,
serfa poder renunciar a su trabajo, pero no puede hacerlo ya que es la que mis
aporta a la mantencion de l1a familia. Ella siente que no juega ningin rol en su
casa, a diferencia de su situacién en la empresa, cn la quc cs estimada y aprecia-
da. Todas las decisiones son tomadas por el marido, sin consultarla siquiera, co-
mo las que se refieren a dinero, hijos, reuniones sociales, colegios, compras, etc.

L Médico Psiquiatra. Institute Chileno de Terapia Familiar.
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Cuando llega a la casa debe dedicarse a trabajar con sus hijos adolescentes,
los sdbados debe ir al supermercado y dedicarse a una serie de oiras actividades
relacionadas con la familia y su esposo. No encuentra ayuda ni compresion de
parte de su marido. Curiosamente, el maride considera que su mujer deberia de-
jar de wabajar y dedicarse a su casa; lo que es un contrasentido ya que es ella la
que aporta gran parte del dinero para cl hogar. Este muestra una actitud rigida y
culposa con respecto a su mujer, sefialando que, desde que se casaron, ella nunca
entendio el papel que tenia asignado en la casa. Esto, los lleva a eternas pelcas,
en las que ella termina siempre sollozando, y el marido sintiéndose incompren-
dido por no ser valerade en lo que €l hace por su familia, y por la falta de interés
de su esposa hacia él. No existe vida intima entre ellos.

Los estereotipos de género que usa el marido son aparentemcnte dificiles de
cambiar, y €l no esta dispucsto a pensar que las cosas puedan desarrollarse en
otra forma. Este, termina la sesion sefialando que lo mejor seria una separacidn,
ya que él no tendria problemas econdmicos viviendo s6lo. La esposa, podria
quedarse con los 5 hijos , previo acuerdo razonable acerca de ello,

En cste relato, pucden apreciarse los estereotipos de género que determinan
profundamente la personalidad de cada uno de los cdnyuges, los que, a su vez
son originados por la actitud de la sociedad y de la familia,

Podemos apreciar en esta pareja, distintos estereotipos de género que dificul-
lan la (crapia: esposa que sienie que su marido no estd cumpliendo el rol de pro-
veedor del hogar, y al contrario, marido gue se siente humillado por esta situa-
cién. Esposo que espera que su mujer se dedique al hogar, a pesar de las contra-
dicciones evidentes en cuanto a las posibilidades de ingreso del marido. Marido
que espera que su mujer se invalucre totalmente en la educacién de los nifios,
cuidado de é€stos y compras para sustentacion familiar. Padre que espera que su
mujer tenga un comportamiento de sumisién, docilidad y acate sus decisiones.
Asi, sucesivamente, presenciamos, durante la terapia toda clase de estereotipos
de género, que dificultan a ésta.

Para sefialar los estereotipos usuales en nuestra sociedad presentaremos un
cuadro?, sefialando algunos de ¢llos.

! Badinier, Elizabeth, L’ un estf autre, Paris: Ed. Qdil Jacob, 1986.
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LA LOGICA DE LOS CONTRARIOS

ESTEREOTIPOS MASCULINOS ESTEREOTIPOS FEMENINOS

Estabilidad Emocional
Fimne, decidido, tranguilo, Emotiva, sensible,temerosa,
ponderado, equilibrado, cambiante,

Capacidades Intelectuales
Inteligente, creativo, objetive, Intuitiva.
licido, mente cientifica, matemdtica,

capacidad para teorizar y razonar.

Autonomia - Dependericia

Independiente, aventurero, Dependiente, sumisa,
patriota, luchador, valiente, gusto necesitada de apoyo, de agradar.
por el ricsgo. Ser para si. Ser para otros.

Autoestima - Afirmacion de Si
Necesidad de poder, éxilo, Diébil, inscgura.
prestigio, celebridad, necesidad
de realizarse, de antoestimarse.
Agresividad
Combativo, luchador, competitivo, Astuta, manipuladora.
Niveles de Actividad
Activo, Pasivo,
Sexualidad - Afectividad
Centrado en ¢l sexo. Tierna, dulce, pidica, necesitada

de amor, seductora, necesitada de
ser madre.
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Como puede observarse, ¢n este cnadro, existe una diferencia notable con
respecto a los dos estereotipos, tanto masculino como femenino.

Cuando realizamos una terapia de pareja, esto nos rac muchas dificultades y
a veces nos vemos casi imposibilitados de trabajar para poder ayudar a la pareja.

Hace poco me 1lamé la atencién un estudio que se hizo sobre el sexismo en
relacion a la frecuencia de adjetivos para describir a las mujeres y a los hombres.
Este estudio se hizo en el SERNAM? en que se vio, cuales eran los adjetivos que
s¢ usaban mds frecuentemente en los libros de estudio de Castellano, cuando se
hablaba sobre el hombre o la mujer, En ¢l siguiente cuadro pucden Ustedes apre-
ciar las diferencias.

Frecuencia con que se mencionan adjetivos
para describir a mujeres y a hombres

ADJETIVOS RELACIONADOS CON HOMBRE MUJER TOTAL
Emociones y Sentimicntos 356 131 487
Rclaciones personales 257 128 385
Habilidades cognitivas 82 20 102
Rasgos Fisicos 357 194 551
Nacionalidad y/o lugar de origen 45 11 56
Actividades artisticas 15 9 24
Rasgos de personalidad 159 37 196
Personas que s¢ destacan por el desempefio

de roles de trascendencia nacional. 43 2. 45
Posesion de dinero 14 0 14

Personas definidas en funcidn de un rol-status

no considerados en categorias anteriores 23 1 24
Varios 43 3 46
TOTAL 1.394 336 1.930

1 SERNAM, Documento de trabajo N® 8, 1992,
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Ustedes pueden observar que en los textos de estudios de alumnos de ense-
fianza bdsica, aparece una preponderancia de adjetivos relacionados con el hom-
bre, en cambio s¢ nota una disminucién con respecto a 1a mujer. Los nifios prin-
cipian a usar estos estereotipos desde 1a mds terprana edad, determinando la
conducta sobre la mujer y el hombre.

Quisiera terminar diciendo que en psiquiatria, este es uno de los problemas
que nosotros enfrentamos todos los dias. Cuando el nific nace nos encontramoes
con el sistema biolGgico por un lado, y por otro con el sistema familiar, social,
cultural: por esta causa podemos decir que este aprende estos estereotipos desde
practicamenig ¢l instanie ¢n que llega a la vida. De ahi hacia adelante, empiezan
¢stas experiencias que van a determinar todo estos reles de género que hemos
observado. El problcma para nosotros, ¢s extraordinariamente dificil y creemos
que la dnica forma de solucionarlo es que se produzca un cambio fundamental
en la sociedad con respecto a todos estos valores, y que obviamente estos cam-
bios ticnen que venir tanto de la sociedad, de la familia, de la educacién, como
de los distintos medios de comunicacién.
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CAPITULO 2 |

EDUCACION DE ADULTOS Y GENERO




MUJER Y EDUCACION.
UNA PROPUESTA PEDAGOGICA DESDE EL GENERO

Gabriela Pischedda |

L ;Por qué trabajar con mujeres?

El tema de por qué y como trabajar especificamente con mujeres no tiene
una respuesia unica ni una propuesta acabada. Es objeto de debate, reflexién y
andlisis, parte del proceso de construccion y articulacidn del movimiento de
mujcres.

En Chile la invisible historia de las mujeres que recientemente empezamos a
develar, muestra quc la preocupacién por la problematica de la mujer esta pre-
sente desde los albores del siglo. Grupos, talleres, colectivos de mujeres, la lu-
cha por la participacion y el voto senalan el ya naciente protagonismo femenino
que tiene, sus altos y sus bajos, sus momentos descollantes y sus momentos de
silencio?,

A partir de 1973, producte de los cambios politicos, econémicos, sociales y
culturales que provoca el régimen militar, las mujeres asumen un nuevo protago-
nismo en la lucha contra la represion, la cesantia y la pobreza. Asf surgen nume-
rosos grupoes que se movilizan en torno a la solucién de necesidades basicas, de
bisqueda de condiciones minimas para la subsistencia. Junto a eslos grupos na-
cen otros en defensa de los derechos humanos atropellados.

El trabajo colectivo, el intcrcambio de experiencias, el poner los problemas
cn comiin conducen a las mujeres a una reflexion y andlisis de su condicion;
identidad femenina, roles, relaciones de pareja, sexualidad y participacién son
los contenidos que s¢ integran al trabajo grupal.

Paso a paso los grupos de mujeres se sitnaron frente a una problemética que
s¢ insinda social y politicamente relevante. Los movimientos sociales, los
clandestinos partidos politicos y sobre todo las ONG empiezan a poner en sus
discursos (aunque no siempre en su prictica) la problemdtica de la mujer. Se

| Educadora. Centro de Estudios de la Mujer.
tKirkwood, Julieta, Ser politica en Chile, las feministas y los partidos, Santiago: Flacso,
1986.
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inician las movilizaciones, surgen Ias primeras demandas y propuestas desde las
mujeres y para las mujeres.

El término del régimen militar y ¢l inicio de la transicion a la democracia nos
pone a las mujeres frente a grandes desafios; generar estratcgias y espacios para
la articulacidn de los grupos y organizaciones en tomo al naciente movimiento
de mujeres; levaniar una propucsta democratizadora e innovadora que incluya a
la mujer en todos los niveles de participacitn de la sociedad en igoaldad de con-
diciones3.

Si bien es cierto el gobierno anterior pone las condiciones {como todos los
regimenes de excepciodn), para movilizar 1a lucha de las mujeres en torno a sus
demandas y las de sus grupos familiares, no podemos desconocer la influcncia
del movimiento de mujeres y sebre todo el feminista, a nivel mundial y nacio-
nal. Muchas de las reflexiones, propuestas y demandas de las mujeres tienen ca-
ricter “feminista”, con planteamientos no claramente explicitados como tales.

En este periodo es cuando surgen con mis fuerza que nunca algunas de las
interrogantes que han rondado nuestro trabajo con mujeres durante estos afios:

ipor qué y para qué (rabajar especificamente con mujeres? ;Cémo trabajar con

mujeres? ; Existe una forma especifica de enfrentar la problemdtica de la mujer?

En este trabajo se insindan algunas respuestas, respuestas que son patrimonio
de las mujeres ya que contienen aportes de las distintas experiencias realizadas
en el campo educativo durante los iiltimos 20 afios.

Entonces, ;jpor qué trabajar con mujeres? Existen miltiples respuestas
dependiendo del pelo donde esién ubicadas nuestras orientaciones de cambio.
No hay un pensamiento homogéneo al respecto. Las propuesias que s¢ mani-
fiestan en nuestro pais recorren una amplia gama, desde las mas conservadoras
que postulan mantener el actual modele de subordinacién, buscando a integra-
cién de la mujer como cindadana (el derecho a voto), hasta las mas innovadoras
cuya propuesta plantea la emancipacién de género en un cambio civilizatorio
cultural que permita la igualdad y la participacidn plena para todas y un mundo
mis justo y libertario para todas y todos?,

La propuesta parte por reconacer que la sociedad esta cruzada por discrimi-
naciones y desigualdades; sexo, clase, etnia, edad, religién. Todas ellas ticnen
que ser desestructuradas en su conjunto para lograr un verdadero cambio cultu-
ral: luchar cada cual desde su respectiva especificidad, buscar alianzas, combatir
organizadamente de acuerdo a sus prioridades.

Las mujeres somos sujeto de discriminaciones y desigualdades partiendo por
nuestra condicion: ser mujer. La sociedad patriarcal en su desarrollo ha asignado

3Molina, Natacha, Propuestas, politicas y demandas sociales, Sanliago: Flacso, 1989.
4Tbid.
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roles difcrenciados a cada uno de sus miembros. La mujer estd destinada ala re-
produccion, al mantenimiento del hogar, a ransmitir la ideologia, roles asigna-
dos socialmente en base a una explicacion muy simple: la ideologia de la femi-
neidad que postula que asi debe ser. Recordemos que a todas nos criaron y edu-
caron pensando que las caracteristicas de los hombres y las de las mujeres son
naturales, forman parte de nuestra naturaleza femenina, son incambiables, histd-
ricamente inmutables, eternas.

Distintas (os} investigadoras (es) y estudiosas (os) han intentado explicar los
origenes del pawriarcado. No ¢s ¢l momento de explayarnos en este tema, sin em-
barge creemos que nos educaron asi porque en algin momento de la historia, pa-
ra que la sociedad sobreviviera, se necesité la diferenciacién de roles. A medida
que la sociedad evoluciond se consolidé un sistema social; fue muy Gl que la
muyjer continuard en lo doméstico.

Asi se establecieron estructuras de dominacién, subordinacién y control para
la vida de la mujer, partiendo desde su sexualidad, afectos, acciones, etc.d

Esta propuesta, que compartimos con muchos programas de mujeres, tanto a
nivel nacional como latinoamericano es una propuesta educativa que parie por
creer que la educacion es una de la herramientas eficaces para el cambio y que
cxiste una forma especifica de trabajar con mujeres, una cierta pedagogia de
género,

IL. Una Propuesta Pedagdgica desde el Género

Tal como lo dice el subtitulo es una propuesta, como tal inacabada y como
todo planteamiento nuevo sujeto a revision, reflexién, andlisis y cambio, Es una
propuesta pedagdgica cuya cstrategia de trabajo cs la cducacién eniendida en su
dimenstén liberadora, participativa y democrética.

Es una propuesta no excluyente, extensiva a ambos géneros, femenino y
masculino, Sibicn es cierto ha sido elaborada desde los aportes de las mujeres y
para las mujeres puede, adn mds, debe ser trabajada para todas y todos. Tanto su
contenido como su metodologia contienen elementos que nos ataficn a los seres
humanos en su conjunto.

I.a propucsta ¢std basada en tres ejes; un gje tedrica, uno metodoldgico y un
tercer eje politico.

5 Centro de la mujer, Mds me pegas, Lima: Ed, Flora TristAn (Cvademillo), 1986.
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1. Eje Tedrico

Este nace del encuentro de dos posturas tradicionalmente antagénicas en
América Latina, que han tenido un encuentro y alianza en el dltimo tiempo. Me
refiero a una cierta forma de educar que hemos denominado educacién popular y
a una cienta forma de concebir el mundo, la sociedad y sus relaciones que llama-
mos feminismo.

Esta alianza configura una forma de trabajar con mujeres que toma aportes
de ambas perspectivas.

1.1 La Perspectiva Educativa

La educacion ilamada popular como teoria educativa parte por el respeto y
valoracion de la persona humana con todos sus atributos y potencialidades.
Estos, rescatando su experiencia y la realidad de su propio contexto, buscan los
caminos y herramienias para su crecimiento y desarrollo y el del medio que los
rodea.

En esta perspectiva s¢ valora la experiencia de los sujetos v su cultra, se
rescata las diferencias entre individuos y se impulsa la unidad para lograr el
cambio social -“unidad en la diversidad™-,

Las personas, 1as mujeres en este caso, se sitdian en su realidad: casa, trabajo,
comuna, organizacién; la conocen, la diagnostican, Ja investigan, la analizan, la
critican, actian y sistematizan.

En ¢l didlogo, la discusion, la accidn grupal, buscan las causas de los proble-
mas y las soluciones tanto colectivas como personales, a ellos.

En este sentido, esta forma de educar valora la capacidad de investigar, la
creatividad, la bisqueda de nuevas estrategias y la entrega de contenidos que sir-
van comg herramicntas de crecimiento y autonomia de las personas, grupos y
organizacioness,

1.2 La Perspeciiva del Feminismo

El feminismo, en palabras de Marcela Lagarde, antropdloga feminista mexi-
cana, “‘constituye una culiura que, en su globalidad, es la critica de un sujeto so-

§ Pischedda, Gabricla, “La edncacién popular en Chile”, Santiago: CENECA, 1988. Ponencia
presentada en Seminario de Comunicadores.
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cial, las mujeres, a la sociedad y la cultura dominantes, pero es mucho mis; es
afirmaci6n inielectual, tedrica y juridica de concepciones del mundo, modifica-
cién de hechos, relaciones e instituciones; ¢s aprendizaje e intervencidn de nue-
vos vinculos, afectos, lenguajes y normas; se plasma en una €tica y se ¢xpresa en
formas de comportamiento nuevas, tanto de mujeres como de hombres, Como
nueva cultura es también movimiento politico, piblico y privado que va desde la
intimidad a la plaza; movimiente que se organiza, por momentos con mayor €xi-
to, para ganar pedazos de vida social y de voluntades a su causa y para estable-
cer vinculos y encontrar su sitio en otros espacios de la politica?.

‘Desde esta amplia definicién de feminismo surge nuestra propuesta educati-
va entregando los elementos para trabajar desde el género, con una clara y expli-
cita intencionalidad genérica; asumir a la mujer en todo su ser corporal, sexual,
afectivo, espiritual e intelectual. Asumirla en todos los espacios donde desarmrolia
su vida, aquella vida cotidiana de 1a casa, del wabajo, la amistad, el grupo, la co-
muna, el partido politico, aquella forma particular en que cada persona o grupo
singular experimenta de manera diferenciada los procesos macrosociales.

Con los pies puestos sobre estas dos bases tedricas se desarrolla ¢ intenta im-
plementar nuestra propuesta educativa, avanzando, retrocediendo, deteniéndose
y volviendo a avanzar, sujcta a los cmbates de Ia propia proposicion y a los que
sufren en sus respectivos éxitos y fracasos los ejes que Ia sustentan.

2. Eje metodolégico

Este eje, coherente con lo expresado anteriormente, se basa en una concep-
cidn holistica del mundo, visién global que reconoce la interdependencia de las
partes, la relacién mente/cuerpo como aspectos de un mismo proceso, que ac- .
titan como un todo con la naturaleza, los otros vy las cosass.

Desde esa perspectiva entendemos noestro trabajo como un trabajo integral e
integrador anto en los métlodos, en los contenidos, en [as técnicas, como en las
experiencias, de manera de asumir la vida towal (personal y colectiva) de las mu-
jeres que participan,

La metodologia, los métodos son integrales.

Se relacionan con el cuerpo. Como vivir nuestra sexualidad de mujer, cmo
rescatar y vigibilizar una corporidad normalmente invisibilizada por la sociedad.
Cuerpo negado al placer, negado a la recreacion, viviendo siempre en funcidn de

7 Lagarde, Marcela, “Enemistad y sororidad: Una nueva culiura feminista”. En: Kancussi, Dbm,
Una eritica feminista de la cwliwra, Cindad de México.
8 BRemnan, Morris, E! reencantamiento del mundo, Santiago: Editorial Cuatro Vientos, 1987,
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Olros, CUSrpo (ue no ocupa espacie, que no tiene su propio lugar de desarrollo.

Se relacionan también con los afectos, con los sentimientos, permitiende que
Se expresen, que se reconozcan, aln en expresiones consideradas socialmente
negativas para las mujeres, como son las rabias, la ira, el pengar y sentir para si
misma.

Meiodologia que se relaciona con la inteligencia, con el intelecto, entregando
de diferentes maneras, formales 0 informales contenidos que enriquezcan cl co-
nocimiente y el saber de Ias mujeres. Es palpable la necesidad de informacidn
que sentimos las mujeres como un instrumento més de plena integracién y parti-
cipaci6n cn la vida sccial y péblica,

Finalmente, la metodologia también se relaciona con el espiritu, con el desa-
rrollo de nuestros suefios, anhelos, aspiraciones de crecimiento y trascendencia.

El eje metodeldgico intenta, asimismo, plantear contenidos, mds alld de la
forma, que sean integrales. Los temas que se desarrollan tienen relacidn con
contenidos de género claramente expresados como ya lo dijimos por los concep-
tos hidsicos que nos propone el feminismo; ¢l patriarcado y sus consecuencias,
construccidn de identidad, roles sexuales, la discriminacién de la mujer, el uso
del poder, el liderazgo.

Estos van permaneniemente acompafiades de contenidos organizativos, de
participacion y de cjercicio de una democracia sustantiva, ya que esté claro que
es s6lo como organizacidn, como movimiento cuando hay posibilidad de incidir
y producir cambios sociales reales.

Junto a los otros dos contenidos estdn aquellos que apoyan y ayudan a me-
jorar la calidad de comunicacién y difusidn entregando instrumentos técnicos
para ello. '

Finalmente, nos interesa generar una propuesta educativa que pueda asumir a
Ias mujeres personal y colectivamente en todos los espacios de la tan mentada
vida cotidiana: casa, grupoe, trabajo, comuna, partido, iglesia, region.

La propuesta metodolégica no estd acabada. Como bien dicen las mujeres
del Telar (ONG que trabaja creativamente con mujeres) y haciendo nuestras sus
palabras, “es una metodologia en permanente recreacion centrada en vivencias
de las mujeres que incentiva la participacion, la creatividad, la capacidad de
analizar la realidad, la autovaloracion y el reconocimiento de una identidad de
género”?,

9 Colectivo El Telar, De rivales a cémplices, Sanago: Bl Telar, 1990,
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3. ElEje Politico

Toda propuesta educativa que pretenda producir cambios debe estar acompa-
fiada de una propuests politica entendida ésta en su acepcién mas amplia, de in-
cidir, de producir cambios ¢n las relaciones de poder, de democratizar amplia-
mente la vida privada y piblica de las personas. El tema es amplio, dificil de
abordar para las mujeres que tenemos una percepeién de la politica y del poder
bastante negativas, como negativas son las experiencias que nos ha tocado vivir.

Desde esa perspectiva hay tres aspectos que nos parece importanie destacar y
que deben estar presentes en nuestra propuesta:

3.1 Apoyar ¢ incidir en el proceso de construccion de la democracia en Chi-
le y en América Latina. Aunque ésta es parte de un concepto muy amplio del
cual se ha usade y abusado, la estamos entendiendo como un proceso que intenta
conjugar los aspectos juridicos-formales, la libertad y 1a igualdad de una manera
equilibrada y teniendo en cuenta las realidades concretas de cada sociedad y pro-
ceso particular!?,

En cl caso de las mujeres ¢s una democracia que s¢ construye desde la espe-
cificidad de ser mujer y desde los distintos espacios en que ella s integra: “de-
mocracia en el pais y en la casa”,

3.2 Haccer pablica y politica la vida cotidiana y la historia invisible de las
mujeres.

Basta decir “cosas de mujeres” para que cualquier hecho relacionado con
ellas pierda importancia pablica, social y politica. La vida cotidiana, afectiva e
intelectual, la historia de las mujeres cstd plagada de acciones y pensamicntos
que han permanecido invisibles y que sin embargo, han ayudado muchas veces a
hacer més humana la vida de todas y todos, generando hitos que muestran cémo
conslruir una cullura de la solidaridad versus una cultura de dominacién!!,

3.3 Cambiar y desestructurar las actuales relaciones de poder patriarcal que
insisten ¢n la dominacion, el control, la toma de decisidn de los mis fuertes so-
bre los mas débiles. Es un poder que hace mal, que castiga, que inferioriza, que
nos hace perder nuestra autoestima,

El pader que buscamos, que queremos, esti en construccion, es un anhelo, lo
sabemos diferente y es uno de nuestros principales desafios.

12Palma, Diego, *Educacién popular y democracia”, Santiago: Revista la Piragua N° 1, CEAAL,
1989.
U Eisler, Riane, Ef cdliz ¥ la espada, Santiago: Editorial Cuoatro Vientos, 1989,
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4. Por dltimo y antes de finalizar, es importante sefialar desde ddnde se ha
construido nuestra propuesta. Inicialmente con mujeres de sectores populares:
duefias de casa, pobladoras y campesinas, rabajadoeras temporeras, sindicalistas,
dirigentas y participantes de grupos y organizacioncs,

En la actualidad los espacios se han ampliado, se integran nuevos sectores de
mujeres, militantes y dirigentas de partidos politicos, mujeres profesionales, diri-
gentas de organizaciones comunales y regionales. Cabe destacar que en ambas
experiencias se trabaja desde la perspectiva de la educacion de adultos, desde la
educacion informal.

Sabemos que en el sistema educativo formal se estan haciendo actualmente
ricas experiencias educativas con mujeres. Es un desafio, tal como lo plantea la
convocatoria a este seminario, busca una interconexién entre la universidad, el
ministerio, las escuelas y las instituciones privadas para poner nuestras propues-
tas pedagégicas en comitn enriqueciéndolas con los mutuos aportes.

III. Los productos: nuestros suefios y esperanzas

Unas breves palabras sobre qué esperamos de nuestro trabajo, cuéles son los
suefios y esperanzas que las mujeres compartimos, pese a las diferencias de
edad, clase o etnia.

Espcramos:

1. Tomar conciencia de los mecanismes que estructuran bisicamente nuestra
discriminacion y subordinacidn,

Al primero, lo llamaremos dependencia vital; en lo econdmico, en 1o juridi-
co, en lo afectivo, en lo laboral, en lo politico, dependencia que nos condiciona a
vivir “con otro”, dependiendo de otro, lldmese este padre, esposo, compaiiero, o
hijos (cn la vejex).

Nuestro segundo mecanisrno es la impotencia aprendida. Nos crian y nos
educan desde pequenas en “yo no puedo”, “yo no puedo para mi”, “yo s6lo pue-
do para los otros, en funcién de los otros”. Por iltimo, 1a servidumbre voluntaria
que se expresa en el permanente empefio de servicio, de disposicidn a los demds,
olvidindose de ella y sus necesidades!2, '

2 Lagarde, Marcela, “Qué es ¢l poder”. En: Educacién Popular y Liderazgo de las Mu_,teres,
Quito: Red de Educacién Popular entre Mujeres (CEAAL), 1990,
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Esperamos:

2. Toma de conciencia de identidad como mujer, tanto para conocer conceplos
bdsicos que se manejan en nuestra sociedad patriarcal como para vivenciar y ex-
perimentar la relacién con so cuerpo, su sexualidad, 1a salud, los procesos de en-
cuentros y desencuentros en sus relaciones familiares y sociales.

Espcramos:

3. Generacidn de nuevas estrategias individuales y colectivas, creativas ¢ inno-
vadoras de organizacién para las mujeres superando esquemas patriarcales que
les impiden la participacion. A partir de los espacios que les son méis familiares
y menos amenazantes como el grupo de mujeres, ¢l barrio, la comuna, experi-
mentar nuevas formas de ocupar los espacios, asumir ¢l poder y aprender a ne-
gociar y hacer alianzas.

Esperamos:

4, Apoyar con ledas nuestras energias la articulacién y construccién de un mo-
vimiento de mujeres. Lo queremos aulénomo, sin tutelajes de ninguna especie,
conducido y manejado por las mujeres, con participacion de todas. Lo queremos
integrado, no aislado, presente en todos los espacios de la vida nacional, con ple-
no derecho a participar, a opinar, a proponer. Lo queremos con capacidad de in-
cluir y no de excluir, militando en €l mujeres que son cémplices y no rivales,
cémplices ea la construceidn de una nueva civilizacion.

Como dice Riane Eisler en su libro El Caliz v 1a Espada, “hacia un futuro
solidario, un avance en la evolucién” .
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APORTES DE LA EDUCACION INFORMAL
A UNA EDUCACION EMANCIPADORA

Sara Kries 5. !

1. La primera cosa que debo decir es que, aunque trabajo desde hace varios
afios en educacién no formal, creo que ¢l aporte emancipador de ésta a 1a educa-
cién en general, no ha scguido creciendo -por 1o menos al ritmo que lo hizo los
primeros afos-.

Digo esto también desde la posicion de quien dificilmente podria pararse
nucvamente frente a un curso para dictar clases magistrales.

Es decir, mi critica v autocritica no significan creer que la educacidn tradi-
cional, teorizante, memoristica, fuera de la realidad y de la vida, en base a con-
ceptos digeridos, o educacién bancaria, como Ia llama Freire, sea el punto al
cual decba mirar la educacidn de adullos para superar 1a ambigiiedad en que se
encuentra.

Mas bien, yo quisiera hacer una provocacién, un desafio, en la confianza de
poder construir juntas y juntos, desde los aciertos y dificultades, una educacion
que aperle a la emancipacién de la mujer y a la democratizacién de la sociedad.

Es en este marco, entonces, que afirmo que la educacidn de adultos informal,
como espacio de claboracion colectiva de conocimientos, de procesos participa-
tivos sociales, de construceidn de relaciones horizontales, de cuestionamiento de
los factores que inciden en la optesidn de la mujer y en general de los oprimidos,
no llega muchas veces a otro nivel que al de declaracion de principios.

Una parte importante de Ia responsabilidad de esto corresponde a la orga-
nizacidn del hecho educativo informal, ligado a recursos dependientes de crite-
rios numéricos y no cualitativos; de administraciones ineficientes o eficientes en
el sentido empresarial, pensadas en términos de ahorro y ganancias que nada tie-
nea quée ver con proceses formativos. Este punto daria para un largo andlisis, pe-
10 ¢l objeto de este trabaja no es ese, sino hacer una breve resefia de como inci-
den contenido y método en el insuficiente aporte emancipador de la educacitn
informal, ’

| Pedagoga, Coordinadora de Programas del Centro de Investigacin, Promocién y Desamollo
de la Mujer (CIPDEM). Concepcidn.
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Esta critica la puedo resumir en los siguientes puntos, los cuales s6lo alcan-
zaré a tratar brevemente. '

a) Los programas carecen dc cardcter sistemético como procesos que a partir
de la realidad particular de los grupos y de su nivel conceptual, posibiliten la
comprension de la realidad general.

b) No hemos construido un concepto de lo cientifico alternativo de las cien-
cias que parcelan la comprensién de la realidad.

c¢) Hemos propiciado -con o sin mucha conciencia de esto- una autolimita-
cién en la construccidn del sujeto social, especialmente de la sujeto mujer, en
gran medida, sobre la base de una idea de identidad referida puramente al género
y en la cual -ignoro las ventajas, aunque vislumbro las motivaciones- pierden
valor el andlisis, el razonamiento, el pensamiento 1gico, la objetividad y, como
proyeccidn, la realidad misma.

El cuadro es de confusidn, o por 1o menos de ambigiiedad. La sensibilidad no

“se entiende como parte del proceso de conocimiento. La subjetividad aparece en

contradiccién con la objetividad y si algo queda de la realidad, esta no seria po-

sible de conocer. Presiento que sin realidad objetiva que conocer, ningiin cambio

es lan nccesario ;O se cree posible el cambio personal abstrayéndolo de las con-
diciones concretas en que se forma nuestra subjetividad? ;A qué responde la en-
tusiasta patologizacion de la conducta de la mujer, por ejemplo? ;Y qué decir de
la forma en que se entiende la participacion, columna vertical del discurso de la
cducacidn alternativa? ;Quién puede reconocerla transformada en un problema
técnico y en la apariencia de si misma?

2. La scgunda cosa que quiero alcanzar a enunciar hoy, es que, no obstante el
preocupanie cuadre que tengo de la educacién de adultos entendida como la al-
ternativa no formal que todos conocemos, creo que es en su propio origen y
practica donde podemos encontrar los puntos cardinales para hacer caminos edu-
cativos emancipadores,

La educaci6n de adultos no formal nace ligada a la realidad particular de di-
ferentes grupos de oprimidos en América Latina, Nunca se planted all{ un proce-
s0 de conocimiento cuyo contenido fuera el saber superior, las leyes generales
de las ciencias ¢ la cultura universal,

Desde posiciones academicistas y politicas ortodoxas surgié una gran alar-
ma. Para los primeros, se trataba de una educacién politizada y sin valor cientifi-
co. Para los segundos, era simplemente sospechosa, ya quc partir de la realidad
particular de los sujetos de educacidn, necesariamente significaria una gran di-
versidad de programas, y lo diverso es siempre més dificil de controlar,

Desde 1a educacién no formal, por otra parte, nunca dejé de plantearse 1a cri-
tica al academicismo por su total incficacia respecto al proceso del conocimiento

&6

y a la utilidad de dicho “conocimicnto” (esta critica no tiene espacio, desgracia-
damente, en este trabajo).

Volviendo, entonces, a la educacion ne formal, es necesario decir que partir
de lo particular de la realidad, es decir, tal cual ésta se expresa o es vivenciada
por los grupos o comunidades con los que se desarrolfaba cada experiencia,
constituia también un gran reto en minos de investigacién y creatividad, si no
queriamos que esta educacién tuviera un valor puramente localista e inmediato y
se conformara en una educacion “de segunda”, Se trataba de entender que partir
de, no era quedarse en. Hoy, a mi juicio, no es muy claro que dicho desafio haya
sido asumido. ' : '

Lo que si quedd sentado con fuerza, y en eso veo un gran aporte de la educa-
cién informal a la educacion en general, era que ¢l objeto del conocimiento no
podian ser las disciplinas, base de las asignaturas de la educacién tradicional, si-
no la realidad, empezando por su expresidn més cercana, concreta y conocida,
En otras palabras, entender que esta frase tan usada en educacion informal, “*par-
tir de la realidad particular de los sujetos de educacidn™ no significaba sélo una
inversion en ¢l abordaje del conocimiento, ¢s decir, una cambio metodolégico,
sino, como ya he dicho, replantearse también el objeto del conocer.

Permitanme un paréntesis: en El Mercurio del 19 de julio, leemos la critica
del Sr, Juan Vial Larrain al documento *“Objetivos Fundamentales y Contenidos
Minimos” del Ministerio de Educacion. Entre muchas otras cosas, refiriéndose
al curriculum dice el Sr. Vial: *... por otra parte, esto no era facil, s trata al fin y
al cabo de ordenar todo el saber superior en una estructura generativa en et plan
de una formacién personal”. Con este paréntesis quicro destacar la audacia que
implicaba desde 1a educacion informal plantear que el objeto del conocimiento
es la reatidad de los sujctos, que todo saber superior en dltima instancia ¢sta re-
ferido a dicha realidad, pero que si nuestro ohjeto de conocer €s primero nuesira
realidad particular, cercana, cotidiana y sensible, reconoceremos mucho més fa-
cilmente las relaciones de poder en que se insertan nuestras vidas y que por ge-
ncrales y abstracias que ellas se hagan, también ticnen una cxpresién concreta y
reconocible en la vida cotidiana.

Pero plantear seriamente la realidad como €l objeto del conocer y transfor-
mar, implica entender la realidad como una totalidad compleja, dindmica e his-
térica y, por lo anto, cuestionadora de las explicaciones de “lo natural” de las
opresiones sociales.

Supone también develar las relaciones de poder de una realidad interrelacio-
nada y, por lo tanto, desafiar fa separacidn de las ciencias y la superespecializa-
cion de un conocimiento cuando ello significa no volver a encontrar més la rela-
cion con ¢l todo, cn cl cual las partes encucntran su sentido y validez.

Roland Barthes, aludiendo al auge de determinadas ciencias en las diferentes
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épocas nos recuerda que ellas no son eternas ¥ que “sus valores suben y bajan en
la bolsa de la historia™. Efectivamente, las ciencias no pueden ser sacralizadas y
vistas fuera del tiempo histérico en que surgen y se desarrollan, Es necesario en-
tender que ““toda clasificacion, asnque no csté acompanada de comentario algu-
no, siempre correspondc a alguna interpretacion tedrica en la cuoal 1al clasifica-
cién se inscribe”. Y que la comprension de nosotras, nosoiros, se desentrafia en
el conocimiento de las relaciones més importantes de nucsira realidad, que son
aparentemente de diferente natoraleza, por anto, interrelacionadas, y no parcela-
das como las cstudian las disciplinas cientificas, base de las asignaturas.

La explicacién anterior, algo extensa, me era indispensable para hacer el
enunciado siguiente: creo que en érminos del objeto del conocimiento de una
educacioén emancipadora para la mujer es decisivo preguntarse qué datos de la
vida consideramos relevantes y validos para develar las relaciones de poder cn
que esti/estamos inmersas? ;Y en qué conexién metddica, es decir, en qué rela-
cién con otres datos de la realidad se nos hace clara e histérica la propia opre-
sién internalizada? ;Cudl es la participacidn que debe tener el sujeto -en este ca-
50 las mujeres que participan de nuestros programas- en la seleccidn del saber
que requerimos para hacer consciente nuestro hacer socialmente necesario?

El aporte de la educacién informal se pierde si el camino elegido se acepta
como ¢l triunfo de la superficialidad y la banalizacién del proceso de cono-
cimiento. No es posible conformarse con explicaciones ahistdricas, neutras
socialmente, por falta de investigacién y parlicipacion real de la/del sujeto de
educacion.

No puede ser, creo yo, que también en la educacién informal tengamos un
curriculum oculto, como son las relaciones econdinicas, sociales y politicas, par-
te de la realidad de toda mujer y de todo ser humana Y como diria Mafalda, ya
dije la mala palabra.

3. Laultima cosa que querria plantear hoy, s¢ refiere al sujeto de educacién, es
decir, a quien dcberia apropiarse de un método que le permita convertir toda si-
tuacién en situacion de aprendizaje. Y de la contribucién de tal método en la
construccion de los sujetos sociales mujer y hombre. Mujeres y hombres capaces
de establecer relaciones de equivalencia,

Decia que 1a experiencia mayoritaria de educacién informal con grupos de
mujeres muestra una tendencia reduccionista del objcto de su conocer, limitado
muchas veces a su cuerpo y a su intcrioridad. Por supuesto que estas experien-
cias han dado fuerza a sus participantes, ya que los grupos se constituyen fre-
cuentemente en grupos de autoconciencia, pero al dejar fucra una parte decisiva
de significacién en la relacién hombre-mujeres, que no cs sélo familiar y/o afec-
tiva {con y sin comillas) -cual ¢s la significacién econdmica-, en términos de
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méiodo, se produce la pérdida de la relacion entre ¢l sujeto v el objeto del cono-

" cer. En los términos més sencillos significa que como sujetos de discriminacién,

perdemos fa posibilidad de entender como es que se produce justamente la dis-
criminacién.

También, respecto al sujeto, yo veo necesario desentrafiar -en la enrejada
madeja de #caicas, didicuicas, recursos, dindmicas, elc.- los medios fundamen-
tales de conocimiento, es decir, aquellos que los sercs humanos utilizamos desde
tiempos remotos para sobrevivir, puesto que la sobrevivencia de la especie es un
largo camino de conocimiento y adaptacion,

"Estos medios de conocimiento -la prictica y ¢l lenguaje- sufren, en ¢l desa-
mrollo histdrico social y de los géneros, una suerte de especializacion, es decir,
conformaran potencialidades y limitaciones ligadas a la divisién social dei waba-
jo, divisién que es tanto de grupos humanos para la organizacién productiva, co-
mo para la reproduccion de estas formas de produccién y la organizacién econd-
mica dentro de la familia y la sociedad. Ejemplo de 1a mencionada division de
petencialidades ligadas al desarrolle histdrico social, por lo tanto de gérero, es
la pérdida de la palabra de los grupos oprimidos y como contrapartida su “espe-
cializacion™ en las tareas manuales.

51 podemos ver en su verdadera dimension la significacion de estos medios
de conocimiento -prictica y lenguaje- y como los sistemas tradicionales y mo-
dernos, reproducen la apropiacion y distribucién de estas polenciatidades, tal co-
mo los poderes lo hacen en la organizacién de las sociedades, podremos ver
también la uegencia de recuperarlas para una educacién emancipadora.

La practica como accion, trabajo y mediacion entre la naturaleza y los seres
humanos, y entre €stos, es lo que nos ha permitido, en la historia de la especie,
por &l contacto con las cosas, avanzar en el conocimiento de sus propiedades, el
comportamicnto de los [endmenos, ete. Son la sensibilidad y la percepcidn nues-
tros primeros pasos en el proceso de formacidn de conceptos abstractos y-sin
embargo se sigue insistiendo en un divorcio de la objetividad y la subjetividad.

La prdctica por si sola, no reflexionada, no teorizada ne permite la compren-
sidn de la realidad. Asimismeo ¢l lenguaje, mediacidn y sistema de significacio-
nes entre los seres humanos, que puede lograr los mayores niveles de precisidn
en el mundo de los conceptos v la mds asombrosa riqueza en la creacidn escrita
y en la comunicacidn-, este medio maravilloso de conocimiento, vehiculo de to-
da teorizacidn, aislado de 1a practica, como sucede en la educacion, se convierte
en sonido vaciado de contenido, y al fondo, en ideologia.

Praciica por si sola, no reflexionada, no analizada, deviene en alienacién.
Teorfa que va por otro lade, a su vez, dividida, parcelada, y que nunca sg integra
entre si, ni con la priciica, no puede constituirse en instrumento de conocimien-
to, precisamente de quiencs tiencn mayor necesidad de €L
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No sé si la educacién informal ha hecho mucho por integrar teoria y practica.
Yo creo que su intento ha side un poco ingenuo, pero no cabe duda de que su es-
fuerzo es mayor que el de la educacién tradicional, donde no se piensa nunca en
la préctica como medio de conocimiento, tanto que ya parece normal la repeti-
cion de definiciones, fechas y pluscuamperfectos como verdades eternas, sin
texto, memoria ni contexto.

Entonces, para terminar este enunciado de elementos para una educacién
emancipadora, querria insistir en que la construccitn de sujetos que puedan
construir relaciones de valoracién equivalentes entre hombres y mujeres y una
sociedad mds democritica, no la veo posible desde la exhortacion o del deber
ser, sino solamente en una praxis que integre practica y teoria, trabajo manual e
intclectual, Esto es, una educacién problematizadora, dialogal, critica, contex-
tualizada e hist6rica de la realidad a partir de la vida cotidiana.

De (al problematizacién pucden nacer las acciones que se confronten con las
situaciones claves de la realidad, acciones que requieren de conocimientos te6ri-
cos, de investigacién y aportes de las ciencias, interrclacionadas por las necesi-
dades de la realidad misma, que requicren de creatividad y valoracién artistica,
en siniesis, una problematizacién que permita descubrir en la diversidad, intere-
ses humanos comunes, por tanto, un camino en la emocién compartida del cono-
cimiente que no acepta la falsa armonia, 1a cual, entre otras cosas, carece de so-
lidaridad, justicia y respeto.
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HACIA UNA EDUCACION POPULAR NO SEXISTA

M. Cristina Avilés Alvarado |

Entiendo por Educacién Popular “una prictica educativa que se inscribe al
interior de un proceso mas amplio que busca que los sectores populares se cons-
tituyan en un sujeto politico conciente y organizado. En esta perspectiva la Edu-
cacién Popular tiene una especificidad educativa, pero comparte las finalidades
generales de la lucha del pueblo por transformar la sociedad y se planiea como
una ayuda para la realizacin de esta tarea”2

A mi entender, la transformacion de la sociedad incluye el término de toda
sityacién de discriminacidn, ya sea producto de la clase, el sexo, 1a raza o la reli-
gién, Luego, la “lucha del pueblo” debe incorporar la lucha de las mujeres por
ransformar su situacién de dominadas.

‘Cuando digo esto, estoy segura de que muchos educadores populares -hom-
bres y mujeres- estardn de acuerdo con mis afirmaciones. No obstante, si bien la
mayoria de las experiencias de Educacién Popular que se desarrollan en nuestro
pais, estdn dirigidas o tienen como protagonistas a las mujeres, esto no se ha tra-
ducido en un cuestionamiento serio de la situacidn de discriminacién que experi-
mentamos ¢n todos Ios dmbitos de Ia vida, ni tampoco ha contribuide con pro-
puestas de cambio suficientemente sélidas.

Es mis, muchas experiencias de Educacidn Popular, por no cuestionar la re-
lacién entre los géneros, no hacen sine acentuar y perpetuar esta situacion. Vea-
mos algunos cjemplos:

Entre los afios 1982 y 1983, me correspondié coordinar la aplicacién de un
programa educativo para familias populares con hijos preescelares, en la comu-
na de Curanilahue, octava region. :

Uno de los supuestos centrales de este programa es que por su accidn, es la
familia la que se convierte en educadora de sus miembros preescolares.

Al finalizar la aplicacion del programa y solicitar a los participanies una eva-
luacidn de la experiencia, recibi varias lecciones.

1 Asistente Social.
2 Garcia-Hvidobro y Mantinic. 1980,
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La primera, y central, fue que por usar el #érmino familia, dejabamos de ver
que eran las mujeres de la familia quienes mayoritariamente participaban en la
experiencia. En efecto, eran las madres, abuelas o hermanas mayores de los pre-
escolares quicnes asistian a las reuniones y quiencs se encargaban de apoyar las
tareas de los menores,

La segunda leccién fue que por no ver este hecho tan obvio, dejdbamos de
ver la vida de estas mujeres. Dicho en otras palabras, ¢l programa no habia sido
capaz d¢ *“ver y escuchar” a lag miés de cien mujeres que durante dos afios ha-
bian aststido a sus reuniones.

(Por qué afirmo esto? Porque uno de los comentarios mds repetidos por las
participantes en su evaluacion, fue que merced al programa ellas habian aprendi-
do a organizarse mejor {por ejemplo levantindose mis temprano, haciendo las
cosas mds rapido, efc.} en sus quehaceres domésticos para asi kener tiempo para
asistir a las reuniones; y que habian aprendido a ser mds pacientes con sus hijos
¢ hijas y a tencr mds bucn genio con sus maridos.

¢Qué habfa pasado aqui? En mi opinién, que por no tocar el tema de la divi-

sién de roles de acuerdo al género, las mujeres enlendicron que -siendo ellas las
principales responsables del cuidado y educacion de los hijos- debian ser tam-
bién cllas quienes se hicieran cargo de esta nueva tarea, con el agravante de que
debian ser mas pacientes con toda su familia,

Posieriormente, en 1986, junto a otras dos compaiicras de trabajo, realizamos
un estudio exploratorio de tres proyectos de educacion popular, en curso en
nuestras instituciones. Este estudio tuvo como objetivo central “indagar cémo
abordan las desigualdades derivadas del género los proyectos de cducacion po-
pular, ¥ concretamente, los tres proyectas seleccionados™,

Los proyectos analizados fucron los siguientes: Programa de Educacién para
la Convivencia de Parcjas; Talleres de Dirigentes y Encuentro Familia-Escuela.

En los dos primeros proyecios mencionados encontramos que, por no abor-
dar las diferencias y desigualdades derivadas del género se terminaba acentuan-
do cstas desigualdades.

El Programa de educacion para la Convivencia de Pareja, por cjemplo, se ba-
sa en un diagndstico que evidencid que una caracteristica central de la vida de
las parcjas es la relacion de dominacidn del hombre sobre 1a mujer. Es mas, este
mismo diagnostico permitié ver cOmo se expresa esta relacién dominante-domi-
nada en la vida diaria y cdmo a medida que pasa el tiempo, la relacién se fortale-
ce y perpetia.

Ahora bicn, contrariamente a lo que cabria esperar, el programa no focaliza
su accion en el mencionado problema, sino cn el problema de la comumicacion y
¢l problema de la subvaloracion del rol de la mujer. De esta manera, 1a intencio-
nalidad del programa apinta a mejorar y aumentar la comunicacién entre la pa-
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rcja, asi como a promover una relacién cooperativa ¢ igualitaria entre los micm-
bros de 1a pareja. Pero 10do esto, sin incluir una reflexién sobre el origen y las
consecuencias -para hombres y mujeres - de fa desigualdad y de la dominacién,

De esta manera, el problema se trata como de la exclusiva responsabilidad de
cada pareja y se “soluciona” en la medida que &sta sea capaz de reorganizar sus
roles al interior del hogar.

La reflexidén sobre cste programa -y sobre los otros dos- fue mucho mas ex-
tensa y profunda. Lamentablemente ne es este el espacio para darla a conocer.

Respecto al proyecto Talleres de Dirigentes, encontramos informacidn inte-
resante en sus materiales educativos, Por ¢jemplo, vimos que siempre se utili-
zaba la imagen de un vardn para presentar las actividades a realizar. De esta
manera, se perpetia la idea de que los “dirigentes™ son varones. No estoy dicien-
do aqui que la intencionalidad del proyecto sea ésa. S6lo estoy sefialando lo que
obscrvamas cn sus materiales.

También en este proyecto enconramos una tensidn entre “los destinatarios™
y “los participantes™. En efecto, en su propuesta el proyecto caracterizaba on ti-
po de destinatario ficilmente asimilable a un vardn, més especificamente, al di-
rigente tradicional. Pero quicnes mayoritariamente participaban en los talleres,
eran mujeres y jovenes representantes de las nuevas organizaciones solidarias y
culturales. Este hecho provocaba -entre otras dificuliades- cierto grado de des-
contenlo enire algunos de los integrantes del equipo conductor, quienes se queja-
ban del tipo de participacion de las mujeres, sin lograr ver que dado este dato de
realidad era necesario hacer algunas modificaciones a la propuesta del proyecto.

Bien, hemos visto, aunque someramente, algunos ¢jemplos de cdmo la cdu-
cacidn popular puede ser sexista al no abordar las especificidades de géncro de
sus destinatarios.

Pero una vez hechas estas constataciones, surge una pregunta basica. ;Qué
caracleristicas deberfa tener una Educacién Popular No Sexista v que, por tanto,
contribuya a cuestionar y modificar la relacién de dominacién entre los géneros?

En mi casoe, mi respuesta inicial fue la de proponer un proyecto especifico
para la “capacitacién metodolégica de mujeres dirigentes”. De hecho fue un pro-
yecto que recogia muchos de los planteamientos del proyecto Talleres de diri-
genies, especialmente mochos elementos metodolégicos.

Desarrollamos esta pregunta entre los afios 1987 y 1990, capacitando aproxi-
madamente a 300 mujeres dirigentes. Actualmente y fruto de esta experiencia,
hemos publicado un material educativo que consta de scis médulos temdticos
cuyos temas centrales son los siguicnics:

1. Empezando con un grupo.

2. ;Qué significa ser dirigente?

3. Rol de la dirigente: la planificacién de actividades.
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4, Rol de la dirigente: instrumentos de apoyo (Oratoria; Redaccion; y Técni-
cas Grupales).
5. Participacion de la mujer en la organizacion.

6. Una nueva presencia de la mujer en la sociedad (Origenes de la discrimi- '

nacién de género; Consecuencias; Coémo iniciar un cambio desde las mu-
jeres).

No obstante esta experiencia que considero muy satisfactoria, ¢reo que este
tipo de acciones todavia no son suficientes para aportar a la concrecién de una
Educacidén Popular No Sexista.

Por eso, me animo a proponer algunas ideas para avanzar en una reflexién at
respecto:

a. Una Educacién Popular No Sexista no es hecha, exclusivamente por, ni
para las mujercs. O dicho de otra manera, cs una Educacidn Realizada por Hom-
bres y por Mujeres.

No estoy diciendo aqui -necesariamente- en un trabajo conjunio. No pode-

mos desconocer todo el camino avanzado por 1as mujeres en ¢l proceso de deve-

lamiento del sistema de discriminacién y opresion de género. Si creo, que es el
momento de que aquellos varones inquietos por su propia condicién, inicien un
proceso de reflexién en el que incluyan a otros varones. Hoy dia la vara para
“ser hombre™ es cada vez mds alta. ;Por qué no pensar quc més de un vardn esté
descontento con esta situacién y quiera proponer cambios? _

b. Aborda como un contenido fundamental, €l de la socializacién de género,
la relacidn de opresidn entre los géneros, y por tanto, el tema del poder.

¢. Si hay temas especificos de las mujeres, Hoy dfa, €l de la solidaridad o
complicidad entre mujeres y el de la participacién politica de las mujeres,

d. Desde el punio de vista de Ia metodologia, es una forma de hacer educa-
cién que se preocupa sensiblemente del lenguaje a utilizar,

El lenguaje es uno de los principales mecanismos para ocultar y perpetuar al
sexismo. Pensemos, por ejemplo, que en la cultura cristiana occidental se utiliza
la palabra “hombre” para referirse a todo ¢l género humano.

Una Educacién Popular No Sexista enfrenta el desafio de crear formas meto-
dolégicas e instrumentos educativos que permitan, por una parte, develar las si-
tuaciones de opresion y discriminacion, y por otra parte, proponer cambios con-
cretos,

La definicién de Educacién Popular con la que inicié esta reflexion lleva im-
plicito un concepto de persona -hombre y mujer- sujeto de sus decisiones, Bien
sabemos que ¢n la vida real, las mujeres muchas veces no logramos vivimos co-
mo tales. Por esto, si la educacién Popular quiere completar su accién liberadora
no puede sino incluir la dimensidn de la opresién de género, y avanzar en cl ca-
mino de vna Educacién No Sexista.

94

PARTICIPANTES MUJERES EN PROGRAMAS
DE EDUCACION TECNICO PROFESIONAL Y DE
EDUCACION DE ADULTOS DE LA U. METROPOLITANA
DE CIENCIAS DE LA EDUCACION (UM.C.E.)

Eugenio Ormesio Ortiz

Participar ¢n csta mesa sobre educacion de adultos y género, constitaye toda
una experiencia desafiante por la importancia que estd adquiriendo esta relacién
en el campo de la educacion de adultos.

Esto lo estamos viviendo a diario en las actividades y proyectos que estamos
efectuando desde el Programa de Educacién Técnico Profesional y de Educacion
de Adultos de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién, que ya
lleva un semestre de funcionamiento académico.

Quisiera partir con algunos datos desde las estadisticas actuales de nuestro
programa para luego exponer algunos alcances y comentarios sobre la interrela-
cién entre Educacién de Adultes y la Mujer que se da en este Programa.

La Coordinacitn de E.T.P. y Educacién de Adultos ests organizada académi-
camente en 3 dreas de trabajo: Educacidn Técnice Profesional, Capacitacién La-
boral y Educacién de Adultos, En su linea de formacién, desarrolla proyectos
educativas de formacion profesional y laboral dirigidos a quienes estén en servi-
¢io, ¢s decir, a quicnes ¢stdn (rabajando o sc inicicn ¢n la vida laboral. En esta
exposicion solamente tomaré algunos datos de tres de sus proyectos que se rea-
lizan en el campus de la UMCE:

1. Los cursos de formacién de profesores de educacién técnico profesional.

2. Los cursos de formacién de técnicos universitarios en gestion administra-
tiva.

3. Los cursos de capacitacién laboral para jdvenes adultos en Convenio con
el Programa Chile Joven del SENCE, del Ministerio del Trabajo.

El cuadro siguiente muestra una relacion de participantes y mujeres en estos
programas,

L Coordinador de Educacion Técnico Profesional (E.T.P.) y Educacitén de Adulios de [a Univer-
sidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién.
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Cantidad / Sexo Mujeres Total Algunas
Proyectos de Educacién Programa Caracicristicas
Cursos de Formacién 112 275 Profesionales en
de Profcsores de 40,8 % 100 % Ejercicio de laETP
Ed. Técnico-Profesional (Contadores, Secretarias,
Musedlogos /
Habilitacidn Pedagdgica)
(3 semestres)
Curso de Técnico 65 192 Funcionarios de
Universitario en 339% 100 % Organismos Piiblicos
Gestion Administrativa de Entidades
Descentralizadas y
Institucioncs Privadas
{4 semestres)
Cursos de 52 211 Jovenes Adultos
Capacitacion Laboral 24,6 % 100 % que Provienen de
Sectores Populares a
Cursos de 3 6 4 meses
en Cerrajeria Artistica,
Electricidad, etc.
229 678 Régimen de Trabajo
338% 100 % Vespertino yfo Sabatino

— Esta composicién por sexo guarda una proporcionalidad relativamente simi-
lar a las regulares esiadisticas de la Educacion Superior en Chile. Segiin da-
tos de la educacidn superior del MINEDUC, ¢n la educacidn vespertina par-
ticipa un 40 % de mujeres y un 60 % de hombres,

— A su vez, si contrastamos estos datos con la participacion de hombres y
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mujeres en la Educacién Técnico Profesional del pais, se informa que una
cifra cercana al 47,7 % son mujeres y €l 52,3 % son hombres.

— En resumen, ¢n nuesiros programas s¢ observa una cifra un poco superior ya
que por cada 3 participantes uno de ellos es mujer.

Si profundizamos un poco mds estos datos, en torno a percibir los intereses
formativos de las mujeres que participan en nucstro programa se ratifican algu-
nas tendencias ya conocidas en el sentido que nuestras participantes mujeres, se
perfeccionan en cuatro dreas de empleo como contabilidad, secretariado, museo-
logia y administracitn, entre otras. Sin embargo, hay que hacer notar que se co-
mienza a perfilar una cierta tendencia a incorporarse a campos que (radicional-
menle han sido considerados como “trabajos para hombres”. Es ¢l caso de nues-
tro curso de capacitacién laboral con el SENCE , en los cuales, hemos matricu-
lado participantes mujeres en cursos como Construceién de Muebles, Constrac-
cién de Juguetes Didacticos, Electricidad de Automoviles, Mecdnica de Banco y
Dibujo Técnico. También hay que advertir que son mayorilarias en los cursos
de Ceramica, Confeccién de Pantalones y hay una ausencia, por ahora en Cerra-
jeria Artistica e Instalaciones Eléctricas. Esto lo vemos como un germen intere-
sante, que de mantenerse, podra tener efecto en la de interés formativo de la mu-
jer en el campo de la docencia de la E.T.P. a corto y mediano plazo.

Esta experiencia, nos entusiasma a rcllexionar sobre la interrelacion enire
Educacién de Adultos y Género y como ello nos puede ayudar a identificar las
tareas de nuestro programa a ta Universidad, en las lineas de formacion profe-
sional, capacitacién laboral, investigacién externa ¢ intercambio de experiencia,
produccidén de materiales y publicaciones.

Hemos considerado abordar el tema de Educacién de Adultos y 1a perspecti-
va de género a través de dos iniciativas:

1. Incorporar este tema en el disciio de nuestra Maestria en Educacién con
Menci6n en Educacién del Adulto donde se da preferencia a algunas especia-
lidades como Educacién y Trabajo, Educacién y Vida Familiar, Educacidn
para los Desarrollos Locales y Educacidn Escolarizada. En esta Maesiria, el
tema de género atraviesa todas las lineas de formacidn.

2. Desarrollar un Postitulo de Educacién de Adultos y Género en este segundo
semestre de 1993,

Para materializar estas iniciativas estamos teniendo en cuenta interesantes
aportes provenientes del encuentro entre la Educacién Popular y la Educacion
Formal de Adultos; de las experiencias acumuladas por los programas principa-
les en desarrollo de la Educacién de Adultos en América Latina, que reconoce
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como componentes importantes de la misma, a la alfabetizacién, los cursos de
enseiianza formal de adulios, la capacitacitn en las empresas y la proporcionada
por los organismos de formacion técnica. Es necesario destacar que la mujer, los
indigenas y los grupos culturalmente difercnciados, son ya considerados como
destinatarios especificos de la educacién de adultos, los cuales no serdn atendi-
dos a partir de los roles tradicionales (en el caso de la mujer como madre y so-
cializadora primaria de la familia) sino a partir de nuevos roles que surgen del
debate y de la concepeion de género.,

Es mayoritario el criferio que establece que la Educacion de Adultos, no sélo
estd destinada a mejorar las condiciones de vida de las personas sino también las
posiciones que éstas ccupan en la sociedad.

Estimamos que en nuestra realidad la Educacién de Adultos se desarrollard a
traves de sus lincas estratégicas fundamentales de una educacion para el trabajo
y de una educacién para los desarrollos locales, lo que permitird crear y ofrecer
mejores eportunidades formativas.

Creemos que en ¢l interior de estas estrategias se desarrollardn intcresantes
espacios de trabajos educativos para ser ocupados por lo que Carolina Moser lla-
ma las necesidades estratégicas y précticas de género. Estimamos que sus pro-
puestas de estudios sobre los roles reproductivos, productivos y comunal de la
mujer y problemas tales como ¢l papel creciente que estdn ocupando como jefas
de hogar (que cn Chile alcanza el 21 % del total de hogares para 1990, segiin es-
tadisticas del INE) constituyen aportes significativos y desafios para la relacién
entre Educacion de Adultos y Género.,

Estimamos que ¢l cncuentro de la educacitn de adultos y el tcma de género
obliga a reconocer el valor estratégico de una construccién social basadas en las
relaciones del hombre y de la mujer superadora del enfoque aistado que las toma
por separado.

Las tareas educativas de la Educacién de Adultos y Género en el futuro esta-
rin en lo inmediato y mediato vinculadas a las 4reas de educacion y wabajo y
educacién para desarrollos locales para privilegiar esta construccion social basa-
da ¢n los conceptos de géncro y desarrollo. En esta perspectiva estamos interesa-
dos en parlicipar.
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TALLER: REVISANDO NUESTROS PROCESOS '

Margarita Pisano?

Los desafios

Si miramos nuestro planeta veremos que hemos construido una civilizacion
permeada de violencia en la que no hemos resuelto cdmo vivir en paz y armonia.
Es una civilizacién basada en la competencia y la agresién: en relaciones de do-
minio y de quién domina a quién, de quién pertenece a quién,

Entender criticamente el sistema patriarcal con su dindmica de dominio im-
pregnando toda relacién, es podernos vislumbrar, creo yo, mucho mejores a lo
que hoy dia somos.

El Patriarcado se funda en el Ambite de los afectos y las emociones y se tras-
lada al de la razén. Es en el espacio de la familia, de la relacién parental, donde
aprendemos a sentirnos dominadores-legitimos unos, dominadas-invisibles
otras. Dondc aprendemos a identificarnos interma y externamente como masculi-
nos o femeninas. Esta construccion de la dominacion en el ambito de 1as relacio-
nes parentales, fundada en los sentimientos, se traslada al mundo de la razén y
de las representaciones ideoldgicas. Es decir, se construye en el dmbito de los
afectos, se introyecta en ¢l &mbito inconcicente y se traduce al de 1a razdn y asi se
construye la acumulacidén que constituye esta cultura que finalmente es una ma-
croideologia fundamentalista, esencialista que convierte en natural nuestras ca-
racteristicas culturales (lucha por la vida, somos por naturaleza agresivos, domi-
nadores, las mujcres somos inferiores, etc.) transformando nuestro cuerpo en na-
turaleza a dominar,

Si estamps en guerra con Nuestro  propio cuerpo también estamos en guerra
con nuestro planeta, Destruimos, contaminamos aire, mar, tierra sin siquiera dar-

1Este texto es ]a presentacién conceptual del taller Revisando Nuestros Procesos ofrecido duran-
te el Seminario. Lo incluimos por la significacién que esta experiencia aponia al andlisis critico de
las relaciones de género.

T Arquitecia, Asesora Casa de la Mujer La Morada.
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nos cuenta que fo necesitamos para nuestra propia vida, sin sentir otra cosa que
el dominio, la propiedad.

Mirar lo que hemos consirnido no puede producir mas que deseos de cambio.

Transitar a otras civilizaciones en estos momentos no es encontrar desde
nyestra racionalidad actual otra manera, otro modelo del deber ser, porque esta-
ria impregnada del mismo orden que estamos sumergidos. Pero si podemos ha-
cemos las pregontas, buscar 1as pistas, interrogarngs criticamente de cémo he-
mos ido construyendo este sistema v re/conocerlo.

Imaginarnog una transformacidn civilizatoria que dé cuenta de otra forma de .

relaciones entre nosotros, humanos y humanas y con nuestro entomo, significa-
ria quedarnos sin modelo, esio nos produce sensacién de vacio. ;Cémo desorga-
nizar lo organizado? ;Cémo desprendemos de valores que creemos fundamenta-
les y transformarnos en verdaderos indagadorcs de otros valores modificables,
variables, no estdticos, ni impositivos?

Las mujeres hemos estado al servicio de este sistema sociocultural, y es mds,

hemeos sido una de las herramientas para reproducirlo. Cambiar el sistema

significa que debemos romper con nuestra dependencia interna, sanamos de
memorias de violencia inscritas en nuestros Cuerpos, en nUestras mentes y nues-
tras almas, recuperar ¢l cuerpo liberado, recuperar el sentir y cmocionar, ¢o-
nectandolo con ¢l cuerpo y liberdndolo de la barrera de vna razén construida
culturalmente, '

El taller

Este taller nace de las necesidades detectadas en los grupos de toma de con-
ciencia de mujeres, para poder transitar desde estos procesos de la realidad que
vivimes las mujeres a espacios creativos, conectindonos con nuestras capacida-
des, recuperando nuestro poder transformador, desprendiéndonos de resenti-
mientos de una historia impregnada de violencias. _

La propuesta es recuperar un cuerpo negado, un cucrpo scfialado como cul-
pable solo vdlido en su funcién maternal, cuerpo ademds de un otro y nunca de
nosotras; es recuperar ¢l sentir y ¢l emocionar, liberiandolo de la barrera de una
razén construida, es entendernos portadoras de reflexiones propias vdlidas, con
capacidad critica y propositiva. Sin cuerpo es imposible vivir la vida, ser perso-

" na, ser parte de la humanidad y su destino,

El taller se inscribe en la propucsta feminista de gestionar un cuerpo
social/mujer descontruyendo la idea de lo que constituye lo femenino. Es un cs-
pacio individual y colectivo que nos conecta con nuestro poder como sujetos po-
liticos en nuestra dimensidn individual y colectiva.
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El intento es hacer aflorar, en el despliegue de todas nuestras potencialida-
des, ese saber profundo, ese saber no condicionado, utilizando como herramicn-
tas ejercicios de la Gestalt y otras técnicas, enfocadas con perspectivas de géne-
ro, incorporando otras [6gicas como razén valida, conectandonos con potenciali-
dades transformadoras para ir ransitando a otra cultura basada en la colabora-
cién y no en el dominio.

Algunos ejes por donde pasan nuestras experiencias en el Taller, podemos
presentarlas ¢n la forma de preguntas:

— }Quién tiene el poder?

- ;Donde vy a quién le damos poder?

— (C6mo nos maneja la culpa?

~ (Como sanarnos del Amor/Qdio - Amor/Propiedad?

— ;Qué nos significa ser mujer dentro de una cultura que nos inferioriza,
desvaloriza v cuanto de reconciliacion tenemos efectivamente con esta
realidad?

- ;C6émo nos relacionamos con autonomia Con nOsowas mMismas, con nucs-
tros cuerpos, con lo otros, las otras, con la naturaleza, con el planeta?

— ;Cudndo y c6mo nos transformamos en indagadoras y transitamos a es-
pacios creativos no condicionados, actuando como producloras de cono-
cirmientos?

Como cambiar, es entonces el desafio. Movernos buscando pistas y sin pro-
ponernos imponer un modelo entendernos con nuestra corporalidad como un
ecosistema informante vilido.

Entender la vida ya no como una lucha, sino mas bien como una danza, don-
de los movimientos y las miradas no se enfrentan, sino que se combinan con las
miradas v lo movimicntos del otro, posibilitando una interaccidn equilibrada y
enriquecedora, harizontal, para que cada ser humano/humana se sienta un uni-
verso e si mismo, parte a la vez de un sistema mayor, completo y armdnico.

Aspectos praciicos

E! taller estd pensado en 8 sesiones continuas que abre un proceso emocional
y que tiene que cerrarse, Por su dindmica las sesiones requieren una continnidad
diaria, para hacer mds eficienie el trabajo. Ojala pudiera hacerse con régimen
de internado, porque por experiencia he tenido mejores resultados con esta
modalidad. '

En el taller se trabaja el aquf y cl ahora, acentuando la recuperacidn corporal
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en su capacidad de sentir y emocionar, desconcetindonos con este deber ser de
lo femenino,

Los procesos del encuentro y del desprendimiento? cruzan el taller y permi-
ten trabajar 1a individuacion y el trabajo colectivo. Constanicmente se esti traba-
jando el grupo y el individuo.

Todas las sesiones tienen 3 momentos:

a) Se comienza cada sesién con caminatas, rclajacion y corporalidad. Se tra-
ta de recuperar la fuerza y poder dcl cuerpo/mujer. En las caminatas se trabaja 1a
conciencia de grupo de mujeres (experiencias negadas a las mujeres o que he-
mos vivido como negativas) y la recuperacién de la dimensién de estar sola (in-
dividuacién) como una dimensién positiva, rompiendo 1a necesidad de comple-
tamos a través de la pareja o de la maternidad o ¢n los otros. En estas caminatas
también se rata de conectarse con lo ciclico del cuerpo, la vida y la naturaleza.
Las caminatas terminan con una dindmica de sanacién?.

b} Ejercicios experimenciales de trabajo de interaccion entre dos personas.
Hay una relacin entre 1a caminata y estos ejercicios. Aqui se incorporan los di-
ferentes temas subyacentes en el taller.

¢) La tercera pairte es compartir 1as experiencias, socializarlas. Hacerlo en
primera persona y ¢n presente para asumir la experiencia desde la- responsabi-
lidad.

1ra. Sesion
Se trabaja una toma de conciencia del poder, dénde lo dejas, a quién se lo
asignas, cOmo estas impregnada de él y c6mo se construye en ti.

2da. Sesion
Basicamente se trabaja el mundo valérico y simbélico en que estamos
sumergidas, ratando de tomar conciencia de cso.

3ra. Sesidn .

Se trabajan modos de comunicacidn corporalcs, por ejemplo: El lenguaje con
las manos (conectando a las mujeres con su historia de sanadoras, 1a voz gue en
las mujeres csid sancionada y muy desconectada de su fuerza corporal).

1Pisano, Margarita, Ef desprendimiento: una experiecia bioldgica negada, Santiago: Cuademnos
La Morada, 1990.

4Pisano, Margarita, “El signo de las mujeres en nuestra cultura™, En: Grau Olga, ed. Ver des-
de la Mujer, Santiago, Editorial Cuarto Propio, 1992.

102

4ia. Sesidn

Estd dedicada a la comunicacién, y las carencias en nuestras interacciones,
Tomar conciencia de que nosotras, mujeres, nos rclacionamos desde el ayudis-
mo (somos las consoladoras) y desde la victimizacién,

3a. Sesion

Se trabaja el pasado como fantasfa tomando conciencia de las cargas histo-
ricas que tenemos las mujeres con un pasado no conciente de resistencias y
rebeldias, apuntando a transformar estas rebeldfas ¢n conciencia y comenzar a
quercimos. :

6a. Sesién

Se trabajan las fantasfas de futuro para conectar a 1as mujeres ¢on sus capaci-
dades, con capacidades transformadoras, con sus proyecciones como individuas
y como seres sociales con proyeccién de futuro.

7a. Sesion

Es una sesidn de cierre, en la que ¢l proceso lo conectamos con las energias
creativas que fueron develandose. Aqui se incorporan danzas de conexién con
la libertad, con la belleza y con entenderte como parte de todas las energias del
universo. Es un re-hacernos.

8a. Sesion
Evalnacion.

Algunas consideraciones

Cada grupo tiene su propia dindmica, por lo que este orden no es rigido.

Los grupos son siempre diferentes y con una capacidad de contenerse en si
mismos, por lo tanto hay que estar muy atenta, con una plasticidad flexible para
constituirse en canal de la dindmica del grupo.

Creo muy importante contar con una diversidad suficiente de propuestas de
gjercicios para realmente ser canal y recoger la sabiduria que va aflorando.
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LA SITUACION EDUCATIVA
DE LAS MUJERES EN CHILE

Maria de la Luz Silva Donoso 1

A continuacion se expone un breve diagndstico de la situacién de la mujer en
el sistema educacional y una sintcsis de las acciones que el Programa de la
Mujer del Ministerio de Educacidn se ha propuesto realizar para contribuir a
contramrestar la diseriminacidn de género en la escuela. El objetivo que se ha
propuesto el Programa de 1a Mujer consiste en implementar el dificil trénsito de
pasar del pensamicnto a la accion, es decir, desde la investigacion y la reflexidn
tedrica a una estrategia que contenga lincas de accién y medidas destinadas a
hacer realidad las politicas de nuestra propuesta programética. Como sabemos,
dicha propuesta fue el fruto de un trabajo colective que tuvo dos objetivos: por
una parte, la incorporacion de la perspectiva de género a 1a accion del Estado, en
este ¢aso, a los programas y actividades del Ministerio de Educacion, y por ofra,
legitimar y visibilizar la necesidad de tales politicas de modo de generar espa-
cios de poder de cardcter mas permanente.

Un diagnéstico de la educacion chilena con perspectiva de género nos
plantea, de partida, la necesidad de obsgervar la relacién histérica de ambos—
géneros con la educacion. En ¢l contexto latinoamericano, Chile ¢s uno de los
paises en que los continuos esfuerzos por lograr igualdad de derechos para las -
mujeres permitieron que éstas accedieran tempranamente a todos los niveles del
sistema educacional. La elevada participacidn femenina, la masividad de la
cocducacidn y la eliminacion de barreras formales de acceso al sistema ha sig- '
nificado que, desde un punto de vista formal, muchos crefan que la igualdad
habia sido plenamente lograda. Sin embargo, se ha constatado que, aungue el
acceso sca igualitario, los resultados de la educacidn -cognitivos y actitudinales- I
son diferentes segiin el sexo del estudiante; las mujeres tienden a disminuir sus I
logros en matemdticas en la ensefianza media y obtienen resultados relativos |

|
|
|
|

inferiores a los hombres cn la Prucba de Aptitud Académica. Estas diferencias
de aprendizaje son consistentes con actitudes que las orientan hacia el rol

e |

I Magister en Sociologia. Asesora del Ministro de Edncacién.
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doméstico, o prioritariamente hacia actividades econdmicas socialmente degva-

lorizadas. Las diferencias educativas entre los sexos tienen consecuencias en una

inscrcidn ccondmica, social, pelitica y laboral no solo difcrente de la mujer en la
sociedad, sino que la coloca en una posicién que, ademads, es desigual,

La causa de las diferencias entre hombres y mujeres en los resultados de la
educacién se deben a que 1a escuela no se diferencia de otras instituciones, como

la familia y los medios de comunicacidn, que socializan a nifios y nifias no sélo

reproduciende los estereotipos sexuales tradicionales, sino que ademds con-
tribuyendo a reforzarlos a través de 1o que se ha llamado ¢l curriculum oculto.
En efecto, el proceso de discriminacidn de la mujer en 1a escuela se da principal-
mentc a través del sexismo en el lenguaje, en los textos escolares y en las inter-
acciones de profesoras/es y alumnas/os.

Por esta razon, se ha estimado que mieniras no se desarrollen cstrategias
educativas intencienadas destinadas a contrarrestar ¢l sexismo en la escuela, las
mujeres conlinuardn cstando discriminadas en la edocacién y en su vida en
sociedad. Ante este diagnéstico, el Ministerio de Educacion, a través del
Programa de la Mujer, ha puesto en marcha un conjunto de iniciativas dest-
nadas a avanzar por el dificil camino de abordar esta problemética, que adem4s
de compleja y sutil, es dificil de visualizar por quienes tienen asumida la
desigualdad de la mujer come parte det orden natural.

A continuacién se incluyen algunos antecedentes cuantitativos acerca de la
participacién por sexo en el sistema educacional de modo de fundamentar las
afirmaciones que aqui se han formulado.

" Los datos referentes a acceso al sistema educacional muestran que durante el

-siglo XX, cspecialmente a partir de 1935, se observa una progresiva igualacién

en el niimero de hombres y mujeres que acceden a los niveles bésico y medio de
ensefianza. Por otra parte, uno de los problemas que mds aflige a las mujeres de
América Latina, el analfabetismo, constituye un aspecto casi superado en Chile.
De hecho, ¢l niimero de analfabetos es reducido; en esta categoria se incluyen un
6,1% de las mujeres y un 5,7% de los hombres mayores de 15 anos? (INE,
1989).

En relacidén a la t;ducacién pre-basica, la creciente incorporacién de Ia mujer
al mercado de wabajo ha presionado al Gobierno de Chile a incrementar la
inversion en facilidades para el coidado de infanics menores de 2 afos y la
crcacion de establecimientos educacionales de nivel parvulario. Segiin estima-
ciones de UNICEF (1993), la matricula de nivel pre-bésico comprende 397.000
nifios y nifias atendidos en el ramo 2-5 afios, lo que rcpresenta una cobertura de
33% de la poblacitn de csas cdades, y 11.000 en el nrivel sala cuna (1,5% del

2 INE. Encuesta Nacional de Empleo, octbre - diciembre 1989,
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grupo etireo).

En lo que se refiere a Ia ensefianza bidsica, el nivel de cobertura que presenta
este nivel es muy elevado; en 1991, éste ascendia al 92.4% de la poblacién de
entre 6 y 13 afios, con un componente femenino del 48,9%4. En general, ya a
partir de 1935 se observa un aumente progresivo en la matricula de ambos scxos
a nivel bésico, aunque el mayor aumento sc concentra en el periodo 1950-70, en
que se consigue escolarizar a pricticamente toda la poblacidn de 1a edad comre-
spondiente,

En la ensefianza media se observan en Chile dos fendémenos interesantes:
por una parte, se constata que en las dltimas tres décadas se produce un aumento
notable de la cobertura de este nivel; por otra, la educacién media, que era un
privilegio masculino, llcga a tener hoy una mayor proporcién de mujeres que de
hombres. Entre 1935 y 1950 el incremento de matriculas en sccundaria favore-
¢i6 mas a los hombres quc a las mujcres, pero a partir de 1955, esa tendencia se
invierte. En 1991, la matricula en la educacién media corresponde a 699.455
jovenes, de los cuales 357.440, o sea, un 51%, son nifias y 342.015 son varones,
Ellos representan el 78,5% dc la poblacién de 14 a 17 afios en Chiles. La razén
por la que menos hombres se matriculen en el nivel medio se supone que radica
en una causa relacionada con el género: la presién que ellos sufren para incor-
porarse mis tempranamente a la fuerza del trabajo.

Si bien no exisic desigualdad entre los sexos en el acceso al sistema educa-
cional chileno, existen notables diferencias entre entre ellos en las opciones
curriculares en la ensefianza media. En la modalidad Humanistico Cientifica
(que prepara para carreras universitarias) se obscrva una ligera mayoria feme-
nina, con un 53% de la matricula, en cambio en la modalidad Técnico
Profesional, que favorece la entrada mds temprana al mercado del wabajo, sdlo
¢l 47% de los estudiantes son mujeres.

3 Las escuelas atienden en total 235.000 nifios, de los cuales 85% corresponde al 2° nivel de
transicién (participan en ese total las escuelas municipalizadas, con 128.000 nifios, las particulares
subvencionadas, con 85.000 y las particulares pagadas, con 40.000 nifios).

La JUNI], por su pane, atiende un total de 78.000 nifos entre 2 v 5 afios, mas otres 5.000 de
nivel sala cuna.

La Fundacién INTEGRA, finalmente, atiende un total de 39.000 nifios entre 2 ¥ 5 afios, mas
cerea te un millar de ese nivel sala cuna.

Incluyendo los aportes de otros organismos a la cobertura preescolar del pais, se llega a una
cifra de 397.000 nifios atendidos en el tramo 2-5 afios {(33% de la poblacion de esas edades) y
11.000 en el nivel sala cona (1,5% del grupo etareo).

4 MINEDUC, “Compendio de Informacién Estadistica 1991", Divisién de Planificacion y
Presupuestos, Santiago, 1992. .

5 Ibid.
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La politica del actnal Gobierno, en un esfuerzo por adaptar mejor el sistema
educacional a los requisitos del desarrollo tecnolégico y econdmico del pais,

estd estimulando la wansfermacién de establecimientos Humanistico-Cientificos
en Técnico-Profesionales con el fin de propiciar la entrada més temprana y en

mejores condiciones de los jévenes al mercado laboral. Durante 1992, en una
primera etapa, 52 liceos Humanistico-Cientificos fueron habilitados como
establecimientos Técnico-Profesionales. Un total de 30.638 alumnos [ueron
orientados hacia especialidades técnicas, tales como gastronomia, operador de
planta minera, construccion, soldadura indastrial, contabilidad, acuicultura.
Ademds foeron creadas especialidades agricolas como “cultivos e hibridacion”,
hortefruticultura, forestal, aserraderost,

- A este respecto, debemos sefialar que dentro de las especialidades ofrecidas
por ¢stos liceos vocacionales, se observa que algunas especialidades son de pre-
ferencia masculina y otras de preferencia femenina. Segiin datos del Ministerio

de Educacion, en 1990 la matricula femenina se concentraba principalmente en

las especialidades Comercml (1nr,luye secretariado) y Técnica (incluye costura,

peluqueria, eic.), en cambio, los varones prefieren especialidades’ industriales.

Ademis, existe un marcado p_redomlmo masculino en las escuclas dgrlc_qlas y
maritimas?,

Podemeos concluir, entonces, que las mujeres tienden a preferir una edu-
cacién media que les permita terminar formalmente sus estudios, pero que la

mayoria prioriza su rol doméstico. En caso de optar por.cstudies-vecacionales,

prefieren actividades. tipicamente femeninas, y cuando acceden a la educacion
post secundaria {Centros de Formacién Técnica, Institutos Profesionales o
Universidades) se concentran preferentemente en profesiones del sector servi-
cios. Los varones, en cambio, optan por una gama nTis amplia de alternativas
académicas; cllos prefieren, ademas de una preparacion para la universidad;
aquellas opciones que llevan directamente a la produccién de bienes como son la
industria, agricultura o espec ialidades maritimas.

~-Respecto a los resultados de la educacion, se han analizado dos tipos de da-
los. por una parie, se puede ver que el porcentaje de aprobaciones de las mujercs

-8 mis elevado que el de los hombres, tanto a nivel bdsico como en ambas ramas
-de educacién media (Humanistico-Cientifico y Técnico-Profesional). Al mismo

ticmpo observamos que 1a tasa de desercién escolar es menor en el caso de las
nifias que de los varones; en el nivel basico, del 2% de los estudiantes que dejan
la escuela, un 2,25% son varones y 1,75% son nifias. En el nivel medio, del

.7,2% dc alumnos que abandonan la educacién media antes de graduarse, un

§ MINEDUC, Divisidn de Educacién General, datos originales, 1993.
T MINEDUC, Departamento de Informética, 1990.
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: 8.2% son hombres v solo 6,3% son mujercss.

Un indicador que sélo recientemente se ha podido analizar para comparar
diferencias por sexo en rendimiento escolar s la medicién de logros en la prue-
ba del SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad de 1a Educacion} que aplica
el Ministerio de Educacidn, Los andlisis comparativos por sexo de esios datos
han permitido constatar que las mujeres presentan mejores resultados que los
hombres en Castellano, pero no en Mateméticas. En efecto, los resultados de
logros alcanzados ¢n la prucba SIMCE muestran que las mujcres tienen prome-
dios alrededor de un 4% superiores a los de los varones en Castellano, tanto en
la ensefianza basica como en la ensefianza media. No sucede lo mismo en
Matemadticas, donde sus resultados son iguales en bdsica, pero son casi un 6%
inferiores a los de los varones en la secundaria’.

Como se puede apreciar, los indicadores referidos a aprobacidn de cursos v a
desercion escolar, que son los que muestran una situacién favorable a las
mujeres, son distintos que los indicadores que miden aprendizajes. Lo que
sucede €8 que los primeros, en rcalidad cstan midiendo la eficacia de cada sexo
para transitar y mantenerse dentro del sistema, perc no lo que efectivamente
aprenden en ¢l proceso educativo.

Por otra parte, los resultados referidos a aprendizajes muestran que los logros
superiores de las mujeres se refieren principalmente a la lengua materna, en
cambio, aprenden menos matematica que los varones. Si bien, que tengan
mejores logros en Castellano, es en si valioso, caben dudas sobre la incidencia
real en su desarrollo cognitivo. Sabemos que, pese a la superioridad en los resul-

“tados de Castellano de las mujeres, sus puntajes en la Prueba de Aptitud

Académica son mds bajos que los puntajes de los hombres; en'un estudio que
analiza los 20.000 niejores puntajes de la Prucba de Aptitud Académica, para los
afios 1981 y 1982, se comprueba que las mujeres Hegan a presentarse a la prueba
con un promedio de notas en la ensefianza secundaria superior al de los hom-
bres. Sin embargo, si se revisan los resultados obtenidos, se ve que entre los
alumnos con los 20.000 mejores puntajes, alrededor de 70% son hombresto,
Ademas, un menor porcentaje de mujeres rinde las Pruebas de Conocimientos
Especificos de matematicas y fisica (41,2% y 22,1% respectivamente), con lo

8 MINEDUC, "Compendio de [nformacién Estadistica 1991", Divisién de Planificacién y
Presupuestos, Santiago, 1992,

? Silva, Maria de la Luz, “Las Demandas Educativas de las Mujeres y los Aprendizajes en 1a
Escuela™, tesis para optar al grado de Magister en Sociologia. Instituto de Sociclogia, Pontificia
Universidad Catélica de Chile. Santiago, 1993.

16 Donoso, Graciela y Rojas, Ricardo, “Caracterizacién de los candidatos que obtuvieron los
20.000 mejores puntajes en la PAA, Admision 1981". En: Boletin del Centro de Documnentacién
N*? 14, enero, 1982, Santiago.
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cual restringen sus posibilidades de elegir entre una mayor diversidad de
opciones y sc¢ acentda la tendencia a concentrarse en carreras tradicionalmente
“femeninas”.

Finalmente, en relacién a la situacién de 1a mujer en la educacion superior,
cabe hacer mencidn a que existen dilercntes modalidades en nuestro pafs. Hoy
dia existen cn Chile 288 cstablecimientos de ensefianza superior reconocidos
oficialmente por el Estado que atienden alrededor de 250.000 alurmnos. De estos,
debemos destacar las 8 Universidades antiguas y la red de 14 establecimientos
universitarios estatales de cardcier regional derivados de la reorganizacion de la
Universidad de Chile y de Santiago de Chile (ex-Universidad Técnica del Es-
1ado). De las llamadas universidades antiguas, o sea aquellas que poseen una tra-
yectoria institucional de tres o més décadas de duraci6n, se originan la casi to-
talidad de los graduados en cicncias e ingenierias; un niimero importante de in-
vestigadores y profesionales en el drea de Medicina, Derecho, Agronomia, elc.

A contar de 1981, se ha configurado ademds un scctor de nuevas universi-
dades privadas al amparo de la legislacién surgida durante el régimen anterior,
Hasta hoy, cuarcnia instituciones han sido reconocidas por el Estado. Las
Universidades, a diferencia de las otras dos modalidades de educacién post
secundaria, otorgan licenciatura y tienen continuidad a niveles de postgrado.
Los Institutos Profesionales, por su parte, ofrecen formacién a nivel superior en
aquellas 4rcas donde se precisan conocimientos, competencias y destrezas técni-
cas do acuerdo a las cambiantes necesidades del mercado laboral. Se supone que
estos Institntos deben mostrar flexibilidad y dinamismo para responder a los re-
quisitos de 1a estructura ocupacional que no es posible esperar de una universi-
dad. Actualmente, existen 75 instituciones de estas caracteristicas. De ellas, s6lo
dos son estatales, el resto son privadasii. Actualmente, poco més de un cuarto de
la matricula de la cnsefianza post secundaria se encuentra en los Centros de
Formacién Técnica, entidades privadas que ofrecen carrcras cortas para el
desempefio de ocupaciones de apoyo profesional.

En cuanto a la participacién por scxo en la educacidén post secundaria, se
constata que las mujeres han elevado su participacién en forma notable: actual-
menie rcpresentan un 45,4% de la matricula total. Ellas constituyen un 40% de
la mawricula de las Universidades, un 51% dc los Institutos Profesionales y un
47% de la matricula de los Centros de Formacién Técnical2.

Esta situacion de aparente igualdad de las mujeres en ¢l sistema educa-

" “Una Politica para el Desarrollo de la Educacion Superior en Ja Década de los 90”. Informe de
1a Comisién de Estudio de la Educacion Superior, Santiago, enero, 1990,

12 MINEDUC, “Compendic de Informacidn Estadisiica 1990", Division de Planificacién y
Presupuestos, Santiago, 1991,
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cional que sugieren las cifras presentadas, puede ser mejor evaluada a la luz
de los resultados de investigaciones realizadas sobre este tema cn Chile y
olros paises.

1. En primer lugar, el resultado del paso por el sistema educacional muestra
que se produce una tendencia sesgada por sexo en las opeiones curriculares que
hacen los alumnos: los varones cligen carreras tipicamente masculinas como son
Medicina, Quimica y Farmacia, Ingenieria Civil, Derecho, Teologia, Economia,
Agronomia, Ingenieria Forestal, Medicina Veterinaria, etc. y las mujeres eligen
carreras tipicamente femeninas, es decir, Educacién, Disefio, Enfermeria,
Obstetricia, Scrvicio Social y Bibliotecologial3. Al igual que en los demis pai-
ses, las carreras por las cuales opian mayoritariamente las mujeres estan relacio-
nadas con el sector servicios y reciben un ingreso promedio inferior en el merca-
do de trabajo. Los varones optan por una gama mds variada de carreras y se con-
ceniran en aquellas relacionadas con 1a produccién,

2. En segundo lugar se constata que, a mayor instruccién, las mujeres reci-
ben un salario menor que sus pares varones. Estudios realizados por PREALC
acerca de los diferenciales de ingreso scgin nivel educacional y estrato social
muestran que, en 1987, en la categoria No Pobre con Educacion Universitaria, el
ingreso de las mujeres solo alcanza al 36% del que perciben los hombres que
tienen ese nivel de instruccidn. En cambio, en la categoria No Pobre sin
Educacién, las mujeres perciben ingresos equivalentes al 46,3% del que
obtienen los hombres que tampoco tienen educacidén. Asimismo, segiin un estu-
dio UNICEF/SERNAM!4, en 1992 las trabajadoras chilenas no calificadas
recibian el 84% del ingreso quc obtcnian Jos hombres en iguales condiciones.
En tanto, en la categoria ocupacional de gerentes, en iguales cargos y con las
mismas calificaciones, las mujeres recibian el equivalente al 70.8% det ingreso
que recibian los hombres.

3. En tercer lugar, exisie crecicnte cvidencia en midltiples estudios intema-
cionales que las mujeres estdn en desventaja respecto a los hombres en logros en
matemdticas, ciencia y computacién, especialments ¢n la ensefianza media, Al-
gunas investigaciones sugieren que el menor logro de las myjeres en estas dreas
se deberfa al efecto atributivo derivado de que las mateméticas aparecen como
disciplina asociada al sexo masculing, lo gue incide negativamente en sus expec-
tativas de logro. También sc sciiala que las vocaciones tipicamente “femeninas™
no requieren conocimientos de matematicas y ciencias, por lo que ellas no se

13 Araponés, Maria, “Mujer y los Estudios Universitarios en Chile: 1957-1974". En: Covarmubias,
Paz, comp.; Franco, Rolando, comp., Chife, Mujer y Sociedad, Samiago: UNICEF, 1978.

1 SERNAM/UNICEF, “Perfil de 1a mujer, argumentos para un ¢cambio™, Santiago: SER-
NAM, 1992.
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interesan en estas dreasts,

4. La investigacidn en educacion y género en Chile ha demostrado la exis-
tencia de una pedagogia invisible que, mediante el curriculum oculto, reproduce
las desigualdades que existen cntre los hombres y mujeresls, Este cumciiﬁim
oculto se manifiesta en aspectos tales como la omisién del sujeto femenino en el
lenguaje, mayor nimero de interacciones de los/las docentes con los estudiantes
de sexo masculino, uso de bromas que desvalorizan a las mujeres, atribucién de
mayores responsabilidades a los alumnos antes que a las alumnas, etc. Todas
esas conductas ocurren de modo no consciente. Se puede afirmar que justamente
ese cardcler no consciente es el que otorga mayor fuerza a la reproduccion -al
interior de la sala de clases- de las pautas culturales de género que existen en
nuestra socicdadl?.

Por una parie, el profesor parece ser uno de los actores mds potentes de
teproduccion y reforzamienio de actitudes asociadas a estereotipos tradicionales
dentro del sistema escolar. Los escasos antecedentes disponibles sobre el tema
poncn cn evidencia que las pricticas de los docentes favorecen la discriminacién
de la mujer en el aula, transmitiendo no sélo los contenidos de los géneros sino,
ademds, las relaciones jerdrquicas entre cstos!s.

Por otra parte, estudios sobre textos escolares sefialan que estos contribuyen
a la transmisi6én de roles radicionales de género a través de las omisiones, del

15 Silva, Marfa de la Luz, “Las demandas educativas de las mujeres y los aprendizajes en la
escuela™, tesis para optar al grado de Magister en Sociclogia. Instituto de Soctologla Poentificia
Universidad Catdlica de Chile, Santago, 1993,

16 Rosetti, Josefina, Cardemil C., Rojas A., Latorre M., Quilodrén M.T., Educacisn: la
iguadad aparente entre hombres y mujems. Informe final de investigacién, Santiago: mimeo,
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lenguaje escrito y de las ilustracioncs!d, El curriculum escolar formal ha sido
poco estudiado, y es tarea urgente abocarse a preparar materiales y estrategias
curriculares destinadas a introducir una perspectiva de género en los objetivos
educacionales de modo de orientar en esta materia a los establecimientos en la
elaboracion de sus planes y programas escolares. .
. Podemos concluir, entonces, que si bien la escuela ofrece ignaldad formal de .
oportunidades a nifias y nifios, el cummiculum oculio contribuye al deterioro de la -
autoestima de la mujer, desincentivando el deseo de logro en el campo intelec-
wal, particularmente en drcas del conocimiento asociadas al rol masculine, Todo
ello impacta en sus opciones curriculares y de carrera al egresar del sistema®,
Actualmente existe consenso en quienes formulan las politicas piiblicas acer-
ca de la necesidad de introducir correccionces cn los programas de mejoramiento
de la educacion que desarrolla el Ministerio de Educacion. Una tarea importante
en ¢l mejoramienio de la calidad educativa es la eliminacin de la discrimi-
nacidn de la mujer en el sistema educacional formal. Se requiere, por lo (anto,
disciiar cstrategias cducativas especificamente orientadas a eliminar el sexismo
en la escuela. En este sentido, es necesario abrir espacios de poder que hagan
efectiva la propuesta programdtica de la mujer. La resistencia cultural frente a
los cambios de los roles tradicionales es muy profunda y necesita la accién con-
certada de todos los grupos que realmente se proponen construir una sociedad
democritica, pluralista, en la cual las mujeres puedan hacer su contribucion a las
tareas del desarrollo. .
No obstante el acuerdo sobre los objetivos generales, ¢l grado de acumu-
lacién de conocimientos operativos sobre ¢l tema es relativamente escaso. Si el
objetive de igualdad real de oportunidades para la mujer en la educacién desea

. ser considerado entre las metas sectoriales, es ailn una tarea pendiente generar

1 Magendzo, Salomén, Educacidn y realidad sacivecondmica, México: Centro de Estudios
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108 escolares e Primer Anc Bésico, Santiago: mimeo, 1991; Bimimelis, Adriana y Blizquez, Marisa,
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bases analiticas que permitan disciiar estrategias educativas posibles de ser
implementadas dentro del sistema,

El Programa de la Mujer del Ministerio de Educacitn ha venido trabajando
en esta linea con el fin de que el sistema incluya medidas que contribuyan pro-
gresivamente a asegurar mayor ignaldad de oportunidades para nifios y nifias en
el sistema cducacional. Se han tomado medidas para cautelar la igualdad cnire
los géneros en los textos escolares, para lograr mayor visibilidad de la mujer en
el curriculum y para el cambio de actitudes sexistas o discriminatorias de los
profesores en el aula. Ademds, sc estd realizando un estudio experimental con
estrategias educativas no sexistas en el aula.

Respecto a los textos escolares, el Programa dle la Mujer ha establecido crite-
rios de evaluacion, los cuales se han hecho extensivos a las editoriales que
imprimen textos y materiales escolares para el Ministerio de Educaci6n. Los cri-
terios son: cautelar la igualdad numérica de protagonistas femeninos y masculi-
nos; evitar referencias a roles estereotipados adjudicados a hombres y mujeres,
evitar representaciones que impliquen una rigida divisién sexual de funciones:
evitar, en los contenidos de los textos, alusiones discriminatorias a la mujer;
incluir en los textos de estudio igual cantidad de lecturas que representen autores
femeninos y masculinos; en sintesis, propiciar en los textos la eliminacién de
estereotipos que reflejen desigualdad, en el 4mbito social, sexual, éwmico o de
otra indole,

Con respecto 2 los planes y programas, el documento titulado “Objetivos
Fundamentales y contenidos Minimos Obligatorios de la Educacién chilena,
Educacidn Bésica™ ha sido sometido a revision técnica desde una perspectiva de
género. Se ha preparado un documento con recomendaciones y sugerencias para
ser integradas al texto. Se esta elaborando una propuesta curricular, susceptible
de ser incorporada cn los planes y programas, que propone desarroilar el objcti-
vo de equidad entre los géneros. Se ha declarado material didctico complemen-
tario de la educacién chilena el documento de Naciones Unidas “Convencién
sobre la eliminacién de Todas las Formas de Discriminacién contra la Mujer”.
Este documento ha sido reproducido y cstd siendo distribuido a todos los
establecimientos de ensefianza media del pats.

Por dltimo, respecto a las actitudes de los profesores frente a nifios y nifias,
se estd realizandoe un estudio etnogrifico sobre ¢l proceso de socializacién de
género en el aula, el cual serd publicado por el Programa de la Mujer del
Ministerio de Educaci6n. El estudio serd utilizado como material de capacita-
cibn para lalleres con supervisores de todo el pais. Con el objeto de experimen-
tar estrategias educativas innovadoras y equitativas acerca de las relaciones de
género en el aula, estd en ejecucion un proyecto piloto en un liceo de la Region
Mewopolitana. El resultado de este trabajo consistird en recomendacioncs para
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el perfeccionamiento de docentes, y para el disefio del curriculum escolar.

En el caso de los docentes, para asegurar la igualdad de condiciones de tra-
bajo y remuneracién independientemente del género, el Ministerio de Educacidn
acaba de crear un estatuto docente que protege a la mujer. Las diferencias de sa-
larios se dan en aquellos sectores donde existe mayor libertad del mercado labo-
ral, ya que, al parecer, las mujeres tienen mds dificultad en competir o exigir
mejores ingresos.

Por otro lado, ¢s recomendable que supervisores, administrativos y profe-
sores traten de incorporar esta temética en su escuela solicitando la asesoria
necesaria para implementar capacitacion en el tema de género, Las iniciativas
provenientes de las escuelas se inscriben en 1a concepcién de descentralizacién
administrativa del pais, que busca dar mayor autonomia y capacidad de decisién
a los Secretarios Regionales Ministeriales de Educacion, los Directores Provin-
ciales de Educacion y a los establecimientos educacionales. El aumento de la
calidad de la educacitn serd encausada a través de concursos de proyecios para
obtener recursos en cada establecimiento,

Dentro de la politica de descentralizacién educacionat actual, los estable-
cimientos deberan definir un proyecto educativo para diferentes temas, como se
ha hecho, por ejemplo, con ¢l tema de la educacién sexual. E! papel de todas y
cada una de las personas que trabajan en los establecimientos educacionales es
promover que se incorpore la temdtica de género en los proyectos educativos de
sus escuelas, :

Finalmente, no se puede dejar de mencionar unc de los mayores obsticulos
identificados en la biisqueda de la igualdad de opormnidades para las mujeres en
educacion: se trata de las escasas oportunidades que ellas tienen al salir de la
escucla de lograr pucstos de trabajo cn ocupaciones relacionadas con 1a produc-.
¢ién de bienes. En la basqueda del mejoramiento de la calidad de la educacidn,
el Ministerio estd fomentando la edocacidn para el trabajo. En este sentido, se
pretende que la educacion media capacite prioritariamente en aquellas habili-
dades, destrezas y aspectos técnicos que faciliten ¢l ingreso al sector productivo
del mercado laboral. Sin embargo, aunque tratemos en la escuela de orientar a
las nifias hacia una mayor diversidad de opciones, nos encontramos por un lado,

‘con que ellas se resisten siguiendo los estereotipos que se les han transmitido, y

por otro, con la falta de oportunidades derivada de las opciones profesionales en
que sc formaron. Por lo tanto, es necesario coordinarse conlos empresarios en ¢l
disefio de estrategias para abrir a las mujeres dreas de trabajo tradicionalmente
masculinas.

Antes de terminar, quisiera mencionar otras politicas en las cuales el
Programa de la Mujer ha intervenido: éstas son la Politica de Educacién Scxual
para el Mejoramiento de 1a Calidad de la Educacién, el Programa de Retencin
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de las embarazadas adolescente en el sistema educacional y las actividades des-
tinadas a la prevencidn del SIDA. De esta manera, las muojercs han legitimado su
accién en el Ministerio de Educaci6n, asumiendo no sélo los aspectos técnicos
del curriculum sino también otros temas que les preocupan y que no habrian
sido asumnidos con 1a misma fuerza sin esta intervencién. Podemos conchuir que
las mujeres tienen una labor importante ¢n la bisqueda de un sistema educa-
cional igualitario para nifios y nifias que garantice una plena y activa partici-
pacitn de ambos sexos cn la construccién de la sociedad del futaro.
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GENERO Y POLITICA EDUCACIONAL:
LA EXPERIENCIA ARGENTINA

Gloria Bonder 1

Quiero manifestar la satisfaccidn y la alegria que me produce saber que en
Chile se estin haciendo proyecios tendientes a modificar la educacién para lo-
grar una sociedad mas equitativa en relacidn a los géneros, Me produce mucha
satisfaccidén porque trabajar en este tema, como lo estamos trabajando nosotros
en la Argentina, con todas las dificultades que implica, hace sentir, muchas ve-
ces, muy solas a las personas. Saber que hay otros cquipos, otras personas, que
lo estdn haciendo también, nos abre la posibitidad del intercambio y de la plani-
ficacion, a lo mejor, en el futuro, de algunas acciones conjuntas,

Lo que yo quicro compartir con ustedes, es la experiencia que estamos desa-
rrollando desde hace poco menos de un afio, de implementacién de un Programa
Nacional de Igualdad de Oportunidades para la Mujer en la Educacion, desde el
Ministerio de Cultura y Educaci6n dc Argentina,

El marco institucional

Este Programa se crea en julio del afio pasado, a partir de una iniciativa del
Consejo Nacional de la Mujer, que es ¢l organismo que se ocupa de todos los
asuntos de la mujer en el pais y que institucionalmente depende de la Presiden-
cia de la Nacion, El Consejo es un organismo federal, ¢s decir, intervienen en €l
todas las Areas de la Mujer de las provincias -de las municipalidades- y las
Arcas de 1a Mujer de los ministerios. La funcién fundamental del Consejo es
promover la inclosion de las necesidades y la perspectiva de las mujeres en
todas las politicas pablicas, reservindose para si algunas acciones de ejecucion
en aquellos temas o enfoques que son muy innovadores y que no pueden, por el
momento, ser abordados por las politicas de los ministerios ¢ por las politicas
pablicas en desarrollo.

I Directora del Programa Nacional de Igualdad de Oportunidades para 1a Mujer en Educacién.
Ministerio de Cultura y Educacién de 1a Republica Argentina,

121




El Consejo Nacional de la Mujer se cre6 el 8 de marzo de 1991 y una de las
primeras acciones que desarrollé fue, justamente, promover la realizacion de un
Programa de Igualdad de Oportunidades en la Educacién. La eleccién de 1a edu-
cacién -de la politica educativa- como prioridad, tuvo gue ver con el convenci-
mienio de que afectar la politica educativa tenfa un profundo valor estratégico,
dado que ibamos a tener la posibilidad de incidir en aquellos procesos culturales
y de socializacion que marcan pautas y valores que luego se arraigan profunda-
mente cn las personas y en las instituciones. Tuvo que ver, también, con un sen-
tido de la oportumidad gue pasa por el contcxto de transformaciones sociales, po-
liticas y econdmicas, en el gue estd transcurriendo la vida en Argentina. Con es-
to me refiero a que estamos en este momento en un debate muy fuerte, muy cri-
tico, respecio del nuevo modelo educativo hacia el cual deberia apuntar la socie-
dad y las instituciones educativas en Argentina. Esio se materializa, por ejemplo,
en la ransformacion de la Ley General de Educacién,

Nosotros tencmos una Ley de Educacion que tiene ya més de cien afios, y
que en estos momentos estd por modificarse. Hay una nueva Ley, que tiene una
media sancion dentro del Parlamento y que préximamente se terminard de apro-
bar, que justamentc csid planteando transformaciones muy sustantivas a lo que
es la politica educativa desde el punto de vista administrativo -de la administra-
cion de la educacidn- pero también desde el punto de vista de los contenidos ¥
de las propuestas generales. Esta posibilidad de inscribir un Programa de Igual-
dad de Oportunidades en los temas que estdn en el debate social, nos parecié que
nos daba una mayor facilidad para trabajar con los objetivos que persegnimos.

El Programa, entonces, se crea, como les decia, hace mds 0 menos ua afio, a
partir de un Convenio que firma ¢l Consejo Nacional de la Mujer con el Ministe-
rio de Cultra y Educacidn, pero es el propio Ministerio quien se encarga de su
implementacidn. Este Programa, administrativamente, se constifuye como una
Unidad de Proyecto, es decir, es un programa a término, desde el afio 92 al afio
95, que depende directamente del Ministro. Tiene una estructura pequefia que
nos esta permitiendo movernos bastante rdpido; sc trata de un equipo de coor-
dinacién integrado por seis personas. Hemos tratado de que el Programa esté
profundamente arraigado en todas las Areas, en todas las Direcciones del Minis-
terio, es decir, hemos evitado conformar un programa ghetto, un programa espe-
cial.

La vision estratégica del Programa apunta a promover una nueva visidn so-
bre las relaciones de género, y desde las relaciones dc género, sobre la sociedad,
sobre la cultura, sobre las instituciones, sobre la familia, y sobre todos los com-
ponentes de Ia politica educativa. Me refiero con esto a las curricula, la forma-
cién de docentes, la investigacion, el apoyo a los programas universitarios, la
produccion de tecnologia educativa, la educacion no formal, el 4rea de la cuoltu-
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13, el 4rea de los medios de comunicacion, es decir, hemos entendido que este
Programa debia intentar atravesar todos las acciones que estd desarrollando el
Ministerio. Pensamos que esto nos da una mayor posibilidad de dejar instalados
determinados temas y también personas formadas y entrenadas en estas materias
que puedan continuar independientemente de que el Programa continde o no
continde. Es muy importante tener presente que estos temas no tienen el recono-
cimiento que nosotros le damos, entonces, nos planteamos cémo lograr que ad-
quieran mias fortaleza, y hemos pensado que la forma de lograr esto ¢s incluyén-
dolos estructuralmente en lo que son las politicas vy los programas que regular-
mente realiza el Ministerio. -

Nuestras premisas

Una creencia comiin es que la educacidn es el mejor y mds accesible medio
para superar las desigualdades, lograr la movilidad social y la modemizacidn
cultural. A nuestro entender esta concepeion se basa en un enfoque voluntarista
que supone que en la medida que se provea a las personas de iguales conoci-
mientos, tendrdn a su alcance iguales posibilidades ocupacionales, salariales y
de prestigio social. Los logros de cada uno dependerdn de sus capacidades, in-
tereses, aspiraciones y condiciones culturales, econdmicas y familiares previas.
Sin embargo, se sabe que existen importantes diferencias en la cantidad y ca-
lidad de estimulos y logros educativos a les que de hecho pueden acceder los
distintos scclores sociales y, contrariamente a lo supuesto, la cultura escolar
puede reforzar las diferencias sociales preexistentes. Es necesario ser muy cons-
cientes de los limites que tienen las propuestas educativas basadas en la libertad
de cleccion. Muchas veces estas se ofrecen en un marco conservador que enfa-
tiza la competencia y esta posicién favorece a aquéllos que ya tienen ventajas
adquiridas.

En el otro extremo de estas corricntces, cstan aquellos enfoqués que acusan a
la escuela de ser un agente reproductor de las desigualdades sociales y, desde
una posicién pesimista, plantean que s6lo a partir de transformaciones estructu-
rales podrin producirse cambios en y a ravés de la educacién. Creo que es im-
portante cuando uno planifica un programa, tencr cn cuenta como éste se ubica
en relacién a una u otra de estas corrientes.

Nosotras hemos considerado que ambos enfoques son esquemdticos y no re-
conocen que la escucla, al igual que todas las instituciones, es un sistema com-
plejo v dindmico en el que se producen conflictos de valores e intereses, ne-
gociaciones, transacciones, resistencias de distinto tipo, y también se pueden
generar propuestas innovadoras. Hemos hecho muchas investigaciones que
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demuestran ¢cémo la escuela, los textos y las interacciones reproducen pautas o
valores sexistas, pero tambi€n creemos que es muy importante €n este momento
poder identificar dénde, como y de qué manera se estd produciendo la innova-
cién, porque esto nos indica por dénde se quicbra la reproduccion. Si logramos
entender esto también podemos identificar cudles son aquellos lugares desde
dénde podemos operar con un programa de cambios como el nuestro.
" Por ofra parte, y esto también es una premisa para nosotras, a diferencia de
- épocas pasadas, la escuela no utiliza por lo general, dispositivos de disciplina-
- micnto social, basados cn 1a represion explicita vy en [a mculcacién de obedien-
' ' cias, sino que apela a oo tipo de mecanismos, que son los mecanismos de per-
suasién y de construccion de consenso. Estimula la generacién de ciertos idea-
J les, deseos y criterios de realidad, en suma, persuade a los educandos y a las

{ educandas, a descar ocupar lugares sociales diferentes y a aceptar un orden quc'

| es presenfado como natural, verdadero, y racional. Pero, también ¢s cierto que al
“proporcionar informacion y estimular la racionalidad, lcs provee de instrumentos
que son fos que permiten problematizar ¢ cuestionar los propios criterios de ver-
dad, realidad y objetividad imperantes que trasmite 1a escuela. Es decir, se trata
de entender la complejidad del proceso educativo, qué es lo que hace que se re-
produzca la desigualdad, como se reproducen las desigualdades, qué es lo que
hace también que la propia escucla genere mecanismos y recursos que facilitan o
pueden facilitar el cuestionamiento y los procesos de transformacion de estas
mismas pautas.

-7 Otra de las premisas de las cuales hemos partide es la de superar un enfoque
conductista muy extremo que supone que los mensajes que trasmiten la escucla
y los medios de comunicacién conforman de una manera mecénica las cabezas
de las personas, es decir, que las personas son recipientes vacios, pasivos, y que
los medios o la escuela tienen un poder omnimodo, cuasi maquiavélico, de con-
formar, como una méquina, a personas con determinadas caracteristicas. Noso-
ros creemos (ue esto no es asi y que la escuela no cs esa maquina reproductivis-
1a y tampoco creemos que las personas sean esos objetos pasivos, Todas las per-
sonas ienemos la posibilidad y la capacidad de seleccionar, de resignificar, de
transformar los mensajes, de resistimos a mensajes tradicionalcs, y también, de
resistimos a mensajes innovadores. Es sobre la base de esta complejidad que nos
hemos propucsto hacer nuestras intervenciones.

Por dlimo, quiero decirles que nos estamos apoyando en un capital que, en
parte, ya estd construido por la investigacidon en género y educacién en el mon-
do, Hay mucha informacidén circulante en relacién a femas que son fundamenta-
les para nosotras como por ejemplo, el tema de los libros de lectura -es cierto
que hay que verlo en cada realidad particular, pero s verdad que hay va nume-
10805 estudios hechos en muchos paises que estdn llegando a conclusiones simi-
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lares-. Del mismo modo, hay numerosa literatura que prueba que las expectati-
vas de los docentes son diferentes segin el sexo de los estudiantes, y lo mismo
ocurre con los criterios de disciplinamiento, las maneras de evaluar el rendi-
miente de unos y otros, de evaluar las conductas, etc. Hay mucha informacion
que nos esta sirviendo de apoyo para ir avanzando.

Una de las cuestiones que para nosotras es fundamental, y que tienc quc ver
con esto de los mecanismos de persuasidn, es el tema del conocimiento que tras-
mite la escuela, es decir, el tema curricular. Me refiero al conocimiento que no
s6lo esta en los programas de estudio sino que involucra las interacciones, invo-
Tucra todo lo que es el curriculo, en un sentido mucho mds amplio que lo que de-
nominamos programas de estudio. Estoy hablando de lo que la escuela trasmite
como lo verdadero, lo natural, lo deseable, lo justo, lo racional. Nos interesa sa-
ber cudles son los contenidos implicados en el curriculo asi entendido, y cuil es,
por 1anto, aquello que por omisién o por sancién es 1o no racional, 1o no verda-
dero, lo no objetivo, lo no existente. Aquella que hace existir y no existir, es, pa-
Ta nosotras, un tema de especial atencidn.,

Objetivos y lineas de intervencidn

En la definicion de los objetivos del Programa hemos querido conciliar el
respeto a los principios en los cuales creemos con lo que son las pricridades y el
nivel del debate que hay en la Argentina respecto de este tema.

Los objetivos del Programa son incorporar a la transformacion educativa,
que es la que sc estd desarrollando en este momento, nuevos enfoques y valores
que resalten los aportes que las mujeres han realizado histdricamente al creci-
miento econdémico, al fortalecimiento de lazos sociales y a la produccitn de cul-
tura, es decir, se trata de recuperar y jerarquizar la contribucién de las mujeres y
promover la equidad de los géneros en todos los Ambitos de la vida social.

;Cuiles son las lineas de intervencion en las que estamos trabajando? Por un
lado, estamos trabajando en la transformacién curricular, En cste momento, y en
el marco del proceso de descentralizacidén y del nuevo moedelo educativo que se
estd impulsando en la Argentina, se estdn revisando las curricula, entonces,
nuestro aporie es participar de las reuniones en que esto se estd ltevando a cabo.
En este momento lo estamos haciendo centralmente scbre las curricola de nivel
primario, de mode de detectar cémo estd planteada la condicién de la mujer y
del vardn, las relaciones entre varones y mujercs, ¢n la familia, en ta comunidad,
¢n las instituciones, en la vida privada, etc.

El otro aspecto en el que estamos trabajando es en la formacién y capacita-
cién de docentes. También se estd reprogramando el sistema de formacién de
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docentes, y nosotras estamos trabajando muy activamente en esto. Hemos elabo-
rado algunos médulos especificos que cstamos probande con docentes sobre la
temdtica de género, dirigidos esencialmente a la sensibilizacién acerca de la de-
sigualdad.

Uno de los principales obstdculos con los que se tropieza para trabajar el te-
ma de la discriminacién de género es que es invisible, estd invisibilizado. Es de-
cir, uno le pregunta a un docente si cree que existe discriminacién en la escuela
¥, obviamente, va a decir que ne, porque ningiin docente discrimina deliberada-
mente. Salvo contadas excepciones, todos pretendemos ser justos, cquitativos, y
en realidad la discriminacion sc da a través de maneras muy sutiles que pasan,
por lo general, bastante inadvertidas. Otro factor que contribuye a invisibilizar
este tema es que hay muchas mujeres en la educacién, como docentes y como
alumnas y, entonces, los logros gue hemos obienido ¢n ¢l acceso a la educacion,
provacan un efecto de espejismo, o sea, crean la idea de que hemos alcanzado la
igualdad, pero no sélo en la educacidn, sino que la hemos alcanzado en |
sociedad. :

Sc supone que dado que las mujeres vamos teniendo cada vez mis creden-
ciales educativas, el logro de la igualdad social serd un producto de la evolucién
de las sociedades, de la modernizacion, v de nuestra propia voluntad. Entonces,
es muy dificil lograr ¢l reconccimicnto de csta problemdtica y la aceptacion de
que es necesario realizar acciones especificas para revertirla. Por este motivo,
estamos rabajando con médulos con docentes, pero sobre todo, el mayor desa-
fio, para nosotros, es incluir esta dptica en la formacidn regular, o sea, en los cu-
mriculo de la formacion de grade, y en los curriculo de la formacién permanente
de los docentes, en todas las dreas, en la formacién en ciencias sociales, en la
formacién en literatura, en la formacién en pedagogia, ete,

Tenemos otra linea de intervencion que es 1a de investigacién y docencia. En
el plano de la investigacién estamos concluyendo un estudio sobre el género en
los textos escolares. En este esmdio nos hemos focalizado exclusivamente en los
libros muy innovadores desde el punto de vista pedagdgico. Lo que queremos
ver es si existe alguna relacidn entre la innovacion que plantean en lo pedagdgi-
co y la visién que dan de les roles femeninos y masculinos en la sociedad. La
ofra investigacion que estamos haciendo es sobre las curricula de nivel primario
de las distintas jurisdicciones del pais.

Logros y obsidculos

(Cudles son algunes de los principales logres y algunos de los princinales
obsticulos? Yo crco que el principal logro ¢s haber encontrado dentro del propio
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Ministerio de Educacién y en todas las provincias muchas mujeres -funcionarias
y docentes- sensibilizadas al tema. Puede que no tengan mucho conocimiento
sobre el tema, pero tienen el sentimiento de malestar. Hay algo que no les gusta.
No les gusta como estin wrabajando como mujeres docentes, no les gusta lo que
pasa cn las escuclas, no lcs gusta lo que ocurre en las polilicas educativas, y de
alguna manera, tienen la idea de que las mujercs deberian tener otra partici-
pacidn, deberian tener otros aportes a todo este procese. Esto ha sido muy fa-
vorable, porque nog ha permitido ampliar nuestro equipo. Tenemos seis personas
de coordinacidn, pero tenemos, ademds, delegadas al Programa, mujeres -porque
son mujeres todas- de cada una de las dreas del Ministerio. Y 1a misma estruc-
tura se estd repitiendo en las provincias. El sistema argentino se estd descentra-
lizando, de modo que para llevar a la prictica cste lipo de programas es nece-
sario concerlar, convenir con todas las provincias. Este ha sido uno de los
grandes logros.

El segundo logro ha sido poder incluir dentro de la nucva Icy de educacion,
este aspecto. No estamos scguras de que se va a aprobar totalmente, pero en el
nuevo proyecto de ley hay dos avances importantes. Uno es que hemos cuestio-
nado ¢l lenguaje sexista de la ley, y lo hemos modificado, o sea, el nuevo pro-
yecloe estd modificado. Eslo, sc imaginan, ha costade mucho, hemos sido objeto
permanente de burla, porque hemos obligado a que se ponga, alumnos y alum-
nas, padres, madres, profesores, profesoras, sacando la redaccion anterior que
por supueste era la nueva ley de educacion para el hombre argentino. En segun-
do Tugar, hemos incluido unos articulos que hablan cxplicitamente de la necesi-
dad de que la educacidn garantice la igualdad de oportunidades para varones y
mujeres ¥ que se evile la discriminacidn por sexo, en general, y en especial, en
los materiales diddcticos. Esc ha sido 1ambién, yo creo, un logro importante,

Y por ultime, o que estamos en vias de realizar es que hemos acordado con
todas las provincias realizar para el 23 de octubre, una campaiia nacional de sen-
sibilizacion de la comunidad cducativa sobre la igualdad de oportunidades en la
cducacion. Esto es, para la Argenting, sumamente novedoso, por el tema, obvia-
mente, pero, ademds, por el modo de gestién, Esta campafia fa van a hacer, en
conjunto, el Ministerio de Educacidn, las ONG, la universidad, y las organiza-
cioncs barriales, es decir, eslamos articulando con odos fos actores de 1a comu-

nidad una serie de acciones simples, talleres, exposiciones de titeres, de dibujos,

concursos, elc., que promuocvan la sensibilizacion y el debate acerca de este tema
y la necesidad de transformar 1as paulas discriminatorias.

Las dificullades son muchisimas. No quicro que les quede 1a idea de que es-
tamos logrando tode lo que nos proponemoes. Nos proponemos muchisimo, por-
que nos Proponemos un proyecto de objetive midximo y vamos logrindolo de a
poco. Las mujeres que integramos ¢f equipo del programa somos feministas y
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venimos de un trabajo en organizaciones no gubemamentales y en la universi-
dad -ninguna de nosotras habia trabajado en el Estado y no somos funcionarias
polilicas, sino que estamos en cardcter de 1écnicas dentro del Ministerio, a cargo
de cstos programas-. Para nosotras, la gran dificuliad es ¢émo conciliar, c6mo
compatibilizar principios y metas que para nosotras son insoslayables, irrenun-
ciables, con formas operativas viables. Todo esto en un contexto muy curioso -¢l
de la Argentina- donde persisten mecanismos de discriminacién muy fuertes,
muy insidiosos, perc también donde comicnza a haber un nuevo discurso acerca
del protagonismo de la mujer, acerca de la participacion de la mujer, apoyado en
la modernizacidn y en el crecimiento del pais. Este discurso da cierlas facilida-
des para que estos temas se incluyan en ¢l debate, pero al mismo tiempo crea
algiin grado de incertidumbre acerca de cudles serfn los objetivos iltimos,
cudles seran las posibilidades reales de desarrollo de programas que necesitan
ser profundamente transformadores de relaciones, no s6lo entre los géneros sino
relaciones de poder sociales.

Confiamos en que este emprendimiento ambicioso y riesgoso en el que esta-
mos involucradas pueda tener el éxito que esperamos,

128

CAPITULO 4

ESTUDIOS SUPERIORES DE LA MUJER




LA RE-ELABORACION DEL SABER
Y LOS ESTUDIOS DE LA MUJER |

Tvette Malverde Disselkoen

;Qué sentidos tiene instalar un programa especifico de Estudios de la Mujer
en una Universidad chilena? Esta pregunta nos plantea un desafio intelectual que
tiene que ver con la introduccidn de cambios significativos en las formas de co-
nocimiento, las vias para elaborarlo y trasmitirlo, asi como también con sus apli-
caciones pricticas. ' ' -

En la estructuracion social actual las mujeres experimentamos una serie de
vivencias que son interpretadas desde las complejas estructuras simbdlicas del
patriarcado, estructuras que, mayoritariamente, no acogen nuestras vivencias de
mujeres, Desde esos complejos simbélicos son interpretados nuestros coneci-
mientos, nuestros deseos, se nos elaboran fGrmulas que resuelven nuestros con-
flicios y que procuran dar sentido a nucstras vidas. Desde fuera nos son impues-
1as normas que nosotras ratificamos al internalizarlas. Al vivir de acuerdo a esos
conceplos externos vivimos enajenadamente. El proceso de emancipacidn, el
largo y dificil encuentro con nosotras mismas, implica la decision de elaborar y
asumir normas que provengan desdc nuestras concigncias de mujeres, implica
asumir conscientemente los desafios v los riesgos de la libertad.

Las limitaciones at desarrollo de las mujeres no provienen sélo de la educa-
cién formal y sistemdtica, sino también de la educacion empatica, de las conven-
ciones culturales genéricas. S¢ hace necesario desconstruir &stas para permitir el
desarrollo de seres humanos plenos, que asuman su diferenciacion séxual sin el

lastre de las discriminaciones gendcricas que operan tanio sobre mujeres como

sobre varones. Las convenciones culturales genéricas naturalizadas tienen un in-
flujo Lan enorme sobre nuestros cerchros que se nos hace imposible medir y se-

“parar los cfectos bioldgicos de los culturales. No es la biologia la que constrifie,

8ino las culturas que nuestras mentes han creado y que limitan nucstras perspec-
livas y nucstras posibilidades de desarrollo individual.
Durante demasiados afios las Universidades chilenas se mantuvieron alejadas

1 Doctora en Lileratura, Programa Interdisciplinario de Estudios de la Mujer. Universidad de
Concepeidn.
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de la preocupacidn en tomo a nuestra situacion de mujeres; ¢llo nos llev a auto-
generar organismos que pudicran brindarnos ayuda en las zonas desatendidas
por el sistema social2. La docencia y la investigacién universitaria sobre la pro-
blemdtica de las mujeres va tanto en beneficio de las mujeres como de las insti-
tuciones de educacién soperior. Es en este dltimo aspecto en el que deseamos
poner énfasis, pues el beneficio para las mujeres no serd posible si antes no se
introducen cambios relevantes en el conocimiento elaborado por las Universida-
des. Un enfoque desde la mujer de las diversas materias que se plantea 1a acade-
mia es imprescindible para reorientar y dinamizar su docencia, sn investigacién
¥ sus vinculos con fa comunidad.

Para desconstruir ¢l patriarcalismo es necesario desarrollar una metodologia
feminista que paria de una conciencia clara sobre la suballernidad de la mujer en
este tipo de sociedad y luche con ella intentando transformar la sociedad patriar-
cal para bien no sélo de las mujeres, sino de toda la humanidad, pues el feminis-
me ne €5 una corriente que se ocupa Gnicamente de cosas de mujeres, no olvida
al “otro”, al varén. Estamos conscienics que ¢l feminismo suscita miedos tanto
cn varones coma en mujeres, miedos que se expresan sutilmente ras posicioncs
que plantean un supuesio enfrentamiento entre hombres y mujerces, es decir, que
ven la propucsta feminista como excluyente y scparatista. _

Al revisar criticamenie Ia historia del conocimiento académico se pone de
manifiesio su vinculacion con las ideologias culiurales, su compromiso con cre-
encias, milos y valores sociales. Este hecho determina tanto su gran valor y po-
tencialidad, asf como lambién pone de manifiesto el origen de su poder opresivo.
Qucda claro, entonces, que ¢l argumento de su “cientificidad” u “objetividad”,
de su no comlaminacién valdrica, no nos convence, El pensamicnto cientificg

predominante no sélo es clasista, eurocénlirico, blanquicéntrico, Sing. tamﬁlen'

sexista: androcéntrico patriarcal. Todo lo que.no responde a esto cabe en él en

calidad de investigacién secundaria o como estudio de marginalidades. El pro- "

blema del sexismo en las ciencias no es, como equivocadamente pudiera pensar-
se, que las ciencias sean scxistas, sing que se encuentra en c6mo éstas han sido
claboradas desde perspectivas eminentemente patriarcales, no considerando los
lemas y las perspectivas de las mujeres como parte del quehacer cientifico y dis-
minuyendo la calidad o vatidez de lo que nosotras hacemos. Es dificil tomar
conciencia, por exirafic que parezca, que si no sabemos mucho de la mayoria de
la humanidad (de las mujcres), sabemos poco de Ia humanidad.

Es cierto que Ia presencia de las mujeres en 1a academia no es nueva, lo no-

Nos referimos, por cjemplo, a institucioncs comno [a Casa de la Mujer La Morada (Santiago), el
Institnto de la Mujer (Concepeidn), el Centro de Desarrollo de la Mujer (Santiaga), el Centro de In-
vestigacion, Promocion y Desarrolle de la Mujer (Concepcitn) y muchas otras miés.
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vedoso radica en ¢l papel relevante que ahora adquieren como investigadoras y
como materias de investigacion. Las mujeres no somos, ni queremos ser extra-
fias a la formacidn del conocimiento, pero, a medida que nos damos cuenta que
no cxiste correspondencia entre los valores postulados por el sistema dominante
¥y nuestras experiencias concretas, surge en nosotras la necesidad de elaborar y
recuperar el saber como forma de oponerse a la violencia de las ideas admitidas
como verdad Onica.

El cuestionamiento feminista de las propuestas conceptuales dominantes se
ingerta, como ya lo hemeos insinuado, en una perspectiva de desconstrucitn, es
decir, es un cuestionamicnto acompafado por una labor propositiva que sefiala
nuevos derroteros tedricas y metodoldgicos. Lo construido desde los Estudios de
la Mujer no es aislable del patrimonio reflexivo acumulado por la tradicién do-
minante; significa un aporte transformador que permite tomar conciencia de al-
gunos errores radicales de los complejos sistemas intelectuales dominantes. El
método feminista, que se propone no perpetuar viejas exclusiones y devaluacio-
nes, opta por una reestructuracion dindmica del saber, es decir, las feministas no
proponemos un modelo alternativo eternamente vilido para cuestionar el mode-
lo del saber patriarcal. Nuestros modelos son por naturaleza dindmicos, se hacen
plenamente cargo de que el pensamiento critico ¢s un ejercicio de la libertad.

Puesto que los plancs y programas de estudio, especialmente los universita- |
rios, son el disefio de nuestra memoria cultural, de 1o que se considera significa-
livo como para traspasarse de generacion ¢n generacion, una de las ransforma-
ciones relevantes propuestas por el feminismo académico tiene que ver con la
modificacién de los curricula.

Las transformaciones noe consisten s6lo en cambiar (cx10s y programas, sino
que tienen que ver con modificaciones introducidas al saber mismo, es decir,
apuntan a corregir los errorcs que posibilitaron las exclusiones, a mostrarlos co-
mo prejuicios, haciendo visible la distorsién que introdujeron en nucstro pensa-
miento y los limites que impusieron a nuestros conocimientos y a nuestras vidas.

Las modificaciones introducidas por ¢! pensamiento feminista deben incor-
porarse de manera permanente al curriculum académico, de lo contrario serdn
cambios pasajeros, pues todo aguello que ¢s excluido 0 que no ingresa de mane-
1a estable a fos planes y programas, serd [4cilmente olvidade, seguird siendo de-
valuado o visto como marginal. Hay que sefialar también que afiadir el conoci-
miento desde y sobre las mujercs no puede ser simplemente una adicion al curri-
culum dominante, porque, tal como lo sefala Elizabeth Kamarck Minnich3, el
conocimicnio de, por y sobire las mujeres no es del mismo tipo, se encuentra fon-

1 Kamarck Minnich, Elizabeth, Transforming Knowledge, Philadelphia: Temple University
Press, 1990, p4g. 11-13.
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dado en supuestos diferentes, no admite el error intelectual, moral y politico bd-
sico del pairiarcado que consisie en situar al varén como centro del sistema hu-
mano. El pensamiento feminista, que busca ser incluyente, realiza sus criticas re-
flexionando sobre las raices patriarcales de la exclusién de las mujeres,

Las propuestas metedoldgicas feministas rompen, como ya apuntamos, con
la escisidn entre subjetividad y objetividad; en el procesa de investigacién se in-
corpora la subjetividad, en nuestro caso la subjetividad de mujer. El problema no
se resuelve simplemente afiadiendo la supuesta “subjetividad femenina™ al cono-
cimiento, pues en ese caso eslariamos ratificando los estereotipos acerca de la
“subjctividad de las mujeres™ y 1a “objetividad de los varones™. Lo imporiante es
cuestionar la validez de la objetividad, que es siempre supuesta, pues estd tefiida
no solo por determinaciones de género, sino también de raza, clase y ofras.

La apropiacidn del crilerio de objetividad por parte de los varones tuvo como
consecuencia la discriminacidn de las mujeres. Con justa razén Adrienne Rich
plantea que en una sociedad patriarcal el nombre que se le da a la subjetividad
masculina es el de objetividad®. Lo relevante consiste, entonces, en mostrar que
la subjetividad juega un rol importante en la construccién del conocimiento y
que la tarea no consiste en etaborar un conocimiento que, como dice Dale Spen-
der, “desobjetive el conocimiento elaborado por los hombres™, sing en construir
un conocimiento que acepte ¢l mulliperspectivismo, permitiendo la diferencia-
cién y la critica.

El wabajo de re-pensar el saber desde las perspectivas de las mujeres debe
ser necesariamente multidisciplinario: un selo aparato tedrico no puede contener
la complejidad de la vida. Al reconocer que cada una de Jas disciplinas tal como
estdn formuladas actualmente no pueden dar cuenta de los Estudios de la Mujer,
cabe preguntarse ;como es posible que una amalgama de ¢llas logre hacerlo? La
respuesta es que hay que crear un drea nueva, que no sea copia de las antiguas y
que permita desarrollar propuestas tedricas y metodologicas amplias y creativas,
obligdndonos a atrevernos con Io atipico y heterogéneo. La tarea no consiste s6-
lo en crear una nueva disciplina, sino en re-pensar todas las disciplinas por sepa-
rado y unas ¢n relacion con otras, difundiendo los Estudios de 1a Mujer en todas
las dreas del conocimiento. Una ciencia nueva que rechaza las antiguas exclusio-
nes no s6lo no calza en ninguna de las dreas antiguas sino que, justamen(e por
es0, las transforma todas.

Tede trabajo de investigacidn feminista, que se [leva a cabo con un esfuerzo

4 Rich, Adrienne, On Lies, Secrets and Silences, London, Nonon, N.Y.: Virago, 1979, pag, 87.

i Spender, Dale, “Introduction”, en Spender, D., edit, Men's Studies Modified. The Impact of
Feminism on the Academic Disciptines, Oxford, N. York, Toronio, Sydney, Paris, Frankfurt: Per-
gamon Press, 1981, pag. 5.
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colectivo y un compromiso personal muy auténtico, representa la bisqueda de
propucstas alternativas que buscan incluir lo desconocido, lo silenciado. Esta la-
bor abre la posibilidad de que las mujeres recuperemos nuestra memeoria de mu-
jeres, lo que nos permite incorporar noestro hacer al hacer cultaral social, mos-
trando que las mujeres no somos inferiores a los hombres y que, aunque se nos
haya excluido, siempre hemos wabajado en la construccion del conocimiento.
Me refiero, por ejemplo, a nuestros aportes a la biologia, 1a medicina, las arles,
la filosofia, la politica, la historia, 1a economia, el¢, La recuperacion de la me-
moria nos permite reinstalar la continuidad existente entre lo pablico v lo priva-
do, destacande el cardcter social del trabajo femenil, asi como también nos per-
mite develar las pricticas de exclusion cjercidas contra nosotras, Al recuperar
nuestra memoria nos vemos forzadas a preguniarnos por qué y ¢émo se perdie-
ron las mujeres. Elizabeth Kamarck Minnich plantea al respecto que lo impor-
tanie no consiste s6lo en encentrar a las mujeres que hicicron lo mismo que los
varones, sino en preguntarse dénde estaban las restantes mujeres, especialmente
las que llevaban la vida prescrita para ellas por ¢l patriarcados. En tanio no se
conozcan estas historias tendremos una historia incompleta y peligrosamenie
falsa. Es fundamental que las mujeres incorporemas nuestras ¢xperiencias como
legitimas y vélidas, esto es un aporte no sélo para las mujeres, sino también para
los varones, quc, en la mayoria de los casos, desconocen lo realizado por las mu-
jeres. La verdad cs que nosotras sabemas muchas cosas que los varones ignoran.

Las intelectuales feministas debemos mostrar 1a relacidn cnire experiencias
vividas y teorins. Al dar a conocer nuestras experiencias, al compartirlas y acu-
mularlas podemos proceder a sistematizarlas, lo que nos pemite establecer cate-
gorias de andlisis que den cuenta de las realidades de mujeres, categorias que,
como plantea Julieta Kirkwood, no son neutrales ni indiferenciadamente aplica-
bles a cualquicr estrato social?. El constante vinculo entre teorfa y vida, entre
academia y movimiento de mujeres, va erigiendo permanentemente nuevos
cuestionamicnios. La investigacion tiene asi la posibilidad de modificar el pro-
pio objelo de su investigacion, y, a su vez, fa reatidad misma modifica los plan-
teamicntos de la investigacion. Una investigacion de este tpo se constituye en
fuente de energia que nos empuja a buscar respucstas na solamente para las de-
mas, sino también para nosolras mismas y para toda la sociedad. De alli la im-
portancia de socializar o que estamos haciendo con el fin de dar continnidad a
esta tared.

& Kamarck Minnich, Elizabeth, Transforming Knowledge, Philadelphia: Temple University
Press, 1994, pag. 27. :

? Kirtkwood, Tulicta, Ser pofitica en Chile. Los nudos de ia sabiduria feminizta, 2a ed., San-
ttage, Ed. Cuanc Propio, 1990, pag. 240.
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El recuperar y participar activamente en el saber estd determinado también
por la necesidad de redistribuir el poder social entre mujeres y hombres, pues las
formas cmo una sociedad sclecciona, clasifica, distribuye, trasmite y evalda el
conocimiento Nlamado ptblico, refleja tanto la distribucién del poder como los
principios de control social. No es casual que las mujeres hayan sido excluidas
de la produccion del conocimiento v, por ello, hayan sido subordinadas. Con
acierto Julieta Kirkwood plantea 1a ligazén entre lo que elia llama los “nudos del
saber y del poder”, instindonos a las mujeres a explorar sus vinculos para de-
satarlos cuidadosamente y luego reanudarlos cn nuevas y cambiantes geome-
trias3. Siendo los inlentos por cambiar las relaciones entre estos nudos propucs-
tas para modificar las relaciones bdsicas de peder, no sorprende que encuentren
resistencia,

Las transformaciones del conocimiento requicren formas lingiiisticas innova-

- doras para dar cucnta de esta nueva forma de producir el saber y de ver la reali-

" dad, lo cual plantea un nuevo prablema, pues un lenguaje demasiado innovador

genera rclicencias y debe estar constaniemente legitimindose. En este sentido
los aportes de la lingtifstica feminista son fundamentalcs, ponen de manifiesto

" que en una sociedad patriarcal las relaciones de poder social entre los sexos se
= . revelan ambién en cl lenguaje. Los miembros de una misma comunidad lingiiis-

tica empleamos el mismo lenguaje, pero con intereses y perspectivas distintas,
intereses y perspectivas que confluyen en el signo lingiiistico torndndolo polisé-

~ - mico, gencrando productividades signicas diferentes. Pucsto que ¢l lenguaje es

instrumento ordenador de nuestras concicncias, tanto mds urgente se torna la ne-
cesidad de hacer perceplible la subordinacion de la mujer que se opera desde él,

- para desconstruirla y climinarla del lenguaje, de las conciencias y, por consi-

gutente, de la vida sociald,

. Los replanteamientos [eministas del conocimiento buscan que las ciencias se

reorienten cn beneficio de las personas, pues las ciencias no son puras cspecula-
ciones tedricas, es necesario volver a unir valores éticos a la investigacién cien-
tifica y tecnolégica. Hacemos nucstros los acuerdos planteados en [a Agenda 21
del *Congreso Mundial de Mujeres para un Planeta Sano™:

Queremos que 1a ciencia y la tecnologia estén al servicio de la mayoria, no al

4 Ibid, p4g. 239.

* Pensemos sGlo en las dificultades que para las mujeres, para el conocimicnto acerca de no-
satras mismas, implica la naturalizacién del uso del I6rmino “hombre” como supuestamenie co-
miin para referirse tanto a hombres como a mujeres. Spender y ofras muestran que estc LSG To
surgid misieriosamente, sino que es producto de la practica de los varones de verificar sus cono-
cimicntos, y las normas que de ¢llos derivan, sélo con otros varones. Remitimos, por cjemplo, a
Spender, pag. 6.
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benelicio de unos pocos. Pedimos que se reconozea la validez cientifica del co-
nocimiento experimental de las mujeres... Sabicndo también que muchas muje-
res han sido victimas del mal uso de los descubrimicntos cientificos y tecnol6gi-
cos, pedimos que las transferencias tecnoldgicas se realicen considerando los
costos y los beneficios para las personas y el medio ambiente?®,

El éxito de un Programa de Estudios de 1a Mujer no sc¢ mide sélo por el nii-
mero de profesionales que escogen especializarse en esta drea (pues ellas, y
ellos, a través de sus pricticas profesionales ya se han enfrentado a las limitacio-
nes sociales impuestas a las mujeres), sino también a través de la incorporacion
de nuestros estudiantes universitarios a las tareas de investigar y analizar la pro-
blematica de las mujeres, a través de la incorporacién creciente de académicas y
académicos a estos Programas, y, fundamentalmente, como ya 1o hemos sefiala-
do, a través de la incorporacién estable de la perspectiva y del saber de 1as muje-
res a las diversas materias académicas.

Constituir un Programa de esla naturaleza nos obliga a desarrollar un conoci-
miento mds completo y complejo y también a desatar la imaginacion para pensar
proyectivamente en lo que queremaos ser!!,

10 Agenda 21 del Congreso Mundial de Mujeres para un Plancta Sano, Miami, noviembre de
1951. Traduccion de a Vicerrectoria de Investigacin de la Universidad de Concepeiédn, pég. 9-10.

Il Estd claro que las transformaciones sociales no parten de la academia, pero también es
cierte que ésta puede y debe desarrollar un papel impornante en ellas,
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JABALIES Y COSAS POR EL ESTILO:
SUFRIMIENTOS, LOGROS Y EDUCACION
DE LAS MUJERES!

Catharine Stimpson 2

En 1961, a los 34 afos de edad, cuatro aflos antes de su muerie, Lorraine
Hansberry, la autora afroamericana, escribiG un ensayo enérgico y sardénico: En
Defensa de la Igualdad de los Hombres. En €1, Hansberry arponcé la misoginia y
saludé al feminisme, defendiendo, asi, a las sesudas mujeres. “Esconder la pro-
pia capacidad mental”, declard, “cs una desfiguracion de la personalidad”.

Hansberry predijo, con optimisma, que la historia estaba cambiando en favor
de la mujer inteligente. Las mentes ilegarian a ser mis importante que los mis-
culos. Y, aunque hubiera que cazar jabalies y cosas por ¢l ¢stilo para sobrevi-
vir”, dijo irénicamente, “la fuerza que se requicre para oprimir el gatillo de un
arma automdtica no es comparable con la que se necesitaba anies para aporrear
algo con un hacha de piedra™.

El cnsayo de Hansberry no se publicd hasta 1985. Ahora podemos darnos
cuenta que, también, era profética. Nuestro mundo puede tener un exceso inne-
cesario de latosos y zdnganos, pero hay aiin menos jabalics y cosas por el estilo
que cazar para scbrevivir, Nuecstras mentes inquisitivas significan mas para
nuestro futuro que la ruda fuerza muscular que produce contusiones. Por esta ra-
z0n, la educacién pasa a ser una cuestion cada vez mds urgente. A menos quc (o-

1 Una versién de este paper fue expuesta en marzo de 1992 en 1a Conferencia Rella Abzng en el
Hunter College de Nueva York; en abril de 1992, en Ia convencién de la Aseciacion del College y
de las Bibliolecas de Investigacién; ¥ cn mayo de 1992, en la Conferencia Walker-Ames en la
Universidad de Washington. Esic trabajo incluye, precisa y alude a algunos de mis Lrabajos ante-
riores: Stimpson, Catharine, Donde estdn lor significados: feminisme y espacios culiurales, Nueva
York y Londres: Methuen, 1988; “Acerca del desafio feminista: neeesidades y resiricciones emer-
gentes”, Radclilfe College, diciembre, 1988; “La idea de los estudios de la mujer, las ideas de los
estudios de lax mujeres™, La politica de la literatura hacia los '90, Nueva York: Columbia
University Press, 1990; el paper “Cambios de la Menie™, leido en la reunién anual de la Asociacién
de Bibliotecas Americanas, Chicago, Ilinvis, junio, 1990; "Mujcres Conocedoras, Conferencia de
1990, Conmemorativa de Marjone Smar”, en: Jones David R. y Davics L. Susan, Las mujeres en
Educacidn Superior: una agenda para la década, Australia: Depanamento de Servicios de
Educacién Administrativa, Superior y de Adultos, Umiversidad de New England, 1990, pag. 11-45.

t Vice Presidenta de la Universidad de Rutgers. New Jersey, Estados Unidos.
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do cambie, muy poco cambiard en la educacién superior. A menos que la educa-
cién superior cambie, poco cambiari en otras esferas. Hoy en dia, la situacion de
las mujeres y de la educacion superior se mezcla.

Después de largas y dolorosas luchas, las mujeres han obtenido logros sor-

prendentes. Pero, falta mucho por hacer. Tal como lo sefiala sombriamente un ti-

wlar reciente, “Vigjos Asuntos Irresuelwos: Atmésfera ain hostil para Mujeres
Académicas. Indica nueva evidencia™®. Las mujeres estin, a la vez, adentro y
afucra de los recintos de educacion superior; cdmodas y maltratadas, confiadas y
ansiosas, alegres y cnojadas, con los nervios de punta. Aun mds, Ia reaccidn en
contra de las mujeres también gelpea por medio de las instituciones de educa-
cién superior. Susan Faludi escribe mordazmente acerca del “monopolio cere-
bral de la reaccién: del neo-conservantismo al neofeminismo™.

Micntras mayores sean los logros, més virulentas son las reacciones -quizis,
nuestro desagradable equivalente social de la Tercera Ley del Movimiento de
Newton- es decir, hay una reaccién igual y opuesta para cada accion, En breve,
los asesinos de los suefios educacionales lubrican y apuntan sus armas para todas
nosotras, Claro que, los ascsinos no tendrian nada que hacer si los suefios no
foeran cada vez mas reales. Un disparo aborrece el vacio..,

A las mujeres, al igual que a los hombres, siempre se les ha ensefiado. Si las
nifias sobreviven, se las cduca, formal ¢ informalmente, de acuerdo a las cos-
tumbres de su cultura. Mis antepasadas femeninas, en las himedas casas de
campo de la regién central de Inglaterra y los campos hiimedos de Gales, apren-
dicron a hablar, coscr, plantar, cocinar, dar a luz y rezar. Les estoy agradecida
por sus genes. Tambicn les cstoy igualmente agradecida de no tener que imitar
sus vidas.

Al igual que los hombres, las mujeres siempre han querido aprender. Sin em-
bargo, los procesos de modernizacién manufacturaron un conjunto de ideas
acerca do las mujeres y la educacidn particularmente enérgico, habiendo sido és-
te anteriormente muy radical. Estas ideas proponian que las mujeres eran capa-
ces tanto de la autodefinicion como de “la vida del pensamiento”. Si el pensa-
miento racional caracterizaba las facultades mas altas de 1a mente, coma lo plan-
tcara Mary Wollstonecraft en Una Reivindicacion de los Derechos de la Mujer
cn 1792, las mujeres eran suficientemente fuertes como para levantar las pesas y
los pesos de la mzdn.

La modernizacion, entonces, sentd en la frase “mujeres conocedoras”, un

1 Blum, Debra E., “Old Issues Unresolved: Environment Still Hostile to Women in Academe,
New Evidence Indicates” Chronicle of [{igher Education (9 de ociubre, 1991).

4 Faludi, Susan. Backlash: The Undeclared War Againsi American Women. New York: Crown
Publishers, 1991.
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juego de palabras tripte. “Mujeres conocedoras” significa, en primer fugar, mu-
jeres que saben, mujeres que tienen una conciencia activa y asertiva, mujeres
que son una parte activa del proceso de informacidn, Para ellas, el saber, inde-
pendientemente de cuin dolorose pueda ser, es liberador. Un cjemplo: un estu-
dio recicnte pregunté a cstudiantes mujeres en la India si tenian alguna informa-
cién acerca de la menstruacién antes de su menarquia; ¢l 63.01% contestd afir-
mativamente ¥ un 36.99%, negativamenite. De aqueltas que tenian algin conoci-
mienio, la mayoria consideraba la menarquia una funcién fisiolégica normal,
Las que no tenian ningin conceimicnlo, estaban “aterradas y horrorizadas™,

En segundo lugar, mujeres conocedoras significa saber acerca de las muje-
Tes, la informacién y las ideas del género que los hombres, mujeres y nifios lle-
van internalizadas.

En tercer y fllimo lugar, mujer conocedora significa la mujer que dice “No”,
la mujer que es capaz de rechazar lo grandioso y lo pequefio,

L.a modcnizacién escribid un nueve capitulo en la historia de las mujeres
“gque dicen No”, que conlestan “No” a las ideologias que lobotomizan su inteli-
gencia; “No™ a las instituciones que les niegan la entrada o las tratan con rudeza;
“No™ a las historias falsas y degradantes acerca de las mujeres. “Las mujeres que
dicen no” han hecho posiblc a las “mujeres conocedoras™.

Por varias razones, la lucha por y de las mujeres conocedoras disminuyé a
mediados del siglo XX en Estados Unidos. En los afios 60, reemergié. Entre las
causas se incluyen una demanda por una reforma general de 1a educacion; un
compromiso de justicia social ¢ igualdad racial que generd un compromiso reno-
vado con respecto a la igualdad de género; alguna preocupacion acerca de la di-
sipacidn de los talentos de las mujercs educadas; la entrada de las mujeres de to-
das las razas y clases a la fucrza laboral piiblica, lo que provoco nuevas pregun-
tas acerca de su educacion; nouevas tecnologias de reproduccion, tales como el
control de la natalidad, que ayudaron a redelinir la sexualidad de las mujeres; y
el renacimiento del feminismo en los 60), un renacimicnto inseparable de los
cambios que he mencionado de manera trunca,

La lucha por y para la mujer conocedora reemergié exactamente al mismo
liempo que la Information Society, de manera no fortuita. En 1962, Fritz
Machlup publicd su libro pioncro La Preduccidn y Distribucién del Cono-
cimiento en los Estados Unidos, analizando la produccion del conocimiento
como ona actividad e industria econdmica con sus propias categorias ocupa-
cionales: educacion, investigacién y desarrello, medios de comunicacion,
mdquinas de informacion (como los computadores), y servicios de informacién.

5 Skandan, K. P. y otros, “Menarche: Prior Knowledge and Experiences™. Adolescence XXI1H,
89 (primavera, 1988).
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En 1963, Betty Friedan publicd La Mistica Femenina. En 1972, los Japoneses
publicaron un paper llamado Ef Plan para la Sociedad Informativa, una Meta
Nacional Hacia el Afio 2000, En 1972, surgid Ms. Magazine. En 1977, 1a Aso-
ciacién dc Bibliotecas Americanas, después de su propia y cuidadosa planifi-
cacidn, se preocupd dc las bibliotccas en una socicdad informativa post-indus-

trial. En 1977, Elaine Showalter publicé Una Literatura Propia y Barbara K,

Smith Hacia una Criiica Feminista Negra. En 1982, John Naisbitt en Mega-
tendencias: Diez Nuevas Directrices que Transforman Nuestras Vidas, le dijo a
los norteamericanos que el cambio mds explosivo en sus vidas habia sido el de
una sociedad industrial a una socicdad de informacién. En 1982, Carol Gilligan
presentd En una Voz Diferente, su mis influyente estudio de las mujeres y del
razenamiento moral,

En la Sociedad de Informacidn, la educacion -la activa adquisicion de
teorias, conceptos, y conocimiento empirico- tiene importancia para la sobrevi-
vencia y el éxito. Como escribe de modo terminante un comeniarista “Se asume
que el ascenso social, de [os esiratos socio-econdmicos de esta sociedad, depen-
de cada vez mds de una educacién avanzadaé. Los partidarios de la lucha por la
mujer conocedora quicren que clla sea una ciudadana de la Sociedad de Infor-
macién con plenos derechos; por el contrario, los opositores no desean que ésio
suceda. No todos los que se preccupan acerca de la ctudadania de las mujeres en
la Sociedad de Informacién son feministas. Significalivamente, [a necesidad de
educar a las mujeres, ain constrefiidamente, es un tema en ¢l que feminislas y
muchas no-feministas concoerdan. Actualmente, pocos son los que creen que las
mujeres son mejores si estin descalzas, embarazadas y analfabetas. Las feminis-
1as sc preocupan apasionadamente por la mujer conocedora. Para nosotras, la
educacién es un medio necesario para lograr autonomia, dignidad, igualdad, au-
tosuliciencia, poder €, incluso, con suerte, placer. Los misdginos y los mds cie-
gos de los tradicionalistas del género han temido, con justa razon, las consecuen-
cias de 1a cducacion de las mujeres. “Yo pienso”, dice una tnsignia feminista,
“luego, soy peligrosa”.

EL feminismo contemporince, auto-conscicnte ¢ imaginativamente, se es-
tructuré como un movimicnio de refoma educacional radical con cinco mctas.
En primer lugar, ¢l feminismo mejorarfa la erianza de Jos nifios y las pricticas
de socializacidn. En segundo lugar, organizaria pequecfios grupos de “toma de
conciencia”, En ellos, las mujercs aprenderian unas de otras acerca de sus vidas
para cambiarlas,

§ Marguis, Rollin, “Prologue: Post-Industrial Socicty and the Growth of Information: The Tm-
pact on Librarics”, The fnformation Society: Issues and Answers, ed. L. J. Josey. Phoenix, Arzona:
Oryx Press, 1978, pag. 1-3.
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Luego, el feminismo atacarfa a los medios de comunicacion, a los estudios
de produccidn que ponen en el mercado lecciones ¢ imdgenes, a menudo inven-
tadas, para una cullura de masas. A continuacién, el feminismo crearia alternati-
vas culturales, un nucvo arle espléndido, literatura, peliculas, midsica, periodis-
mo y religion. Finalmente, el feminismo “transformaria”, o por lo menos cam-
biaria, los sitios de la educacidn formal, desde el cuidado de los nifios hasta los

* centros de investigacion,

La alianza explicita cntre el feminismo contempordneo v la educacién supe-
rior, que comenzd a mediados de los 60, ha tenido tantos triunfos que algunos
concloyen que el feminismo ha dado paso al postfeminismo, Una irénica mujer
académica de los Estados Unidos escribe: “... a las feministas les acosa el miedo
de que lo académico declarard una victoria prematura para las majeres que estin
en educacién superior... los mismos estudiantes pueden creer que la crisis ha
terminado®.

Para estos estudiantes, las feministas son ahora “cabezas femeninas muertas
que se congregan peridédicamente alrededor de unas pocas lideres de edad para
escuchar una repeticidn cansada de unas pocas melodias estindares que quedan
de finales de los afios 607,

Estos trivnfos son genuinos. Incluyens:

- La desaparicion de la discriminacién més piblica, que habia sido for-
malizada por las politicas oficiales. En los libros encontramos leyes en contra de
la discriminacién. Por cierto, en 1992, en el vigésimo aniversario del Tiwlo TX
que prohibia a las escuelas que reciben fondos federales la discriminacién en
contra de las mujeres, 1a Corte Suprema aprobd por unanimidad en las Escuelas
Piblicas del Condado de Franklin v. Gwinnet, que los estudianies pucden
demandar a las escuelas que efectivamente discriminen. También hay politicas
institucionales en contra de la disciminacién que, por lo menos en parte, son
efectivas.

- Los educadores también estdn conscientes de otros asuntos relacionados
con el génere. Las violaciones en el campus, y en las citas, y el acoso sexual son
més visibles.

- Las mujeres se han organizado para terminar con la discriminacién y otras

7 Burgan, Mary. "Women in Academe in the '90s: Back to the Future Pant II”, Change (marzo-
abril 1990).

# Esta lista surge de mis observaciones, de una conversacidn con Bemice W, Sandler, el 23
de marzo de 1992 y de Chamberlain, Mariam K., ed., Women and Academe: Progress and Pros-
pects, New York: Russel Sage Foundation, 1988, p4g. 16-17.
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practicas dafinas. Algunas de sus organizaciones son parte de infragstructuras
institucionales, como por ejemplo, un Comité por el Estats de las Mujeres o los
Centros de mujeres.

- Estamos conscientes de las diferencias entre las mujeres, especialmente las
diferencias raciales, v de su importancia.

- Mas mujeres ingresan a las universidades. Entre 1980 y 1990, el niimero de
mujeres indigenas de América que asistia a la universidad avmentd en un 30%;
de mujeres asidtico-americanas, en un 99%; de mujeres afro-americanas, un
16%; de mujeres hispdnicas, un 73%; de mujeres blancas, un 15%.,

- La Contratacién ¢s mds equitativa. Entre 1972 y 1989, la proporcién de
mujeres que se desempefiaba como profesor asistente crecid de 24% a mds de
38%.

- Las mujeres y €l género, como sujetos, han penetrade en nuestra conciencia
piblica y en el curriculum. A su vez, ésto ba permitide que cambien los cuoida-
dores de nuestros sistemas de informaci6n; a preguntarse, por gjemplo, si el vo-
cabulario de un catilogo es racista o sexista®. Bajo distintos nombres, se han ori-
ginade los “estudios de la mujer”,

Cuantitativamente, el crecimiento en la investigacién y ensefianza acerca de
las mujeres es impresionante. Si hubiera un stock, se rebalsaria. En 1969, en Es-
tados Unidos, habian alrededor de 16 cursos dedicados al tema de la mujer y gé-
nero. Actualmente, bay cursos de estudio de la mujer en mis de dos tercios de
nuestras universidades; casi 1a mitad de las carreras universitarias de cuatro afios
de duracién; en un cuarto de nuestras instituciones de dos afios. En conjunto, al-
rededor de 2000 universidades ¢ instituciones de educacion superior tienen al-
gin tipo de curriculum para los estudios de la mujerl®. Alrededor de 621 de estas
instituciones han organizado departamentos y programas. En 1970, cn la Con-
‘vencion de la Asociacion Filoséfica Americana, de 100 papers ninguno era acer-
ca de la raza o ¢l género. En 1990, 21 de 224 papers trataba estos asuntos!!, En
1990, una encuesta de los departamentos de Inglés mostré que el 92.8% de ellos
aiin queria que los estudiantes aprendieran los antecedentes intelcctuales, histori-
cos y biograficos necesarios para comprender ta literatura de un determinado pe-
riodo; el 88.6% incluso queria estudiantes que obtuvieran placer de la sabiduria
y del arte de las obras literarias. Ademds, el 61.7% esperaba que 1os cstudiantes

% Scaring, Susan. “lnstilutions of Memeory: Librarics and Women's Work(s).” Michigan Quar-
tely Review XX VI (Invierno 1987).

16 Chamberlain, Mariam K. y Bemstein Alison. “Philanthropy and the Emergence of Wo-
men's Studies”. Teachers College Record 93, pig. 3 (Primavera 1992).

11 Butler, Johnella y Schmitz Betty. “Ethnic Studies, Women's Studies, and Multicultura-
lism”. Change 24, 1 {encroffcbrero 1992}, pig. 36-41. *
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comprendicran la influencia de la raza, clase y género en la lileratura y sus inter-
pretaciones!2. En 1991 la Biblioteca Schlesinger del Radcliffe College tenfa alre-
dedor de 50 items relacionados con mujeres y género en su lista de revistas pe-
riddicas, desde Affilia: Journal of Women and Social Work; pasando por cuatro
diarios que inclufan la palabra “género” en sus Titulos y Sage: A Scholarly Jour-
nal on Black Women, editado en Spclman College desde 1984; hasta Women's
Studies Quarterly’s,

Las tres rcuniones que patrocin la Década de las Nacioncs Unidas para las
Mujeres, ayndaron a fortalecer la percepcion global de 1a importancia de la
mujer conocedorals, ' '

Alrededor del afio 1990, habia por lo menos 164 centros de investigacién in-
dependicntes y universitarios que se centraban en la mujer: 66 en Estados Uni-
dos y Canads; 29 en Asia, 10 en India; 25 en Europa e Inglaterra; 23 en México,
América Central y América Latina; 8 en el Sub-Sahara Africano; 5 en Australia
y Nueva Zelandia; 4 en Medio Oriente; 4 en el Caribe. Uno o més centros se es-
tin formando en Rusia.

Irénicamente, la resistencia a los estudios de la mujer ayuda a que se man-
tengan vigentes. Algunas personas estin horrorizadas por un movimiento de re-
forma educacional que esté en deuda con el feminismo y que habla alegremente
de hacer volar las plumas y estar molesio.

Para ellos, el feminismo es una peluca cargada de palabras, o, para cambiar
la metafora, una enfermedad que infecta a la educacién superior con la plaga de
la politica y la polémica, la bacteria del prejuicio, €l germen de la ideclogfa. Un
observador ostensiblemente imparcial advierte terminantemente: “Aunque el te-
ma (Estudios de la Mujcr) es formalmente no partidista, en la practica los cursos
estin dominados, desproporcionadamente, por perspectivas (cministas -a menu-
do femnistas radicales-. En la prictica, se enfatizan mucho las ideologias lesbia-
nas y socialistas”13. En algunos paises, ¢l feminismo es también sinénimo de les-

12 Franklin, Phyllis y otros. “Continuity and Change in the Study of Lilerature". Change 24, 1
{eneroffebrero 1992).

13 Schlesinger Library en the History of Women in America, Radcliffe College. Schlesinger
Library’s Current Periodicals, 16 (octubre 1991).

M Las reanjones se efecwaron en Ciudad de México on 1975; en Copenhaguen en 1980; y en
Nairobi en 1983. Monk 1988 es un estudic inleligente de la crudicién feminista intemacional. Les
Cahiers des Grif publicé un informe sin fecha acerca de un proyecto de investigacion hecho en 1987-
88 y presentado en la conferencia de 1989 acerca de los estudios de la mujer en Europa, Estudios de
la Mujer: Concepto y Realidad: un Proyecio de Investigaci6n perieneciemte al Programa de Acci6n
EEC pam Iguales Oportunidades en Edocacién.

¥ Bryden, David P. “It ain't what they teach, it's the way that they 1each it”. The Public Inte-
rest 103 (Primavera 1991).
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bianismo; en otros, una importacion occidental destructiva.

No es de sorprender que los estudios de la mujer hayan estimulado una
oposicién. También refleja dos temores especificos del género. Primero, que las
mujeres de todas las razas, al igual que las minorias de ambos géneros, son irra-
cionales, castradoras de la razén, no académicas por naturalezalé, y cn scgundo
lugar, en términos ain mas generales, que los cambios en nuestra mancra de
pensar acerca de las mujercs ordcnarin cambios en sus posiciones sociales y
COmO Sujetos.

Cynthia Fuchs Epstein escribe: “En primer lugar, ¢s dificil para los miem-
bros de cualquicr orden social cuestionar su propio orden y no considerarlo
como necesario para el funcionamiento continoo de la vida social. En segundo
lugar, 1a estructura social hace que algunos tipos de pensamiento y conocimicnto
scan mis féciles que otros. En tercer lugar, porque las distinciones de género son
un clemento bdsico en la creacion del orden social y porque esas distinciones
estdn tipicamente estratificadas; con los hombres en los rangos superiores,
quienes tienen interés en justificar y continuar el status quo. Los desafios para
un orden social no provienen tipicamenie de aquellos que se bencfician de sus
acuerdos™17. :

Desafortunadamente, los estudios de 1a mujer han proporcionado a sus opo-
ncntes mucho maierial de mal gusto, e incluso viciado, susceptible de ser vili-
pendiado. En su urgencia por cambiar la educacién superior, en los estudios de
la mujer, algunas veces, se ha hablado como si no hubiera nada bueno acerca de
la universidad y de la torre de marfil. Algunas feministas se han negado a ver
cualquier esperanza en la educacion superior, considerindola demasiado enreda-
da con la red metodoldgica e ideol6gica del “pensamiento masculino” dominan-
te. Para ellas sélo [as botas con c¢lavos hacen pies de pagina. Inteleclualmenic,
los estudios de la mujer han sido a menudo demasiado reductivos y propensos a
etiquetamientos. A finales de los 60 y a comienzos de los 70 se hablaba dema-
siado draméticamente del Patriarcado y de la Mujer como si ¢l Patriarcado fuera
el equivalente del pecado original y la Mujer ¢l cquivalente de la redencion. En
los afios 70, los estudios de Ia mujer cambiaron desde el Patriarcado, como una
descripcion de los trabajos y accesorios de la historia, hacia un tridngulo de hie-

1% Un arsenal de defensa emergid vividamente en wn proyecto “principal™ que involucrd a 45
miembros de la facultad, 42 hombres, todos catedriticos, en la Universidad de Arizona. (Aiken y o-
tros, Changing Our Minds: Feminist Transformations of Knowledge, Albany: State University of

New York Press, 1988, pp. 134-163). Varios hombres fucron incapaces de renunciar a sus ideas y

senlimicntos accrca del géncro. Et mito de la mujer castradora y la aseciacion de las mujeres con el
desorden y la imracionalidad tardaron particularmente en desaparecer,

V7 Epstein, Cynthia Fuchs, Deceptive Distinctions: Sex, Gender and The Social Order, New
Haven and London: Yale University Press and Russela Sage Foundatiom, 1988.
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ro: raza/clase/género, un conjunto triple de categorias histdricas que debia ca-
racterizar todas las sociedades, en todas las épocas y en todos los lugares.

Por supuesto que raza, clase y género son categorias histéricas muy impor-
tantes, pero también lo son tribu, nacidn, religién y edad.

Stmultdncamente, Tos estudios de la mujer se han permitido juegos vulgares
de politicas de identidad, “la suposicién de que la identidad y puntos de vista ét-
nicos, sexuales o raciales de una persona constituyen una misma realidad y son
iguales™8. Este tipo de calificacién de si mismo y de los otros ha sido, a menu-
do, tan justificado como 1o ha sido una sobresimplificacion, tanto de la identidad
como de la politica. “;Hemos nosotras, como feministas”, pregunta una mujer,
“en nuestro c¢clo por delinear la omnipresencia del racismo y del sexismo en
nuestra socicdad, estirado nuestros conceptos hasta tal punto que uno debe ahora
usar la misma eliqueta para hablar acerca de un linchamiento del Kn Klux Klan
y ¢l fracaso de un festival de misica femenino, para proveer una escala ajustable
de precios de entrada?”19,

Emocionalmente, los estudios de la mujer proporcionarian también un
perfecto refugio de principios y un santuario nutritivo. Si los estudios de la
mujer cometieran una equivocactén momentinea, serian condenados como si
tuvieran salmonella o como si {ucra la imperdonable mala madre. Sin embargo,
ni siquicra estos errores garrafales pueden dar cuenta de la histeria y la hipérbole
de Ia oposicién hacia las mujcres conocedoras. Al ignal que una sombra, la
oposicién ha mutado ¢n la medida en que los estudios de la mujer han evolucio-
nade y numerosas fuerzas s¢ han juntado y han tomado por asalto el escenario
sociopolitico.

En la década pasada, algunos conservadoses y neo-conservadores sociales
organizaron campafias para atacar los cstudios de la mujer y para anunciar que
este fenémeno, a menudo etiquetado “feminismo académico™, representa los
males del mundo postmoderno. En esta campaifia, el feminismo académico de
los estudios de la mujer es un sintoma de una vasia degeneracion. Traiciona el
libre mercado, ¢l mundo libre, la investigacidn objetiva y libre, 1a familia y la
heterosexualidad sin lagrimas.

Los fundamentalistas religiosos se entrometen diciendo gue el feminismo
académico de los estudios de la mujer ¢s, ademis, irreligioso. En suma, somos
“acusadas de ser intolerantes, estrechas de mente, idedlogas limitadas. Al igual
que las brujas del siglo 15, somos consideradas como un pufiado peligroso y

18 Patai, Daphne. “The Struggle for Feminist Purity Threatens the Goals of Feminism". Chroni-
cle of Higher Educatien, febrero 5, 1992,

I8 Koenge, Noreita, “P.C.: A leminist Response™. Women's Siudies in Indiana 17, 1 (septiem-
brefociubre 1991}
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malvado, que operamos como un culto para amenazar todo lo quc ¢s sagrado y
bueno... amenazamos a la democracia, obstruimos la mentalidad americana y
socavamos el verdadero concepto de los estdndares académicos... hemos fo-
mentado un clima de intolerancia en los campus universitarios, donde manda ¢l

feminismo, donde los homosexuales y lesbianas definen ¢l discurso sexual

dominante y, donde ya no se permiten la conducta y el discurso racista, sexisia y
homofébico™,

Actualmente, los estudios de la mujer ofrecen a la Sociedad de Informacidn
varias utilidades. Una de ¢llas es una visidn moral de una comunidad educacio-
nal justa y cquitativa. Esta comunidad garantiza la libertad de investigacion,
aunque la libertad notoriamente permite las desigualdades colturalcs.

Detesto la pornografia violenta; es el discurso del odio tatuado en los
cuerpos de las mujeres. Sin embargo, incluso el asqueroso productor y consumi-
dor de pornografia ticne sus derechos segdn mi libertad del acto de informacion.
De manera mds positiva, en los estudios de 1a mujer 1a visién moral de comuni-
dad plantea acceso al aprendizaje para los ricos, los de clase media y los pobres
por igual, respeto mutuo entre todos los aprendices y politicas que sirvan para
todos los aprendices. Estas politicas incluyen el cuidado de los nifios; libertad de
acoso racial y sexual?; autogobierno democrdtico y contratacion equitativa de
todas las razas y de ambos géneros. No obstantc exista una accidn afirmativa,la
contratacion cquitativa es un ideal, no vn lugar comdn,

En 1992, en Estados Unidos, s6lo alrededor del 12% de los funcionarios eje-
cutivos, de alrededor de 3500 de nuestras insiituciones de educacién superior,
eran mujeres. El scr catedritico es adn més dificil de encontrar para las mnjercs
que para los hombres. En parte, la contratacién y la promocién de mujeres es di-
ficil debido a las profundas y persistentes tensiones cntre nuestras expectativas
de lo que una mujer y una profesional deberfan ser y hacerZ. ;C6mo se puede

2 Andersen, Margaret L. “From the Editor", Gender and Society, 5, 4 (diciembre 1951),

2 En una conversacion personal, el 23 de marzo de 1992, Bemice R. Sandler estima que quizis
del 20 % al 30 % de las mujeres en los primeros afios universitarios y del 30 % al 40 % de las muje-
tes en el posigrado, cxperimentan alguna forma de acose sexual en un espectro que va del acoso
“cldsico” a la insinuacidn sexual. Un 70 a $0% de las mujeres en los primeros afios experimenta lo
que perciben como por Jo menos un incidente de acoso serio, no deseado, de un hombre que es su
compaiiere o de un grupo de hombres.

2 Un ejemplo de las diferencias de carrera entrc un hombre y una mujer, en sus condiciones
de hombre y mujer, s el siguiente: en 1988, Gentrude B. Elion gané el Premio Nokel de Fisiolo-
gia 0 Medicina. Ella dijo que habia elegido la carrera porque queria ayudar a la gente y que su fa-
milia la habfa apoyado. Sin embargo, luvo que luchar contra las “naciones preconcebidas acerca
de qué carreras eran adecuadas pars las mujeres”. Al graduarse del “college™ en 1937 con un titu-
lo en bioguimica, hizo clases en secuiidaria porque ningin laboratorio contrataba mujeres, una
prictica que se eliminé posterionmente debido a Ias necesidades ocupacionales de la Segunda
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ser una “mujer” sacrificada y doméstica, y una “profesional” independiente y en
el ambito piiblico? .

Un segundo aporte que ofrecen los estudios de 1a mujer a la Sociedad de In-
formaci6n es un rico e interdisciplinario menii de ideas acerca del sexo y el gé-
nero; las conexiones entre nuestras teorias del sexo y del género y nuestras teo-
rias de la naturaleza humana; sexualidad; diferencia sexval; diferencias entre
mujeres; y nuestros conceptos acerca de la diferencia. Los estudios de la mujer
también han demostrado cudn persisientemente no medimos adecuadamente las
diferencias sexuales al tomar al varén como la norma y a la mujer como una va-
riante?, La receta inicial de este menid después de la IT Guerra Mundial, fue Ef
Segundo Sexo de Simone de Beauvoir. Bajo la inlluencia de Beauvoir, los estu-
dios de la mujer han hecho la distincitn entre sexo, como una condicién bioldgi-
ca, sujeta a algunas de las reglas de la naturaleza, y género como una construc-
cién social sujeta a las reglas de la cultura. Estas reglas de la cultura, hechas por
el hombre, definen mucho de lo que creemos que cs natural -nuestros cuerpos,
por ejemplo, o nuestra sexualidad. Joan Scott explica “... el género es la organi-
zacion social de la diferencia sexual. Pero esto no significa que el género refleje
o implemente diferencias fisicas fijas y naturales entre los hombres y las muje-
res; mds bicn, ¢l género cs ¢l conocimiento que establece significados para las
diferencias corporales®.

Los historiadores estin demostrando ahara cémo las culturas han dibujado
sus geogralias particularcs del sexo y del cuerpo. Por ejemplo, la hetero-
sexualidad y homosexualidad modernas no surgieron de una eterna matriz de

{continuacion Nota 22)

Guerra Mundial. En 1944 consigui6 un trabajo en Ya industria privada. Estudié para un Ph.D. du-
rante la noche, hasta que la escuela insistié en que fucra eswadiante a ticmpo completo, status que
ella no podia permitirse. Convencida de que el matrimonio y una camcra cran incompatibles,
nunca se caso.

Por el contrario, su colega ¥ co-ganador del Nobel, George H. Hiichings, sacd un Ph.I). en
bioquimica en Harvard, se cas6, tuvo dos nifios y contraté a Gertrude Elion. Kolala, Gina. "A Re-
scarch Collaboration Spanning Four Decades™, New York Times (octubre, 17, 1988).

La literatura acerca de la tension entre ] rol doméstico de las mujeres ¥ su rol académico-
piblico es deprimentemente extensa. Podria agregar que ¢l uso del adverbio “deprimentemente”
es una marca feminista en mi trabajo de investigacién académica.

Ver Aiscnberg, Nadya y Harringlon Mona. Women of Academe: Quisiders in the Sacrad
Grove, Amherst: University of Massachusens Press, 1988; Mangan, Katherde 3. “Women Seek
Time Off to Bear Children Without Jeopardizing Academic Careers”, The Chricle of Higher
Education (febrero 3, 1988).

B Tavris, Carol, The Mismeasure of Woman, New York: Simon and Schuster, 1992,

M Scott, Joan Wallach, Gender and the Politics of History, New York: Columbia University
Press, 1988.
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la Madre Naturaleza, sino de las fundiciones de la cultura del siglo XIX.
Crucialmente, las sociedades son diferentes entre si. Todas tienen mujeres bio-
l6gicas, pero el significado de ser mujer difiere radicalmente en cada una de
ellas. Todas tienen hombres biolégicos, pero el significado de ser hombre difiere
radicalmente también. Todas tienen sistemas de género, pero el significado de
cada sistema difiere radicalmente en cada una. Ante la presion de estas per-
cepciones, los estudios de la mujer han decidido no hablar de una mujer uni-
versal, de una “femineidad esencial”. Hacerlo, ¢s cometer ¢l pecado intclecwal
de “esencialismo”.

Se ha gastado mucha energia en los estudios de la mujer para mostrar cuén a
menudo un sistema de género es jerdrquico; cudn a menudo la diferencia sexual
es sindnimo de discriminacién scxual. Los economistas, entonces, documentan
las desigualdades econémicas; los cientistas politicos, la negacion de 1a ciudada-
nia a las mujeres; los siclogos, las razones de perqué los hombres maltratan y
las mujeres se someten; los criticos de los medios, las degradantes o estipidas
representaciones de las mujeres y la sexualidad; los educadores, ¢l drdstico cam-
bio de las nifias en la escuela primaria y secundaria y el “clima glacial” para las
mujercs que estin en educacién superior.

Sin embargo, en los afios 70 y a comienzos de los 80, muchas feministas co-
menzaron a desconfiar de esta desconfianza de la diferencia, cuando la diferen-
cia sélo significaba discriminacién. Estas feminisias estimaban lo femenino y
deploraban las peligrosas difcrencias entre lo femenine y lo masculino. En las
humanidades, los especialistas comenzaron a buscar una cultura de las mujeres,
una tradicién artistica y literaria de las mujeres, y una nueva y libre escritura de
las mujeres que fuera la poética de un cuerpo y una psique recieniemente libera-
dos. En filosofia, Sara Ruddick comenz6 a elaborar la tcoria del pensamiento
maternal, un cuadro de la conducta cognitiva y ética que surge de fa prdctica de
la maternidad. Entre las figuras mas cenocidas que surgieron durante este perio-
do, se encuentran Ja cscrilora francesa Hélene Cixous, creadora de una escritura
femenina, y Carol Gilligan.

En la década de 1os 70, también emergicron varios otros desarrolios, en parte
como reaccidn a la elaboracion de la cultura de las mojeres o de lo femenino.
Entre éstos, estaban los ¢studios del hombre, una claboracién a menudo desespe-
rada e incluso lamentable de lo masculine, o de la cultora de los hombres, ¢ de
la construccién de la masculinidad, Mas que fa evocacion de Charles Atlas, los
estudios del hombre tienen potencial intelectual.

Un segundo desarrollo fue la creacién de los “estudios del género”, siendo

¥ Nota de 1raduccitn: Charles Atas por Iron John
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defendidos a veces, como una alianza intelectual entre los estudios de la mujer y
los estudios del hombre, que mostraria cémo la femineidad y la masculinidad
encajan, al igual que dos enormes bloques de Lcgo, para formar una estructura
de género. A menudo, los escritos para los estudios del género establecen que al
expandir nuestra atencién desde un sexo -es decir, mujeres u hombres- a una es-
tructura -es decir, el género- permitird un rango iniclectual mayor.

Superficialmente, podria parecer contradictorio conceptualizar la diferencia
sexual come destructiva y constructiva, Sin embargo, visias como un todo, las
experiencias de las mujeres han sido contradictorias, llenas de condiciones con-
flictivas y de fucrzas en pugna, Sefialaremos sélo-cuatro de ellas:

Primero, si la familia ¢s el pilar basico del patriarcado, 1a familia, no obstan-
te, puede ser el lugar en el que hombres y mujeres pueden ser compafieros con-
tra un mundo hostil.

Segundo, si muchas sociedades devaliian a las mujeres, ellas pueden, no obs-
tante, generar un conjunto cspecial de valores femeninos que tienen su propio
significado y valor.

Tercero, si muchas socicdades se burlan de las mujeres como creadoras y
miembras de organizaciones piblicas y de cultura, las mujeres han resistido de
dos maneras. Han creado y defendido sus propias organizaciones (el movimien-
to de las mujeres) y espacios culturales (las universidades de las mujeres, las
pinturas murales de Africa Occidental, los cantos de duelo griegos). Las mujeres
también han demandado acceso a las organizaciones pablicas y a los dominios
culturales que las excluia.

Cuarto, y mds doloreso, si muchas sociedades privan a las mujeres de pode-
res, las mujeres ain ticnen poderes que cjercer.

Las mujeres, aunque sean el otro del hombre, también tienen sus otros. En
Estados Unidos, las mujeres blancas poseian esclavos ncgros de ambos sexos.
En la Alemania Nazi, las mujeres Nazis trataron de manera brutal y mataron a
los judios de ambos scxos. Los colonizadores ejercieron poder masculing y fc-
mcnino sobre los colonizados. Las mujeres acaudaladas contratan criados de
ambos sexos.

En resumen, la imagen de la Mujer como Victima Total es tan falsa como la
imagen de la Mujer como Mujer Total. El estudio de las mujeres y ¢l poder
muestra lo que deberia tener sentido comtin por si solo: quc las diferencias con-
temporaneas e histdricas entre las mujeres cstan marcadas por la raza, 1a clase, la
sexualidad, 1a tribu, la nacionalidad, la edad, la religion y una hueste de otras
condiciones,

Es bien conocido el hecho de que cada grupo de los estudios de 1a mujer
tiene una plenitud de tcorias establecidas a las cuales puede apelar. Nuestros
textos y antologias han examinado esta plenitud y los conflictos entre teorfas, de
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manera responsable y persistente?. También es bien conocido el hecho de que
cada grupo de los estudios de la mujer tiene una plenitud de estilos a los que
puede apelar para elaborar una teoria. Escribimos prosa analitica y expositiva;
narrativa, poemas y autobiografias. La plenitud de estilos ha probado ser no
controversial, mucho menos controversial que la plenitud de teorias. Esto ha
dado lagar a por lo menos dos razones. La mas importante es el reconocimiento
de que el discurso piblico oficial, a menudo, ha desalentade las ideas no-tra-
dicionales acerca de las mujeres y las ideas de fas mujeres. Por lo tanto, apa-
recerdn y han aparecido en una variedad de idiomas. Aiin mis, cada mujer de-
beria ser libre de cscoger su propio idioma y elocuencia. En segundo lugar, a
pesar de 1a influencia del postmodernismo, muchas pensadoras feministas adn
tienden a separar la sustancia del estilo y, entonces, a apreciar més lo que se dice
que c¢6mo se dice. Las idcas y los sentimientos tienen més valor que los géneros
particulares. _

Independientemente de cudl teoria y estilo, cada grupo de los estudios de la
mujer tiene ahora tres tareas que s¢ intersectan. Primero, cada grupo debe conti-
nuar cxplorando su propia historia, cultura, estructura social y relaciones de gé-
nero, Para ello, cada grupo debe articular las teorias que enmarcan dichas explo-
raciones. Son laberinticas, demandantes e intrincadas. Cada gropo tendrd sus
propias necesidades de informacién?. Cada grupo y cada miembro individual
tendrd sus propias complejidades. Lucgo, lales matcriales deben llegar a ser dis-
ponibles para poder adentrarse en los estudios de la mujer y el curriculum maés
extenso.

Segundo, cada grupo debe confrontar sus relaciones con otros grupos. Debe
preguntarse cémo las profundas relaciones de dominacién y dependencia afectan
e infectan estas relaciones. Debe excavar los errores que estd dispuesto a hacer
acerca de otros grupos -cn parte, debido a las relaciones de dominacidn y
dependencia. Al igual que muchas mujeres blancas profesionales, soy culpable
de errores garrafales acerca de la raza y la clase. Lentamente, he comenzado a
excavar los estereotipes, creencias y presuposiciones de mi propia benevolencia,
que quedan acerca de los americanos nativos porque creci en un puebla que que-
da a pocas millas de una despreciada “reserva indigena”. Afortunadamente, uno
de los dones que recibi de la educacifn, en Ia escuela primaria, fue una aprecia-
cién respetnosa por las culturas nativas americanas, que resistieron los peores
prejuicios de mi pueblo.

% Tong, por cjemplo, tiene capilulos acerca del feminismo liberat, del feminismo socialista mar-
xista, del feminismo psicoanalitico, del feminismo existencialista y del feminismo posimodema.

27 Glass, Bety J. “Information Needs of minority Women and Serial Resources: A Selected
Bibliography” Thc Reference Librarian 27728, 1990.
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Tercero y dltimo, cada grupo puede y deberia entrar en coaliciones serias con
otros. También podrian hacerlo los individues de varios grupos. Porque ya ha
llegado el momento para nosotros -como mujeres y como hombres y mujeres- de
vivir con nuestras buenas diferencias y unidades. No debemos hacer compendio
de nuestras diferencias, Por ¢l contrario, debemos continuar lnchando cn conira
de las malas diferencias y celebrar las buenas,

Simultineamente, debemos darnos cuenta que nos sentamos en la misma me-
sa. Porque hcmos comenzado a medir nuestras diferencias honestamente, pode-
mos ahora comenzar a juntar nuestros aceites y vinagres, alifiar nuestros intere-
ses comunes. Juntos, a pesar de nucstras suspicacias y dificoltades, podemos
componer, a partir de 1a turbulencia de nuestras diferencias, grandes narrativas,
histdricamente renovadas, sociales y filosdficas. Didlogo y coalicién con princi-
pios escribe Patricia Hill Collins, “crean posibilidades para nuevas versiones de
la verdad”, _

Juntos, alo largo, a ravés y mis alli de nuestras diferencias, debemos cons-
truir y reconstruir nuestras aulas. Una fuente de unidad es la visién moral de la
educacidn que subrayé anteriormente.

St los estudios de la mujer pueden cumplir con esta tercera tarea, vivir con
nucstras buenas diferencias y unidades de una vez, se profundizarin sus experi-
mentos con la democracia educacional. Los esiudios de Ia mujer continuaran su
rol como nuestro experto pioncro en investigaciéon metodolégica y multicultural,
en ensciianza y gobiemo®,

Si deseamos sobrevivir bien para el siglo XX, nosotros, esta especie dafiina,
tenemos mucho per hacer. Debemos educar a un pueblo alfabeto; alimentamnos,
sanarnos y resguardarnos; establecer derechos humanos; respetar la ecologia de
la tierra y el espacio. Los estudios de la mujer hablan de estos asuntos apre-
miantes. También debemos aprender a vivir equitativamente en un mundo multi-
cultural, multiracial y de miiltiples ¢species.

Siento un cicrto temor por el futuro de las mujeres y la educacién en la
Sociedad de Informacién. Mi miedo tiene dos fuentes. Una fuente es que no le
concederemos a la mujer conocedora, especialmente si es pobre 0 miembro de
una minoria racial y étnica, ser ciudadana con plenos derechos en la Sociedad de
Informacién; que la mujer conocedora continuard siendo demasiado peligrosa;
que no le daremos las herramientas que necesita. Si no lo hacemos, seremos

2 Collins, Patricia Hill, Black Feminist Thought: Knowledge, Consciousness and the Politics of
Empowerment, New York and London: Rowledge, 1991,

¥ Weiler discuic, en forma brillante, las relaciones de la pedagogia y diferencias feministas.
Weiler, Katheleen. “Freire and Feminist Pedagogy of Difference”, Harvard Educational Review
61 {noviembre, 1991), i

153



culpables de un error garrafal y escdndalo histérico. Incluso hoy en dfa, las mu-
jeres no ticnen un acceso garantizado a la alfabetizacién. La Tabla del Statistical
Yearbook de la UNESCO de 1989 presenta ci porcentaje de hombres y mujeres
de m4s de 15 afios que son analfabetos en 129 paises y territorios. El porcentaje
de hombres analfabetos es alarmante, mas adn el porcentaje de mujeres analfa-
betas, especialmente mujeres rurales. Los sexos son igualmente alfabetos en po-
co menos de 20 paises. Las mujeres son mds alfabetas que los hombres en 11 lo-
gares pequefos que se encueniran mayoritariamente en el Caribe. Los hombres
son mds alfabetos que las mujeres en todos los restantes lugares0,

Crucialmente, las mujeres tampoco ticnen acceso igualitario a la ciencia y
tecnologia, que son los fundamentos de la Sociedad de Informacién. Un estudio
seiiala que el 49% de los nifios hombres del undécimo curso de las escuelas se-
cundarias americanas, habian usado un medidor de electricidad, y de las niiias,
sdlo el 17% (AAUW, 28). En 1989, los hombres optaron por ¢l 91.8% de los
doctorados en ingenieria en las escuelas americanas para graduados; las mujeres,
el 8.2%. Los hombres eligicron ¢l 81.2% de Ios doctorados en Ciencias Fisicas;
las mujeres, el 18.8%. Cémplices de esias discrepancias estadisticas son las po-
derosas representaciones del cientifico. Como lo han mostrado Evelyn Fox Ke-
ller, Carolyn Merchant y otras, imaginamos al cientifico como un hoimbre cuyo
trabajo es descubrir y explorar los secretos de la naturaleza. En cuanto a la natu-
raleza, no s ni un hombre ni un andrégino, ni una fuerza asexual, sino una mu-
jer, esperando que el hombre cientifico la descubra y explored,

Tampoco, me temo, le daremos a la mujer conocedora la poderosa informa-
cidn que necesita acerca de si misma; acerca de su propia historia; acerca de sus
capacidades para trabajar y amar en la Sociedad de Informacién; acerca de su
cuerpo, salud y sexualidad®.

3 The World's Women 1970-1990 ¢s un manval estadistico acerca de 1a mujer en el mundo.
Las pdginas 45-53 se centran en allabetismo, educacidn y entrenamiento. _

3 El reverso de la medalla del Premio Nobel para Quimica y Fisica muestra una Natura Femeni-
na, que soslienc una cor nucopia, con veslimenta clisica. Una Scienlia femenina le estd levantando
un velo de su cara, La ecuacidn de lo femenino y 1a nataraleza estd clara. La ecuacion de lo femeni-
no v la ciencia, menos. La personificacién de Ja ciencia coma femenina puede exienderse a ciertos
individuos cientificos. De manera similar, la personificacidn de varias universidades como *Alma
Mater™ phede o no extenderse a los administradores y profesores que trabajan en ellas, Le agradezco
a Joan W, Scott por mostrarme un cuadro de la medal'a Nobel,

3 La historia de las “reglas de mordaza™ (gag mles) acerca de los derechos weproductivos, es
un estudio de casos, devastador, de la censura en la informacion que necesitan las mujeres. En
1988, el Poder Ejecutivo publicé estas “reglas de mordaza™ para las clinicas de planificacion
familiar financiadas federalmente. La Corte Suprema confirmé estas reglas en Rust v. Sullivan,
Luego el Congreso pasé una legislacion para revocar el dictamen de la Corte que fue vetado por
el Presidente Bush. E1 19 de noviembre de 1991, la Cdmara de Representanies no pudo invalidar
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La historia de los implantes de silicona en gel parece, en parie, una historia
acerca de mujeres mal informadas y desinformadas accrca de su salud®. Esta
historia parece también, en parte, una historia acerca de algunas mujeres que
obedecen a las aiin poderosas normas culturales que reducen su identidad a su
carne, su bellcza y atractivo sexual. Irdnicamente, la Sociedad de Informacion
nos dice que nuestras mentes, NO NUCSLTOS cuerpos, son nuestras generadores de
poder. :

La segunda fuente de mi temor es la incertidumbre acerca del faturo de la
misma Scciedad Informativa. El espacio de la cibernética ¢s adn un territorio
nuevo, pero es familiar para los lectores y mercenarios de la ficcién especulati-
va. Lag leyes que la regirdn serdn aptas para el robo. Lo mismo sucede con la
natoraleza de la libertad. No hay claridad acerca de cudles serdn los hombres y
mujeres que redactardn la Constitucién y la Declaracién de Derechos de Cybers-
pace. Como escribe Mitchell Kapor, ct fundador de la Corporacién para el Desa-
rrollo de Lots, “Nuestra sociedad se ha comprometido a la franqueza y a la
comunicacion libre. Pero, si nuestras instituciones legales y sociales no logran
adaptarse a la nueva tecnologia, el acceso bisico a los medios de comunicacién
electrénicos mundiales, podria ser visto como un privilegio, permitido a aquellos
que se cificn a las reglas mds estrictas, en lugar de un derecho al alcance de
todos los que necesiten comunicarse™. Una prucha, se me ocurre, de que a li-
bertad auténtica del espacio cibernético serd la libertad de la mujer conocedora.

Aungue pueda catalogarse de ansioso, tengo un optimismo tenaz, como un
misculo que se flecta e insiste que la historia puede ser 1a méquina del Nautilus,
como también el potro de la tortura y 1a rueda de Cathering.,

Mi optimismo me recucrda que hombres y mujeres han trabajado, a lo largo
de la historia, para la mujer conocedora; que los estudios de la mujer se inventa-
ron a st mismos en los dltimos treinta afos. Y que, mi oplimismo continda, los
cambios de género, inseparables tanto del renacimicnto del feminismo como del
nacimicnto de la Sociedad de Informacion, parecen irrevocables. El 12 de di-
cicmbre de 1991, sentada cn Staten Istand, estaba leyendo, con mucho entusias-

{continuacion Nota 32)
el veto. E120 de marzo de 1992, el Poder Ejecutivo dijo que los médicos de las ciinicas financia-
das federalmente, sin incluir a las enfermeras o consejeros, podian dar consejos limitados acerca
de los abortos, pero que no podian realmente referir a las mujeres a clinicas donde sc practicara
¢l aborto, Hilts, Philip I. “White House Allows Some Advice At Public Clinics About Abortion™,
New York Times (21 de marzo, 1992),

¥ Rigdon, Joan E. “Women Find It Difficall to get Breas: Implants Removed,” Wall Sireet
Joumnal (marzo, 1992).

¥ Kapor, Mitchell. “Civil Libenies in Cyberspace.™ Scientific American 265, 3 {septiembre,
1991}
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mo, el New York Times, ¢l diario de mi pueblo natal. Esta experiencia a menu-
do arroja dcido al optimismo, pero, ese dia lei una historia: “Los primeros luga-
res de 1a Universidad de Brooklyn: Marshall y Rhodes”. Por primera vez en 61
afios de vieja historia, se otorgaron dos becas a alumnos de la Universidad de
Brooklyn: una Beca Marshall y una Beca Rhodes, ambas prestigiosas, para estu-
diar en Inglaterra. Ambos ganadores eran mujeres: Lisette Nieves, que habia ga-
nado la Rhodes y Toba Friedman , la Marshall. Friedman dijo que ella nunca ha-
bia planificado ir a la universidad pero que pensd que el rabajo como secretaria
“hacia que su mente se deshiciera”. Una amiga le dijo: * Prueba la ensefianza su-
perior”, Asf lo hizo y tomd un curso en Historia inglesa ensefiado por Bonnie
Sour Anderson, una figura vital en cstudios de la mujer en historia. “Ella me ilu-
ming”, dijo Friedman. Aqui, pensé, hay una sefial, una sefial de que los jabalies
estdn mermando; una sefial de gue estamos construyendo un imperio democrati-
co de inteligencias. Este imperio de inteligencias no conocerd ni un reino mascu-
lino, ni un reino femenino, ni un reino de terror. Seremos, més bien, una compa-
fifa de iguales, sin duda algunos mds simpaticos quc olros, pero t0dos estaremos
tramando una tormenta educacional intelectual, procesando nucstras palabras en
una vasta cocina abierta, plena de placer, libertad y comida para nuestros cuer-
pos, alimento para DUESITos pensamientos.
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ESTUDIOS FEMINISTAS
PARA UNA EDUCACION NO SEXISTA

Eliana Ortega !

“E} habla es la segunda posesién nuestra, después
del alma, y tal vez no tengamos ninguna otra pose-
sion en este mundo.”

Gabriela Mistral

“Para la mirada inmanente la naturaleza no es una
manifestacion fisica de su creador, sino algo que es
lo que es, por virtud de si misma. un hecho. As{
quien escribe y quien lee, es invitade a sumergirse
en el flujo de las cosas y a permitir que su propia
vida sea parte de ese ininterrumpido devenir. Y pre-
cisamente porque esta vida es finita y breve se con-
vierte en lo mds preciado de la existencia.”

Diana Bellessi

Dar senas

Come siempre, me ha parecido indispensable definir el punte de partida at
hablar, y va s¢ habrdn dado cucnta que parto con las palabras de dos poetas lati-
noamericanas, dos maestras también, maestras de la palabra y pedagogas ambas,
verdaderas pedagogas del amor. ;Por qué elijo afirmarme en la palabra de estas
dos mujeres hoy?, simplemente porque quiero recalcar la importancia y la cen-
tralidad que le adjudice al discurso cultural, en este caso al literario, producide
por mujeres. Es en el espacio cultural, como lo s el de la educacién, donde nos
construimos como mujeres y como hombres y muy diferente serd esa construc-

1 Doctora en Literatura. Casa de la Mujer La Morada,
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ci6n si el discurso 1o elabora un hombre o una mujer. También parte con el dis-
curso de dos poetas, por ser la pocsia para mi lo que estd mis ausente ’de? nues-
tras aulas a todo nivel. Pocsia como creacion, como juego, €l aspecto ladico del
lenguaje, 1a comunicacién gue nos permile relacionarnos con la leugtlla-madrc,
aquélla que aprendemos en las canciones de cuna, aqt'lclla let_lgua relacional, co-
nectada a nuestros afectos y emociones, a NUestros INConscicnies perscnales y
colectivos. Lengua que no excluye ni desvaloriza la }'acionalidad pero que no la
posiciona por encima d¢ nuestro mundo interior, ni niega nuestra intima relacidn
CON NUCSLros cuerpos y con la naturaleza. .

Ademds, estas dos mujeres, Mistral y Bellessi, me relacionan con un discur-
so centrado en la experiencia de las mujeres; ellas se refieren a la necesidad ur-
gente, central, de alzar nuestras propias voces, de tomarnos la palabra y hablar
desde nosotras, y me enscfian un modo de posicionarse en el m].l'rldo quc es po-
deroso, pero que a la vez es el lugar de la humildad antc la creacién de olras/os ¥
ante el mundo natural que nos rodea. Vuelvo a sostener que es con la palabra de
estas mujeres y muchas otras pensadoras feministas con las quf: me construyo a
diario yo: son cllas quienes me permiten afirmar una vez mis que educar no
puede ser otra cosa que ensefar, sdlo un dar sefias, nada mds, si queremos per-
mitir ¢l crecimiento del otro/a, si deseamos cstablecer un didlogo reSPetuoso y si
deseamos vivir en la relacién de amor con los/as otros/as, como también con el
entomo natural que nos nutre,

A lo mejor ya podemos aventurar una pregunta. Cm_'no ensefiadoresfas habra
gue preguntarse jcomo me relaciono yo con mis cstudiantes, en qué lengna les
hablo? Y no importa en qué nivel csté ensefiando. Habrd que preguntarse: idén-
de me ubico, como intclectual, mujer feminista frente al otrofotra que me escu-
cha?, Gayatri Spivak se pregunta y nos pregunta cudl sen'g el rol de una fcn'fmls'-
ta intelectual y contesta; “No podremos hablarles a las mu jeres fuera dc las ms‘u-
tuciones hegemanicas si s6lo dependemos de las conferencias o las anr.ologla.s
de 1as culturas dominantes... si nos importa més ubicar nuestros libros en las bi-
bliotecas descuidando el hablar con las mujercs en la calle”. Sin embargo, nos
insta a no olvidar nunca que: “la produccion teérica cs en realidad una’Précllca
importantisima que estd moldeando el mapamundi de una cicr.ta. manera”, por lo
tanto, debemos mantencrnos ocupadas nosotras también y participar activamente
en ese moldear el mundo. _

Podriamos aventurar una serie de preguntas en relacion a nuestra rczilldad
chilena y ver qué reflcja nuestro sistema educacional: ;qué pasa en €ste pais que
se dice sociedad democratica?, ;qué pasa con las practicas de las mujeres, con
las reatidades que viven versus 1o que la pretendida homogeneidad cu_ltural nos
ofrcce como representacin de Jo nacional, a nivel de discursos, lenguajes comu-
nicacionales, institucionales? Y agrego mis preguntas: zqué les enschamos a los
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futuros ensefiadores en nuestra propia practica, si creamos siluaciones en las cla-
scs en gue la barrera entre ¢l educando y el/la ensefiador/a no permite la rela-
cién, si creamos distancias, si pretendemos saberlo todo, si no les escuchamos,
si no respetamos su derccho a cuestionar, disentir, si no les permitimos la es-
pontancidad, si no practicamos ¢l respeto a las diferencias y si no se respetan los
derechos humanos mds basicos? ;Qué sucede cuando creamos situaciones
dictatoriales en clase, en que se pisotea Ia dignidad de la persona con el insulto o
la sorna en la palabra que usamos? ;Qué pasa cuando lo que les ensefiamos a las
futuras intclectuales es la compelencia a woda prueba, que significa silenciar a
otras/os, descalificando a otrasfos, rebatiendo no para aprender, sino para lucir
mis brillanie que el/la ora? ;Qué pasa cuando la racionalidad es lo iinico que se
valora? Un cjemplo: el lenguaje cientificista se valora por sobre el poético, v asi,
en el caso de la literatura, ¢l lenguaje especializado con jerga cientificista de
aquéllos que desmontan la literatura, es ¢l que tiene ¢l poder de instalar/se

dentro de las instituciones de poder: editoriales, revistas, centros culturales,
jurados, ete.

Universidad, pensamiento critico y cambio cultural

Mis reflexiones se van a centrar en la educacién universitaria, la llamada
educacidn supcricr, porque s ahi donde sc van a formar lasfos ensciadoras/es v
otros profesionales que van a participar en el proceso de socializacién de las/los
educadorasfes; también porque es a este nivel educacional y en Ia academia don-
de se supone que se crea el conocimiento, aungue durante la dictadura militar en
nuestro pais hubo que crear fucra de clla; cabe recordar también, que en las or-
ganizaciones no gubemamentales (ONG), en ese mismo tiempo, se elabord un
pensamiento y discursos criticos importantisimos, que muchas veces nos salva-
ron de la oscuridad total. Asi el conocimiento acumulado por ¢l feminismo tam-
bién se dio fuera del dmbito académico; sin embargo, repito, hay que recordar
que ¢s en las universidades donde se establecen los cdnones, desde donde se im-
ponen los codigos dominantes de noestra cultura y es por eso que nos intercsa
instalar este conocimicnto feminista en la universidad.

Me gustaria creer también, que es ¢n la universidad donde se piensa nuestra
cultura y donde se estruciura no sélo ¢l conocimiento, sino que la sociedad
misma. Universidad: de universo, universal, que procede de wodos, sin embargo
a las mujeres se les prohibid ¢l ingreso a ella por siglos, y hoy en dia, aunque las
mujeres estan presentes en ¢lla hay que preguntarse en qué carreras estin, en qué
cargos estan, qué costo pagan por estar en dichos cargos, qué sucldos perciben
comparindolos con los de sus pares varones. De universalidad, pocazo. Es por
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eso que las instancias como la que nos ha convocado hoy, son centrales para
reflexionar, cuestionar, pensarnos juntos, en relacifn al sistema educacional
vigente, discriminatorio para las mujeres. No cabe duda entonces, lo vital que es
el dislogo permanente ¢ntre las universidades y las ONG feministas para ascgu-
rarmnos ese estar alertas a los cambios y demandas culturales que en los dmbilos
académicos a veces es dificil introducir, o incluso vislumbrar,

_-—— Para nadie seri novedad si afirmo que la educacién podria ser un poderoso
vehiculo de cambio, tanto a nivel comunitario como individual, y que también es
un instrumento central en 1a constitucién de las subjetividades/identidades, por-
que la educacién puede modificar el equilibrio de los roles masculinos y femeni-
nos, puede ampliar ¢l campo de las posibilidades de los seres humanos y es ca-
paz de trastocar fos comportamientos y las mentalidades, siempre y cuando se
enticnda 1a educacién como un proceso continuo €n que intervienen varios agen-
tes, siempre y cuando se ejerza con espiritu crilico. Pero la eficacia de un sisic-
ma educativo dado, en relacion a la redistribucién de los roles sexuales, depende
de su adaptacién a las realidades y las nccesidades sociales, culrales y econd-
micas de un pais dado, en este caso, Chile, fines del s, XX, en plena transicién
democratica. Dentro dc esta realidad cabe preguntarse si acaso la educacidn
nuestra es funcional, y si estd en correlacién con las necesidades nacionales
actuales.

™~ Preguntas y mis preguntas: jfavorece el sistema educacional o no, el desa-

rroflo cultural y 1a evolucion de las estructuras sociales que permilan desarrollar-
los?, ;es la educacién un medio de promover la igualdad de oportunidades para
las diferentes razas, clases y géneros que rcalmente conviven en nuestro pais?,
;favorece la plena realizacién personal (para mujeres y hombres)?, ;favorece 1a
participacién de las persenas dc ambos sexos en el desarrollo politico, cultural y
econdmico de nuestro pais? Si tratamos de conicstar estas pregunias con hones-
tidad, tendriamos que terminar afirmando que el sisiema educacional que impe-
ra, contribuye mds bien a prolongar las disparidades de clase, raza, y sexo, y que
perpetia las estructuras sociales arcaicas.

El &mbito universitario, la llamada educacién superior por ¢jemplo, no ha
contribuido a desarrcllar un pensamiento critice, salve en contadas instancias, y
los afios de dictadura nos pesan mis de lo que creiamos. Ahora conviene exami-
nar nucstra historia para preguntarnos qué funcidn social tendria hoy dentro de
nuestra sociedad que se dice democritica, el pensamiento critico que permeara
nuestras instituciones de educacion superior, los centros de investigacién fuera y
dentro de ellas, y que de ahi se diserminara esle pensamiento a todas las otras ins-
tituciones relacionadas con ellas en estrecha colaboracidn ¢ intercambio. Insisto,
son muy escasos los centros académicos donde se da una critica a la cultura do-
minante, cultura por lo demds muy gobernada por ¢l paradigma neoliberal impe-
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rante, por la ley del mercado de libre comercio, por el dominio de la comunica-
cién de masa al servicio del mercado, por la supremacia de un sexo-género sobre
otro, y por la negacion de nuestro mestizaje.

Estudios feministas: espacios de pensamiento critico

En todo caso, mi experiencia me indica que si es posible crear centros de in-
vestigacién y docencia que formen personas con concicncia critica, personas que
no se asusten nunca de la responsabilidad politico-social que les corresponde co-
mo cnscfiadores/as. Es posible. Lo vengo haciendo desde la década de los 60,
desde los centros llamados de Estudios de la Mujer o de Estudios Feministas,
tanto en 1a academia norteamericana, como cn ¢l Centro de Anlisis y Difosion
de la Condicién de 1a Mujer La Morada, y en los cursos de las universidades chi-
lenas a los que se me ha invitado. Mi discurso teérico se alimenta de estas tres
experiencias y lo comparto hoy para demostrarles la validez y las miiltiples posi-
bilidades que tienen estos estadios.

Pensemos en los Programas de Estudio de la Mujer como se les ha venido
llamando, prefiero llamarlos Estudios Feministas, pero en fin, pensémoslos
como espacios de pensamiento crilico, inmersos en una sociedad sumamente
tradicional como la nuesira, en una sociedad desacostumbrada a la practica del
cuestionamicn(o intelectual después de los afios dictatoriales, en una sociedad en
que la censura y la autocensura cstin vigenles. Habria que retomar lo que
Raymond Williams decia con respecto a la critica cultoral y al conceplo acuiado
por él: el structure of feeling (estructura del sentir); esta estructura seria me-
diadora entre las relacioncs sociales historicas, 1a cultura en general, con todas
las modalidades ideol6gicas correspondientes, y tas formas de posicionarse los
sujetos en esos modos culturales ideofdgicos; es decir, tendriamos que consi-
derar Los Programas de Estudios de 1a Mujer, como espacios construidos por la
interaccién de las relaciones sociales: las difcrenles razas, clases y géneros que
las conforman.

Podriamos pregantarnos dentro de este marco tedrico, (aquf me acompafian
Spivak, Mohanty y Sandoval, para nombrar a tres feministas tercermundistas
dentro de la academia norteamericana que han nutrido mi pensamiento), jcémo
nos posicionamos nosotras las tedricas feministas por ejemplo, dentro de los
espacios académicos, de investigacién y docencia?, ;jal margen o al centro?
Pienso que Spivak tiene razén cuando afirma que no crec que haya nada central,
porque todo centro se constituye en términos de su propia marginalidad. Por otro
lado, Mohanty nos ensciia quc nuestra condicién de pueblos colonizados nos
permite sicmpre ver, mirar, ubicarnos en un dentro y un afuera, en un entrar y
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salir constantes de los centros hegemdnicos (clara, para aquéllas que hemos te-
nido el privilegio de acceder a una educacién a través de la cual accedemos a un
poder: el de poseer la capacidad de articular nuestras ideas y deseos ¢n un deter-
minado lenguaje).

Chela Sandoval por otro lado ha acufiado el término de oppositional cons-
ciousness para expresar su manera de posicionarse como académica feminista.
En esta manera de posicionarse, oppositional consciousness, ella distingue cinco
catcgorias que organizan su pensamiento y accion politica-cducacional: el recla-
mar la igualdad de derechuos, cl definirse revolucionaria, el reconocer la supre-
macia propia, el aprcciar el separatismo como algo positivo y el adoptar una for-
ma ideoldgica diferencial. Todas estas formas de conciencia se transforman v le
permiien una visién caleidoscépica, que al configurarse en teoria, clarifica y le
da un nuevo sentido al concepto de diferencia.

Sigamos con las preguntas: dentro de los cambios culturales de los dllimos
afios habrd que preguntarse por lo que ha significado en el mundo, y en nuestro
pafs en particular, la emergencia del movimiento de mujeres y del movimiento
feminista ¢n ¢l mundo entero; (en Latinoamérica con sos caracteristicas especifi-
cds: movimento social que se alimenta prioritariamente de la experiencia de tra-
bajo directa con mujeres de todas las clases sociales, edades y etnias). Quers-
mosko o no, ¢l movimiento de mujeres ha reformulado historicamente las rela-
ciones de las esferas piblicas y privadas, y ha permitido el resurgimiento de un
nuevo espacio, una anti-esfera piblica para decirlo en palabras de Eagleton. En
efecto, el discurso y la prictica feminista, han posibilitado que la cultura sea
nuevamente un nexo vital entre la politica y la experiencia personal, Un ¢jem-
plo, el lenguaje del discurso feminista, el discurso que se ha centrado en el cuer-
po, entre oiras de sus variables, nos ha llevado en el campo cultural, a desenmas-
carar la reiterada objetividad del discurso de las ciencias, y de la esflera piblica,
y nos ha posibilitado resistir el dominio de los discursos de 1a cultura dominante.

Dar nuevas sefias

¢A qué aspiramos algunas académicas feministas al recomendar la inclusién
del conocimicnto, Ly teoria feminista desarroltada en estas dltimas décadas en la
universidad? O ja qué aspiramos desde los centros de investigacion y docencia
de teoria feminista auténomos? A cstablecer o estrechar la colaboracién con las
diferentes disciplinas académicas y a seguir conversando y cucstionando el que-
hacer cultural. A preguntar: ;qué paradigmas harian posible ¢l entender las ex-
periencias de mujeres y hombres conjuntamente, en una relacin de diferencia
pero no de desigualdad? ;Cémo seria un plan de estudios que ofrecicra una vi-
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sion completa de la experiencia humana, que incluyera las diferencias y el plura-
lismo genuinamenice? ;Cémo seria un programa educacional que se considerara
siempre cn un proceso constante, y no como un producto inmutable, con princi-
pios fijos, verdaderos a eternidad, y vilidos para imponerlos a todo el mundo?

Algunas preguntas mds, que espero sirvan para la discusién futura, at pensar
en un programa de estudios de la mujer o mejor dicho de estudios feministas o
de géncro: : : '

1. ;Bastard el “especializarse™ en la investigacion y en los estudios de la mu-
Jer (es decir convertir 4 las mujeres una vez mds en objeto de estudios) para in-
fluir y alterar el conocimicnio humano, las politicas de desarrollo, las ecoldgi-
cas? ;Ayndardn éstos a que las mujeres de diversos sectores sociales, de diver-
sas razas se posicionen como sujetes diferentes en situacién de paridad con el
sexo género masculino y, en nuestro contexto, con sus pares del Norte desarro-
{lado? _

2. ;C6mo y a quién se considerard capacitado/a para impartir cursos de/sobre
ferninismo o sobre la condicién de las mujeres?

3. ¢Quicn decidird quién tiene el conocimiento y la prictica con mujeres de
diferentes clases sociales, etnias, edades, opciones sexuales, conocimicntos y
pricticas imprescindibles para implcmentar programas que no sélo marquen la
difcrencia a través del conocimiento librero, sino que hagan la diferencia a tra-
vés de sus pricticas, y asi transformen las estructuras y las relaciones de poder
académicas patriarcales arcaicas existentes en nuestro pais?

4. ;Quc cooperacidn y didlogo posible podemos establecer entre aquéllas que
pensamos, escribimos y practicamos el feminismo y la comunidad académica
mis amplia? ;C6mo establecemos las alianzas y productivizamos nuestros re-
cursos humanos?

5. {Cémo influimos en los programas de desarrollo de los paises del norte,
para que se financien nuestros proyectos de investigacién y construccién del co-
nocimiento? Sin Ia posibilidad de pensarnos y hacer piblico nuestre pensar, no
nos desarrollamos como nacién, y aunque la escasez de recursos afcecta a los dos
sexos, las mujeres, el 50% de este pafs, se ven mds afectadas en ¢ste sentido. Sus
aportes y su creatividad podrian contribuir a la construccién de una nacién que
dé cuenta de su heterogeneidad, su pluralismo y sus diferencias.

6. Por iiltimo no quicro dejar pasar la oportunidad de plantear una pregunta
central: ;por qué no incluir fa palabra, ¢l habla, el conocimiento, la experiencia,
12 mirada diferente de la produccién cultural feminista cuantiosisima, compleja,
diversa, en nuestros proyectos educacicnales? Sin ellos, mal podriamos lHamar-
nos pais “moderno”, modelo de desarrollo para otros, como se sostiene hoy.
¢ Por qué no incluir la mirada de muchas {eministas que se han pensado desde Ia
relacidn de mujer a mujer, pasicidn que nos permite a las mujercs construir
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nuestra subjetividad desde la relacién madre-amada/hija-amante, y no sdlo desde
la relacién madre-hijo huacho. jPor qué no pensar nuestro mestizaje desde esa
relacién con las madres latinoamericanas, primeras habitantes de estas tierras
que “ensciiaron” sus saberes a sus hijos e hijas mestizas? A 1o mejor asi no nos
sentiriamos huérfanos/as. _

Para terminar vuelvo a la pocta-madre, aquélla que penso el mestizaje en to-
das sus complejidades, -que lo pensé arraigada a nuestro ser mujer, a nuestra
condicion mestiza, a nuestra Licrra americana- y que nos interroga especialmente
a las mujeres: “;Qué te falta donde moras? / ¢Es i rio ¢s tu montafta? / ;O soy
yo misma la que / sin entender se retarda?”. Gabriela Mistral, la gran maestra
nos urge a no retardarnos mds, a dar nuevas sefias.
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IIT PARTE

ANDROCENTRISMO EN LA CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO Y LOS MODOS DE PENSAR




PENSAR Y CONOCER DESDE LA TEOLOGIA

Juan Noemi

En primer lugar quisiera llamar la atencién sobre lo provisorio y fragmenta-
rio de un discurso tan breve como el que es posible aqui en torno a conceptos @n
amplios y complejos como los aludidos en el tema propucsto.

A primera vista el asunto es clarg, Sin ecmbargo, cuando se trata, de ir més
alli de la mera constatacién, que han sido varones los protagonisias en la histo-
ria del pensamiento y que consecuentemente han sido sus modos los prevalentes
en ¢l pensar, mmediatamente surge la necesidad de precisar los conceplos para
no divagar en ¢l vacio con ¢l sonido de palabras aparentemente univocas. ;Qué
se quiere decir con conocimicento y pensar? ;Qué significa androcentrismo?

Considercmos brevemente este neologismo. Etimolégicamente alude al cen-
trarse en el varGn. Ahora bien, varén designa a la persona humana de sexo mas-
culino. No se trata pues del tantas veces resefiado antropocentrismo del pensa-
miento moderno. Se¢ trata de que el conocimiento v el pensar se han centrado
unilatieralmente en el varén. Con esto, no parece designarsc una circunstancia
meramente subjeliva, s decir, que los snjetos protagénicos del pensar y conocer
han sido varones, sino que sc¢ apunta a algo objetivo: el pensar y el conocer en si
mismos s¢ han masculinizado,

De este modo el significado de lo que podamos decir queda sujeto y depende
de lo que se entienda por masculino, Asf quedamos confrontados a un problema
y auna pregunta de la cual sélo es posible tener una respucsta incompleta y pro-
visoria. Cuando se trata de definir lo masculino, mis todavia en referencia al
pensar y al conocer (lo mismo vale de lo femenino), no existe a mi parecer el
enfoque autosuficicnte. La respuesta desde cualquier especialidad es necesaria-
mente incompleta, y cuando no se reconoce su parcialidad constituye un ejemplo
mis de “idiotez de la especialidad”. Por otra parte la historicidad que afecta a Io
que se puede en un momenio cstablecer como lo masculino del pensar o conocer
determina una radical provisoriedad.

1 Tedlogo. Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
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Baste lo anterior para dejar en claro lo fragmentario de mi aporie, que me
atrevo a proponeries sélo bajo el convencimiento que la verdad es sinfonica y
apclando a la paciencia de ustedes.

Me limito a tres indicacioncs que me parecen pertinentes al tema.

“Lo terrible ¢s haber pensado”. Esta es una frase que Samuel Beckett, en su
memorable “Esperando a Godot”, ponc cn los labios de Vladimir, quien, de esta
manera, responde a la pregunta de Estragén: “Si on s’estimait heurcux?” (;si al-
guien pudiera considerarse feliz?). El sentido, €s pues el de constatar en ¢l pen-
sar algo terrible, nada menos que la raiz de la infelicidad del hombre. No esta-
mos frente a un recurso dramdtico artificial, sino que Beckell nos confronta con
una dimensidn del pensar y el conocer que me parece Gtil recordar en esie con-
texto. En el pensar y el conocer hay una fundamental constante trigica. Pensar
tiene como condicidn de posibilidad ser gatillado por una distancia, un extrafia-
mienlo, cntre quien piensa y la realidad pensada. En sf mismo, pensar es un di-
namismo que pretende recuperar, ordenar, apropiarse de algo que se percibe co-
mo oiro, como una realidad heterogénea que de alguna manera se quicre homo-
geneizar con la propia. Pensar presupone un distanciamiento, y comporta un cs-
fuerzo de aproximacién. Al concluir €l proceso de pensar, sin embargo, la dis-
tancia permanece, El eros o intcrés que comporta el pensar de fundirse o apro-
piarse de lo pensado nunca alcanza definitivamente su destine. La distancia y el
extrafiamiento perdura entre quien piensa y esa realidad percibida como otra y
heterogénca, incluso después de haber sido pensada o conecida.

Recordar el cardcter triigico del pensar, sirviéndonos de esta frase de Beckett,
la miseria antecedente nunca plenamente superada por ¢l conocer, no pretende
servir como un argumento para resignarse o justificar el androcentrismo en la
construccidn del conocimicnto y los modos de pensar, més bien, quiere llamar la
atencion sobre una posible causa del misma. La ruptura de esa arménica unidad
andrégina del hombre original a la que aluden muchos mitos, -también ¢l judco-
cristiano (“Dios cred al hombre, varén y mujer los cred”, Gn. 1,27)-, repercute
en ambos sujetos, el femenino y el masculino. No parcce, sin embargo, que haya
repercutido de igual manera en ambos. La pregunta que queda pendiente es 1a si-
guicnte: zno hay acaso una especifica miserta masculina camuflada en el andro-
centrismo del conocer y pensar?

Conocer y conocerse de vardn y mufer
Llama la atencién que en el mito yavista la pérdida de la armenia original del

hombre consigo mismo y con su medio, se produce al comer el fruto del 4rbol
del conocimiento. Esto podria interpretarse como una alusién al cardcler radical-
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mente trigico del conacer. En todo caso, las hipdiesis interpretativas de los espe-
cialistas en este punto son muy divergentes y, hasta donde he podido ver, no a-
cercan a ningin puerto. Quisiera sélo referirme a una constante terminolégica,
gue es propia de toda la uadicion yavista y que se refleja en lo que los cristianos
llamamos Nueva Testamento.

En el vocabulario biblico el término que se utiliza como equivalente a cono-
cer es yadah (que aparece 1068 veces en hebreo y 51 veces en arameo en €l An-
tigno Testamento), Abarca una escala de significados muy amplia: percepcién
facilitada al hombre por sus sentidos, conocimiento logrado por el uso conscien-
te de los sentidos, por medio de la investigacién y el examen, de la meditacién y
1a reflexidn, saber adquirido, etc.2 Ahora bien, conocer -yadah- también se utili-
za para referirse a la relacion sexual del hombre con la mujer (Gn. 4, 1, 17, 25) o
de ésta con el hombre (Gn. 19, 8; Juec. 11, 39), en este sentido lo recepeiona Le.
1, 34: Andra ou ginosko (no conozeo vardn) -esta es la frase que se ponc cn bo-
ca de Marfa-. Incluso algunos especialistas ven que el significado primigenio y

“mis propio de yadah, de conocer, serfa ¢l de la relacion interpersonal sellada ge-

nitalmente.

Podria pensarse que 1odo lo anterior no constituye mds que un primitivismo
lingiiistico, una imprecisién de vocabulario sin mayor significado. Me parece,
sin embargo, que aqui ¢std en juego algo mucho més profundo; que la relacidén
sexual entre vardn y muojer se llame conocimiento, y no sélo sc equipare con
olros conocimientos, sino que ¢n clla se ponga, como lo piensan algunos auto-
1es, el significado mds propio y prefiante de conocer, resulta algo sumamente su-
gerente: el conocimiento, cualquiera que sea, para ser verdaderamente humano
presupone y debe cimentarse en el conocimicnto que es encuentro de mujer y
varén, El androcentrismo denotaria un conocer lodavla infrahumano en la medi-
da que desconoce a la mujer.

El paradigma cristiano

La invitacién que se me ha hecho a participar en cste seminario ¢s en mi cali-
dad de tedlogo. La siguiente acotacidn al tema que propongo es teoldgica, esto
significa que presupone una opcidn de fe, sobre la cual puede ser itil hacer una
breve aclaracion inicial sobre todo para quienes no participan de eila.

Cuando un cristiano afirma que Jesis es Cristo alode al nicleo de su fe. El
cristianismo, teoldgicamente, ne tiene sentido sino a partir del reconocimiento

2 Jenni E., Diccionario tecldgico. Manual del Antiguo Testamento, Tomo I, Madrid 1978,
pag. 942-67.
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de una persona concreta, un judio que vivié hace aproximadamente 2000 afios,
Jestis, como la manifestacién definitoria del verdadero Dios. En el cristianismo
todo parte, se centra y apunta a una persona. Teoldgicamenite, el cristianismo no
conslituye una doctrina autosuficicnte, sino que su verdad se sostiene come la de
una persona concreta. En una perspectiva cristiana, el paradigma de la verdad no
son férmulas o enunciados abstractos y absolutos, ellos son relativos a una
realidad concreta e histérica, Jesds, y s6lo en este horizonte son portadores de
sentido.

Ahora bien, si consideramos la realidad concreta e histérica de Jesis, podria-
mos hablar de androcentrismo sélo de manera muy anacrénica y superficial, es
decir, desconociende ¢l condicionamiento cultural de entonces, absolutizando
algunos datos de su vida y no tomando en cuenta otros. No se debe olvidar, que
Jestis vivié en un contexio cultural todavia mucho mas machisia que el actual.
Su celibato y el logar privilegiado que ocupan cn su vida doce amigos podrian
ser considerados scfiales de una actitud androcéntrica. Sin embargo, hay otros
clementos y aspectos de su vida, que mds bien, comportan una radical pucsta en
cuestion de cualquier tipo de androcentrismo. A ¢stos nos referircmos bre-
vemenie.

A pesar de que los relatos evangélicos que nos permiten acceder al fendmeno
de Jesis, no pretenden ser crénicas biogrificas neutras, sino que estdn condicio-
nadas por un interés de fe y teoldgico cspecifico, y que sus redactores también
son deudores de un condicionamiento cultural machista, ellos dan testimonio de
una insdlita actitud de Jesds ante la mujer. Basten algunos ejemplos,

Jesiis demuestra una gran empatia con las mujeres. Sin mediar palabras, cap-
ta Ia culpa que siente la prostituta que lo perfurna y besa en la casa de Simén el
fariseo (Lc. 7, 36-50), percibe ¢l arrepentimiento de la adiltera pillada in fragan-
ti, que le presentan los fariseos para que dé su opinién si debe ser lapidada o no
(Jn. 8, 1-11}, rescata la intencidn de la mujer Que le unge la cabeza con perfume
(Mt 26, 6-13). Jesis da prueba de una gran sensibilidad ante el doler y la enfer-
mcdad de las mujeres, Se quicbra y llora ante ¢l dolor de Marta y Maria por la
muerte de su hermano (Jn. 11, 33 y 38). Sana a la mujer que sufre de hemoira-
gias y que lo ha wecado en medio de la gente que lo aprieta por todos lados, v la
busca para consolarla (Mt, 9, 20-21), En dos de estos casos, al menos, la actitud
de Jesds no sélo compromete su reputacion (como lo hace al comer con pecado-
res y al no ayunar, Mc.-2, 15-22 y paralelos) sino que entra en directo conflicto
con las buenas maneras y con la legatidad vigente. Cuando la mujer que sofre de
hemorragias toca a Jesis; como judia, ella sabe que lo ha comagiado con su im-
pureza {(CF. Lev. 15, 19 y 25). Por eso, Jesas, al preguntar, quién lo habia tocado,
se sicnic descubierta y se acerca temblando; sin cmbargo, Jesis la acoge sin im-
poriarle la transgresion a la ley que ha cometide. Owa rotunda transgresion a la
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ley 1a constituye el perd6n a la adiltera, que en derecho debia ser lapidada (Dt.
22,22).

Una dluma consideracion que no deja de sorprender. En el acontecimicnto
que para la fe es decisivo, pues fundamenta y ratifica al hombre Jesiis como la
verdad del mismo ser dc Dios, es dccir, 1a resurreccién, son sus amigas quienes
tuvieron, en primer lugar, conocimiento y fueron ellas las que recibieron el
encargo de trasmitirlo (Mc. 16, 1 ss.; Lc, 24,1 ss.; Mt 28, ss.; Jn, 201, ss). A
pesar de que ¢l contexto machista y el interés apologético parecerian aconsejar
un cauto silencio, los cuatro evangelistas resefian una circunstancia primigenia
que resulia enormemente sugerenté: quienes inician la construccion del cono-
cimiento de la verdad central de la fe cristiana fueron mujeres, No se trata de un
detalle sino de un heche que da muchisimo que pensar,
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PENSANDO DESDE LA CULTURA MESTIZA
LATINOAMERICANA

Sonia Montecino 1

“(Garcilaso) No puede, ni mucho menos quiere, ol-
vidar la lengua india de su madre, que es donde se
encuentra el ser huaca de la piedra cuzquefa. Tam-
poce puede olvidar el espaiiol paterno, gue es don-
de encuentra el valor de moneda absoluta a que
apunia la misma piedra en la otra cultura. Ambas
son lenguas suyas, ambas lo rigen. Y de aquf viene
la caracteristica farmal central del mestizo: circula
interminablemente entre las dos culturas, y no pue-
de suscitar una sin que, de alguna manera la otra,
la que desde siempre ha estructurado como opuesta,
sea suscitade conjuntamente”?.

La mirada que desplegaré sobre ¢l androcentrismo roza la Antropologia co-
mo disciplina y la cultura mestiza latinoamericana como referente de una posi-
ble escapatoria a la univocidad de un pensamiento masculine y también al re-
duccionismo de un sistema de ideas femenino como forma estructurante de Ia
cosmovision social,

Sin duda, cuando mencionamos el término androcentrismao, el proyecto glo-
bal de la Antropologia, el “estudio dcl hombre™, evidencia la fuerza de un uni-
versal que se yergue como paradigma de la humanidad. Puesto que androcentris-
mo significa el hombre como centre, la Antropologia desde sus origenes ha
puesto como ¢je de la ctnograffa (descripcion de otras culturas) y de la etnologia
(interpretacién de las culturas) al hombre como fundanic de la produccién mate-
rial y simbélica. Ello no significa que la mujer no exista y que no haya sido

! Antropdloga. Centro de Estudios para el Desarrollo de 1a Mujer (CEDEM).
t Guazmién Jorge, Contra el xecreto profesional, pag. 27.
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objeto de cinografias y etnologias, la cucstién es como se 1a ha tratado, cémo se
la ha pensado, como se la ha abordado.

Las preguntas anteriores nos levan a conocer los prejuicics con que la An-
tropologia ha claborado sus teorias y métodos. Prejuicios que conocemos con
dos nombres: androcéntricos y etnocéntricos. En el primer caso s¢ trata de una
mirada que, focalizada en lo masculino comeo principio creador del Orden, elimi-
na de su campo visual a lo femenino y su participacién igualitaria en la gesta-
cién de ese Orden. En el segundo caso, los prejuicios estin relacionados con la
primacia de log valores y sislemas concepluales occidentales. Es decir se ve al
“otro™, a la “otra cultura” desde las jerarquias, oposiciones y organizaciones
simbdlicas de una sola tradicién cultucal: la de occidente que asi se asume como
la dominante, 1a universal, quedando la otra cultura come lo minoritario, 1o ex-
travagante, lo excéntrico.

Esta hermenéutica androcénirica y etnocéntrica lleva, como es evidente, a
una aparicion scsgada de los sujetos y las culluras, a una costruccién de éstos
que revela sélo lo que es visible a la mirada occidental; aqucllo que no se ve
-por los cercos mentales y los prejoicios- entonces, no existe o existe como una
“deformacion” del pensamiento totalizante que lo ha apresado.

En la década de los 70, la Antropologia de la Mujer puso en cuestidn esta vi-
8ién masculina y racista y demostrd, por ejempleo, ¢émo 1os tedricos evolucionis-
1as y neo evolucionistas habian creado la imagen del hombre cazador como nudo
central en el desarrollo de la cultura y como contraparte, la mujer con un papel
limitado a la reproduccion biologica y a la socializacion de los hijos, Las investi-
gaciones y estudios hechos por las antropdlogas del 70 demostraron que las mu-
jeres habian tenido un rol protagdnico en el escenario de la fundacidn de la vida
social, en tanto la recoleccitn y no la caza fue el primer medio de sustentacién y
que precisamente, esa actividad estuvo a cargo de las mujeres. En los 80, tanto
la visién del hombre cazador como de 1a mujer recolectora ha sido superada por
una postura gque demuestra cémo ambos [ueron elaborando concertadamenic ¢l
camino de la cullura.

Este ejemplo puede servir para ilustrar cdmo, a partir de un andlisis critico de

las “verdades establecidas” por la disciplina, se desmomta el sistema de pensa- .

miento occidental androcénlrico y surgen nuevos actores en la gestacion de la
vida social: las mujeres. Sin embargo, su aparicion, también, en los comienzos,
estuvo sesgada por la misma matriz del pensamiento eccidental. A la imagen del
tombre cazador se opuso la de la mujer recolectora, restituyendo asi el juego
tipico de oposiciones binarias ¥ a su vez la bisqueda de un “dnico” elemento
que gatitlara el surgimiento de la cultura. En la actualidad, una mirada inquisido-
ra de tales argumentos intenta hacer visible el movimiento conjunio de mujeres
y hombres y la compleja red en que las relaciones de género van urdiendo y son
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urdidas en la edificacidn de la estructura social.

Una de las contribuciones fundamentales dc la Antropologia del Género y de
12 Antropologia Feminista al pensamiento social ha sido precisamente esic cons-
tante develamiento de las categorfas y de los sistemas de ideas que estdn detrds
de las teorfas y de las descripciones, sobre todo de las disciplinas ligadas a las
ciencias sociales. Asi, estas corrientes han demostrado que no sélo existen los
prejuicios masculinos, sino los raciales y los de clase y que casi siempre ellos
operan dentro de un marco que les da legitimidad: el ethos occidental. E{ proble-
ma que formula la constatacién anterior es: ;se puede entender al “otro”, a la
“otra”, desde los paradigmas de occidente?

Esa pregunta, sin duda, abre las compuertas para una serie de cuestiones
epistemolégicas, que al menos en Antropologia han creado diversos cauces: por
una parte, el de que los sujetos portadores de cada cultura son los Gnicos que
pueden “interpretarse a si mismos” (como es el caso de las antropélogas negras
que sostienen que su experiencia de género y raza no puede ser comprendida por
quiencs no la han experimentado) y por el otro, la nocién de que €l abordaje del
género debe contemplar simultineamente las categorias de clase, etnia, edad,
dentro del contexto histérico y social que los explica. En ambos cauces encon-
tramos una semcjanza: el énfasis en las diferencias y la acentuacién de las mar-
cas dc fa especificidad.

Lo especifico y lo diferencial, sc oponen a la universalizacién, a la generali-
zacion, a los grandes paradigmas. Sin embargo, con ello se olvida, pero no se re-
suelve, el vinculo entre lo universal y lo particular. La micro mirada, la hiperes-
pecificacion de los escenarios, la fragmentacidn, parecen sintoras de una nucva
basculacion, muy clasica en un pensamiento de oposiciones: de los sagrados sis-
temas omnicomprensivos a los diversos y dispersos modelos de comprension de
1a realidad,

Y puesto que hemos hablado de diferencias, la diferencia latinoamericana sa-
le a la luz. ;Cuanto de occidente hay en el ethos latinoamericano? Creo que
nuestro territorio posee en su mestizaje, la singularidad, como dice Jorge Guz-
mén, de oscilar constantemente entre culturas, enire polaridades, entre lo blanco
y lo no blanco, entre lo europeo, lo indio y lo negro. Sin duda, la tradicitn de!
logos europeo no fue [a nuestra, por el contrario nuestra tradicién mas arcaica es
el pensamiento mitico, la expresion ritwal; Ia mezcla de la oralidad y de la escri-
tura nos define. El pensamiento latinoamericano es mestizo, porta simultinea-
mente lo binario y lo miltiple, el orden y el desorden.

Asi la pregunta por el androcentrismo en la cultura latinoamericana puede
ser respondida desde ese lugar ambiguo en que nos instalamos los mestizos: si y
no, porque tal vez desde ¢l espacio “oficial”, institucional, hay un pensamiento
focalizado en lo masculino; pero lo masculino no es la categoria fundante del
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ethos. En nuestro ethos hay exceso de madre, de femenino maternal, de femeni-
no trascendente. Si le adosamos a lo masculino su aseciacién con lo blanco y a
lo femenine con lo indio, podemos asumir que todos en alglip momento SOmos
blancos y no blancos, ¥ que los contextos nos llevardn a asumirnos en una u otra
direccion. Por ejemplo, en los sectores pobres es muy comin gue algunas perso-
nas adopten una actitud de “blanco” frente a los mapuches; pero ese blanqueo
desaparece cuando algnien de la clase media mira a ese pobre que se cree blanco
como indio e igual cosa le ocurrird al de clase media que es motejado por el de
la clase alta como roto (que es casi lo mismo que decir indio).

Es interesante retener este movimiento permanente, esa oscilacién, pues nos
puede ayudar en la comprensién de la dindmica de los génerqs. Me parece que
esa misma agitacién se produce entre lo masculino y lo femenino en nuestra cul-
tura, por ejemplo: la idea de la mujer sola (la viuda, la abandonada, la separada
la madre soltera) en Chile estd asociada a ser padre y madre de los hijos; incluso
¢l trabajo fuera de! hogar dc las mujeres las hace ser padres (tit_anerl fleque, son
fucrtes). Vemos, entonces, que tampoco fos rasgos de lo masculino y lo femeni-
no estdn fijos (eso no significa que no tengan determinados atributos como do-
minante, dominado, fuerte, débil, etc.). Lo que emerge de esta posibilidad es, en-
tonces, un modo de pensar, de entender las cosas, desde un paradigma mestizo,
que puede oscilar entre lo androcéntrico y lo matricéntrico, o desde ambos de
acuerdo a los posicionamientos de los sujetos y de las cosas.

Podriamos hipotetizar, asf, que nuestra cultura mestiza nos hace colocamos
las méscaras blancas y no blancas, masculinas y femeninas, de modo simultineo
o separado segiin los contextos. Las consecuencias de lo anterior pueden ser lde
importancia para elucidar el tipo de pensamiento que emerge en esta cullura. sin-
crética, amalgamada. Asi en nuestros temitorios el androcentrismo y el mismo
etnocentrismo asumirian otras caracteristicas. La aventura de definirlas es un ca-
mino por hacer.

Para finalizar, releyendo a Pablo de Rocka encontré este fragmento de poe-
ma que evoca algo del juego de mascaras al que aludi:

“Soy el hombre casado, soy el hombre casado que inventd el matrimonio;

varén antiguo y egregio, cefiido de catdstrofes, liigubre;

hace mil, mil arios hace que no duermo cuidando los

chiguillos y las estrellas desveladas,

por eso arrastro mis carnes peludas de suefo

encima del pais gutural de las chimeneas de dpalo.”
: (Soy ¢l Hombre Casado)
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FEMINISMO E INVESTIGACION HISTORICA

Marysa Navarro 1

Antes que nada, quicro explicar desde dénde hablo: soy nacida en Espafia,
trabajo sobre historia argentina y sobre el feminismo en América Latina y ense-
fio en una universidad norteamericana. Esc es el destino que hemos tenido algu-
nas personas: correr el mundo a través o desde la guerra civil espafiola,

La critica al androcentrismo en la historia, como la critica al androcentrismo
en otras disciplinas, tiene su origen fuera de la academia, tiene su origen en el
movimicnto feminista y en el descubrimiento de que las mujeres sufrimos una
opresidn especifica por ser mujeres, opresién que no es igual para todas las mu-
jeres, porque s¢ expresa de diferentes maneras segiin la raza y la clase a la cual
pertenccemos, pero hay una experiencia comin y ésta es la de Ia opresion de la
mujer.

Esta critica viene de las preguntas que nos empezamos a formular, y que for-
mularon miles de mujeres en los Estados Unidos y en Europa en los afios 60, y
que son las mismas preguntas que se han formulado otras mujeres en otros mo-
mentos, anteriormente y después, en muchos otros paises: ;por qué nog sentimos
y estamos discriminadas?, ;por qué nos sentimos y estamos oprimidas?, ;por
qué existe una discriminacion sistemdtica contra nosotras?, ;qué es ser mujer?,
{quiénes somos?, ;qué hemos hecho cn el pasado?, ;de dénde venimos?, Jpor
qué es que no nos reconocemos en los textos de historia, en 10s textos literarios ¥
en muchos de los textos que tienen que ver con nuestra educacién? Estoy ha-
blando de las preguntas que se hacian las mujercs fuera de la academia, pero que
nosotras desde la acadeniia también nos haciamos,

! Doctora en Historia. Directora de Eswdios Latinoamericanos. Darmouth College, New
Hampshire, Estados Unidos.
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Feminismo y academia: la politizacidn de las disciplinas

Para las que ya estdbamos en el mundo académico o estdbamos apenas en-
wrando en €] -estoy hablando de los afios 66, 67, 68- la necesidad de dar una res-
puesta a las preguntas citadas, nos impulsd, en primer lngar, en los grupos de
concientizacién que teniamos, a tratar de encontrar una respuesta, pero también
nos impulsé a definir el lugar donde estidbamos -la universidad- como un lugar
donde s¢ podia dar una lucha feminista.

Eso queria decir, por ¢jemplo, en una institucién como en la que yo me en-
contraba, que es una institucion de elite norteamericana, masculina -no habia
mujeres estudiantes, y yo, en 1968, fui la primera mujer contratada como acadé-
mica- empezar una lucha para que vinicran mujeres cstudiantes a esa universi-
dad, y también para que vinieran mas mujeres profesoras a esa universidad. Por-
que la ausencia de mujeres en los planteles universitarios ne era porque no hu-
bieran mujeres académicas sino que simplemente no se las contrataba. Habia un
proceso de filiraje a wavés del coal las mujeres, en esas grandes universidades,
no enfraban o entraban de casualidad unas pocas, como para decir,. nosoros no
discriminamos. En realidad si se discriminaba y el trabajo que tvimos que reali-
zar fue demostrar la discriminacion.

Este trabajo formaba parte de una cultura anterior que ya habia politizado a
la universidad, que venia desde el movimiento de resistencia a la guerra de Viet-
nam y que se expresaba en la claboracitn de nuevos carsos como resnltado del
moavimiento de derechos civiles, el movimiento en defensa de los derechos de la
poblacidén negra. Teniamos esos modelos, por lo tanto, a nosotras, nos resultd fa-
¢il, hasta cierto punto, ver la universidad como un frente de lucha. Esto se con-
virtié en un punto clave, porque desde el punto de vista feminista teniamos que
militar veinticuatro horas diarias, ya que todo lo personal era politico. La univer-
sidad era central y como no se podia tener un compromiso intelectual distinto al
compromiso politico, empezamas a politizar nuestras disciplinas.

La politizacion de nuesiras disciplinas viene de dos fuentes: una, por ser no-
sotras feministas y otra, por el empuje que nos daban las estudiantes, que veian
en los planes de estodios, y lo decian muy claramente, ejemplos de un poder se-
xista, de un poder que las oprimia y querian espacios, que por lo general eran se-
minarios para reflexionar sobre su opresidn, sobre su condicién de mujeres, y
también, empczar a pensar sobre su préctica politica feminista. Esos grupos, esas
clases no tenian el mismo propdsito que ¢l que tenfa cualquier otra disciplina en
un programa universitario, En estos cursos seguimos el modelo establecido por
Tos “black studics”, o sea, los estudios de negros ¢n los afios 60, que eran cursos
en los que se analizaba la experiencia de la poblacién negra desde la esclavitud
en adelante, y eso se hacfa utilizando varias disciplinas, la misica, la sociclogia,
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la historia, la literatura, etc. De ahi surgen, entonces, los primeros cursos de los
estudios sobre la mujer, cn principio seminarios, y después cursos enteros; los
primeros de un afio, o un semestre, y después, un programa entero, dos afos, rcs

afnos, y ahora hay muchisimos programas de doctorado en los Estados Unidos
sobre esta materia, '

Los inicios de los estudios de la mujer: rompiendo esquemas

Estos primeros momentos se convirtieron en extraordinarias experiencias pe-
dagdgicas para nosotras, pues nuestra falta de formacién intelectual académica
sobre las mujeres, o sea, nuestra falta de conocimiento formal sobre las mujeres,
quebrd las jerarquias que existen habitualmente en una sala de clases. Ya no ha-
bia una profesora y alumnas o alumnos, habia gente que estaba aprendiendo jun-
2, tratando de entender un problema al mismo tiempo. Nos nivel, nos puso a la
misma altura, y el hecho de aprender juntas, pensar juntas, hizo gue se rompiera
lo formal. Estos nuevos cursos, ademds, nos impulsaron a cambiar los temas de
investigacion, a tener una coherencia enire lo que ensefidbamos y lo que estiba-
mos investigando y para hacer eso nos apoyamos mutuamenic.

Creamos seminarios interdisciplinarios, por neccsidad, porque habian histo-
riadoras, antrop6logas, literatas, cientisias politicas etc. Hablibamos entre noso-
tras, y “hablar entre nosotras” queria decir desarrollar nuevas practicas de traba-
Jo intelectual, unas pricticas basadas en la colaboracién, cn la ausencia de espiri-
tu competitivo. Lefamos textos, discutiamos proycclos de investigacion, inter-
cambidbamos fuentes, 0 sea, haciamos todo lo que no hacian los hombres acadé-
micos. Aventurdbamos hipGtesis -otra cosa que no hacian los hombres académi-
cos, porque, a lo mejor, tc robaban una idea- y compartiamos metodologias, y de
ahi, entonces, que han salido, a veces, metodologias eclécticas, que ticnen que
ver con la experiencia de crear un nuevo conocimiento juntas.

Yo debo decir, sin poncrme vieja ni nostilgica, que esta atmdsfera ha cam-
biado. Ha habido un proceso de profesionalizacion, y este espiritu innovador,
democratico, en el que todo se compariia, y 1a sensacién de descubrimicnto, han
desaparecido. A lo mejor, estamos en un momento en que hay que volver a pen-
sar Ciertos (cinas, ya que me parece que tenemos que recuperar ese espiritu que
para mi es absolutamente esencial.
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El trabajo feminista de las historiadoras: releyendo el pasado

Como historiadoras, el descubrimiento de gue las mujeres sufriamos una
opresitn especifica por ser mujeres, y la necesidad de combatir esa opresion pa-
ra poder imaginar un futuro en que no existiera, nos llevé a buscar los origenes y
a tratar de reconstruirla en ¢l pasado. Aqui, con esto, sefialo una de las primeras
caracteristicas que tuve la investigacion sobre la mujer y que fue el rescatar, hur-
gar en los textos publicados, y hurgar en fuentes nuevas, qué mujeres habia que
pudiéramos mirar con otros 0jos. Al mismo tiempo, en la medida que desde el
movimiento venia un fuerte impetu sobre el énfasis de la opresidn, hay, induda-
blemente, en esas primeras instancias, la descripeién de las mujeres en el pasado
como vicumas. Con esto apunte desde el principio, una relacién constante y ab-
solutamente indeleble entre el movimiento y la investigacion académica, la ge-
neracién de nuevos textos y de nuevas investigaciones.

En esta biisqueda del pasado nos dimos cuenta muy pronto que ¢l lugar don-
de no estdbamos era en los libros de historia. El examen de la histeriografia tra-
dicional, que lo hicimos todas, y vale la pena hacerlo también en Chile, nos re-
veld que si bien podiamos encontrar obras sobre “la mujer”, entre comillas, y
muy en singular, éstas no conformaban un cuerpo bibliogrifico comparable con
el de otros temas como, por ejemplo, 1a ciedad, les partidos politicos, los ejérei-
tos, las batallas de Napoledn, o las de San Martin. La historia de “la mujer”, de
nuevo ¢n singular, era un tema muy menor, de dudosa validez intelectual, que no
formaba parte de la bibliografia cn las universidades, y era un tema en el que,
ademas, predominaban los estereotipos sexnales,

En estas obras “la mujer” era una especie de entelequia atemporal,
_ ahistdrica, con caracteristicas sicoldgicas determinadas. Habia un corpus de
biografias de mujeres ilustres, de retratos de mujeres famosas, gue fre-
cuentemente cumplian funciones similares a las de los hombres; por ejemplo,
Catalina de Rusia, Isabel 1 de Inglaterra, Isabel la Catélica. También habia
heroinas, mujeres como Juana de Arco y Florence Nightingale. En Argentina,
para alguna gente de cierto cariz politico, Eva Peron. Mujercs que representaban
la quintaesencia de lo femenino, la quintaesencia del ser mujer, Mujeres sa-
crificadas, humildes, buenas madres de familia, buenas esposas, etc. Otro tipo
eran las mujeres malas, lo contrario de la quintacscencia, Lucrecia Borgia estaba
en todos los lugares, era la otra versién de Eva Perdn. Todo esto nos dice cdmo
se puede manipular 1a historia de ciertas maneras. Las brujas eran, por supuesto,
todas malas. Otro tipo de mujer eran las cortesanas: Madame de Pompadour,
Madame de Maintenon; hay listas infinitas. De alguna manera, sin embargo,
estas mujeres no formaban parte de los procesos politicos y de los procesos
sociales. Estaban ahi, decorando las narrativas histéricas y quedaba claro que la
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mujer ¢ra histéricamente invisible, o por lo menos, aparecia asf en la histo-
riografia tradicional.

Cuestionando la invisibilidad: las razones de la exclusién historiogrdfica

Sin embargo, en cuanto empezamos a buscar a las mujeres en las fuentes tra-
dicionales o en fuentes distintas, fuentes que nunca habfan usado Ios historiado-
res, por cjemplo, diarios intimos, los anuncios en las paginas sociales de los pe-
riddicos, las huelgas que estaban escondidas en la dltima pagina de un periddico
de izquierda, de un periddico anarquista, o de un periédico socialista, empeza-
mos 4 encontrarlas. Y este descubrimiento nos llevé a preguntar por qué, si ha-
biamos formado parte de los procesos historicos, -porque estdbamos descubrien-
do que estdbamos en los proceso histéricos y, ademds, no nos vefamos fuera de
la historia, estdbamos muy metidas, como seres humanos, dentro de la historia-
los historiadores nos habian excluido de la historiografia tradicional, por qué nos
habian dejado fuera del andlisis y de los hechos historicos, por qué nos habian
escondido de la historia.

Las razones por las cuales las mujeres han sido un sujeto invisible para los
historiadores se remiten, en parte, a la forma en que se fue definiendo la investi-
gacion histdrica -sobre todo a partir del siglo XIX- quienes hicieron esa defini-
cidn y su relacién con €l muando en que vivian. Y los que definieron 1a investiga-
cign, la metodologfa, la disciplina, lo que eran las fuentes, elc., no podian ser
otros que hombres. Los hombres eran historiadores y los historiadores no podian
ser mujeres por definicion.

Yo pienso que en Chile tiene que ser igual que en los Estados Unidos, que en
Inglaterra, que en Espaia, que en Argentina, que en México, que en todos los
otros paises de América Latina donde la profesién de historiador es una profe-
sién eminentemente masculina que ni siquiera existe en femenino. Nosotras, las
historiadoras, la hemos inventado, 1a creamos a partir de ese momento, No exis-
tian historiadoras, existian mujcres que ensefiaban historia, pero los que escri-
bian la historia eran hombres, los que definieron la profesion, a partir, sobre to-
do, del siglo XIX, fueron todos hombres. Si hubo mujeres -y ahora sabemos que
hubo mujeres, a fines del siglo XIX y a principios del siglo XX, fque escribieron
historia- nunca sus obras pasaron a la historiografia cldsica, Hay una negacién
total de la obra historiografica producida por mujeres en lo que se produce y se
reproduce, a aivel académico, en todos los paises. Se ignora lo que han escrito
las mujeres sobre historia y se vuelve a reproducir constantemente, 1a voz, la pa-
labra y la escritura de los historiadores hombres.

Por olra parte, cualquiera hayan sido las difercncias que han dividido a los

181




historiadores, sean ellos positivistas o historicistas, marxistas, defensores de Ia
escuela de los anales, de la nueva historia demogrifica o de Ia historia social, (o-
dos han estudiado 1a sociedad humana, no como un conjunto compuesto de seres
humanos de sexo distinto, sino como un conjunto de hombres a los coales no se
les llamaba “hombres”, sino que se les 1lamaba “sociedad humana”, En verdad,
implicitamente, lo que se hacia era una equiparacién de “hombres” con “socie-
dad humana”, de nuevo escondiendo o encubriendo completamente la existencia
de mujeres en la sociedad humana. El estudio de la historia, desde un principio,
ha sido el estudio de los hombres por los hombres y de los acios de los hombres
y nosotras naiuralmente tenfamos que sentimos identificadas con esta actividad
mtelectual, este proyecto intelectual, y con las metodologias, las fuentes, etc.

En un contexto en que los hombres eran los tinicos que actuaban y su expe-
ricncia significaba “experiencia humana”, no es de extrafiar que las actividades
en las cuales ellos no participaban, no solamente pasaran a un segundo término
sino que fueran desvalorizadas y, por lo tanto, no merecieran ser estudiadas.
Mientras que otras como la politica, la diplomacia, la guerra, etc., todas activida-
des masculinas, durante siglos concentraron la atencién de sucesivas generacio-
nes de historiadores.

Para una disciplina en la cual la idea de cambio es crucial, es posible enten-
der la aparente falta de cambio en la vida de las mujeres, aisladas en el 4mbito
doméstico, dedicadas a criar sus hijos € hijas -si pertenecen a la burguesfa- en un
periodo en el que la subordinacién es particularmente notable. Esta situacion ha
hecho tambiéa mucho m4s invisibles a las mujeres, porque la historia se define
cn un periodo en el que la invisibilidad de las mujeres se profundiza, es decir, en
el siglo XIX, cuando se produce la modema divisi6n sexual del trabajo.

Es en ese momento cuando s¢ formaliza esta disciplina de una manera muy
particular. No hay olra manera de definir esta disciplina, supuestamente objetiva
gue es 1a historia, sino como un instrumento de legitimacidn de clases sociales,
de elite que quieren mantener su poder, quieren definir el estado y quieren defi-
nir 1a sociedad. Esto se ve también en toda la historiografia de América Latina, a
partir del siglo XIX, desde la Independencia.

Esto no quiere decir que haya una historia unica, porque 1a historia cambia
muchisimo, pero lo que es netable es que, a pesar de los cambios que se pro-
ducen en la disciplina, sobre todo con la venida de la historia social, o 1a historia
de los anales, Ia historia francesa, y la entrada masiva dcl andlisis marxista, no
cambia en absoluto el objcto de la historia, Ya no se estudian los hechos de los
hombres sino que ahora la atencitn estd puesta en los hechos de las clases socia-
les, pero resulta que las clases sociales, milagrosamenie, pareceria que tampoco
tienen mujeres.
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Torndndonos visibles

Una de las cosas que facilitd, desde un primer momento, la publicacién de
este tipo de investigacidn, que iba en contra de todo lo que era la institucin en
la cual estdbamos viviendo y en contra de todos los cinones en los que nos ha-
biamos formado, fue la existencia de medios de comunicacion que nos permitie-
ron publicar los articulos que empezamos a escribir y que, por lo general, no
eran aceptados por las revistas tradicionales académicas. Y aqui tengo que decir
que hay una revista en particular que jugé un papel crucial que es Signs. La exis-
tencia de esa revista, que public lo que salia desde todas las disciplinas, indicé
que podiamos empezar a aprender de todas nosotras y que no tenfamos que con-
tar con las publicacicnes tradicionales. .

La aceptacion del mundo académico no ha sido ficil, como os imaginaréis, y
continua no siéndolo. Escribir historia feminista significé atacar la profesién de
histortador, al tiempo que buscdbamos entrar o pertenecer a la profesién. Busca-
mos criticar 1a historiografia tradicional haciendo trabajos que tarde o temprano
no pudieran ser ignorados y de ahi 1a existencia de rcvistas, _

En un campo de investigacién cn el que, supuestamente, reinaba la objetivi-
dad, en un campo renovado, vital y prestigioso y de larga tradicién, como era la
historia en esos afios, las feministas pretendiamos incorporar un tema considera-
do marginal, cuando no irrelevante, careciendo de modelos para hacerlo, de mar-
cos de referencia, de fildsofos o intelectuales de prestigio que justificaran nues-
ro proyecta, y, ademds, proclamando la validez de nuestra subjetividad. Nuestro
trabajo se vio, ciertamente, enriquecido gracias a la incorporaci6n del concepto
de género, y sobre todo el de las relaciones de género. Eso nos ha dado una fuer-
za y una vitalidad que muchos historiadores que no hacen historia de mujeres,
ahora, quisieran.
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ENTRE AROMOS E IDENTIDADES FRACTURADAS

Olga Grau Duhart !

Aunque suene a majaderia, cabe comenzar mencionando los distintos cen-
trismos que han existido a través de la historia humana, como concepeién de la
realidad: antropocentrismo, geocentrismo, etnocentrismo, androcentrismo, logo-
centrismo, falocentrismo. Todos ellos han sido sometidos a critica, explosiona-
dos, desde distintas posiciones filoséficas y cientificas, lo que ha significado la
alteracion de las categorias conceptuales que los sostenian. Sin embargo, fos
hibitos mentales, y por ende las costumbres, son més lentos en modificarse, los
imaginarios y el pensamiento colectivos resisten el paso del tiempo, y quienes
reafirman esas concepeiones profitan de algiin modo de ellas, aunque sea en una
forma fantasmagérica o sucedinea.

Los drdenes de pensamicnto preceden nuestros ejercicios reflexivos u
opinantes, las categorias mentalcs vigentes van configurando nuestro propio
pensamiento, nuestros esquemas mentales, cristalizando en gestos, en lenguaje,
en usos sociales. En relacidn al lenguaje, vamos descubriendo que las propias
palabras nombran tan s6lo lo més general, no hay nombres para lo ms singular;
lo individual s6lo puede ser dicho de mejor manera en parifrasis o metiforas,
Los nombres de las cosas estdn, por decirlo asf, también centrados, centrados en
un esquema abstracto, inmaterial. La realidad, en el lenguaje social, queda siem-
pre recortada y reducida a ser lamada por nombres universales, genéricos, como
si s6lo a wravés de ellos pudieran quedar las cosas significadas, dotadas de un
sentido.

Sin lugar a dudas en el pensamiento occidental dominante ha existido una 16-
gica racional, gestada y validada [iloséficamente, que ha operado segiin el mo-
delo de la identidad metafisica, donde quedan negadas las difercncias, las espe-
cificidades y las singularidades. Esta l6gica ha procedido segiin el modelo de la
clasificacion, las taxonomias, las delimitaciones y separaciones, De ese modo, lo
individual queda contenido en modelos: los géneros. Las ideas. son en sentido

! Filsofa. Encargada del Area de Educacién de La Casa de La Mujer La Morada.
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estricto suprasensibles, formas abstractas, ficciones imprescindibles que devie-
nen medelos de las cosas, formas primordiales, causas de las cosas mismas
{Platon). N

Por de pronto, entonces, concebimos, por una parie, €l género como generici-
dad, como universal, como supuesto metafisico. Pero al mismo tiempo, la len-
gua marca gramaticalmente esta genericidad, asigndndole un sentido femenino o
masculino o lambién ncutro. No podemos dejar de percibir una vibracién curiosa
entre esios dos momentos; genericidad y generidad (lo universal y la adscripcion
a su especificidad en la generacion). Que las cosas, o las ideas, en sus nombres,
queden diferenciadas en masculinas o femeninas dependerd de los modos de ver,
tocar, sentir, hacer, de una comunidad. Los nombres, los géneros de las cosas
son culturales y en el nombrar se fija ¢l ser. De tanto decir, de tanto nombrar de
un modo, se hace el mode de un ser.

Las personas también tienen un género, una identidad sexuada o sexuacion,
referente corporal para los sedimentos culturales que se configuran a parir de
experiencias primarias que se conservan en el inconsciente colectivo, constitu-
yendo nicleos organizadores fundamentales de las relaciones sociales entre los
Sexo0s, : :

Si bien la generidad se establece sobre el eje de la dicotomia diferencial, la
genericidad se remite al horizonte extendido de la diversidad ontoldgica, dife-

rencia de cspecic que circunscribe a los individunoes segan rasgos abstraibles por

semejanza,

Aunque en la vida prictica se hacen muy claras las diferencias no s6lo entre

los géneros sexuales sino entre los individuos mismos en relacién a otros marcos
de referencia (clase, raza, edad), la l6gica racional masculina pensé la generici-
dad de lo humane. Las diferencias quedaron reducidas al Hombre, al ser humano
en general y se hablé en nombre de este universal haciéndolo calzar con el va-
r6n, con el anér. Quienes lo hacian calzar eran hombres, duefios de los simbolos,
hacedores de las leyes, poscedores y administradores de Ia verdad social.

El hecho de que muchos fildsofos hayan especnlado sobre las propiedades y
lugares sociales de mujeres y hombres hace pensar que era una pregunta que de-
bian resolver en algunos momentos de sus disquisiciones. Sin embargo, lo més
recurrente es la referencia al universal genérico, a la esencia del ser humano,
donde queda reducida toda diferencia,

Lareduccién de toda diferencia en la genericidad universal, el “todos somos
iguales”, contiene una discriminacion negativa forzada por la razdn, locullando,
encubriendo que en el orden material de las cosas se discrimina negativamente a
un género de diferencia especifica.

Desde cualquier género especifice discriminade negativamente, ubicado en
una cierta marginalidad o situado periféricamente, se puede cuestionar la l6gica
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de la genericidad e intentar su disolucién, Podria llegar a postularse el fin de los
géneros gramaticales, ! fin de la gramitica, el fin de los géneros,

Los géneros han sido siempre los lmites supremos de la univocidad (como
Aristiteles lo entendia), son las categorias que aseguran el discurso cientifico,
En la univocidad de las categorfas restringimos el mismo significado y sentido
de todo aquello que se nombra,

Al cuestionar €l género, al postular su caricter ficticio, tal vez uidpico, por
no ener lugar real, al cxponer la vulnerabilidad de los constructos abstractos, es
el sistema global de la epistemologia occidental el que entra en crisis, la 16gica
categorial, '

En las disquisiciones que nos permiten desplegar la consideracién de los
seres intersectos o donde lo humano como género se fracura corporalmente
(mestizos, hermafroditas, homosexuales, travestis, transexuales, andr6ginos, cas-
tos, seres mitolGgicos) es posible fundar otro tipo de légica que puede ilegar a
movilizar condicionamientos mentales de mayor plasticidad, que sea capaz de
contener, percibir y acoger las diferencias singulares. Ciertamente, no estamos
preparados para ello, pero es tiempo de predisponer socialmente un saber de esta
indole. :

Nuestra logica categorial tiene limites para pensar lo singular, la proximidad
de los opuestos y extremos. El gesto de Marcel Duchamp de ubicar un urinario
€n una sala de museo, las plumas en la cabeza o una tonsura en forma de estre-
Ula, conchuelas de mar o escamas de serpicnte en el cuerpe como ropajes cultu-
rales, jen qué espacio categorial ubicarlos? ({Qué nombre neutro asignarles?
Irumpen trasgresoramente alterando los géneros universales, hacen vacilar el
principio de identidad. Modos trasgresores del ser.

Recuerdo haber tenido una extrafia excitacion frente a un aromillo costino en
el que descubri entre todas sus hojas la hoja que debiera pertenecer a otro tipo de
aromo.

Yo los conocia de una u otra clase, separados, muy diferenciados. Pero ahi
estaba ése frente a mi, surgido silvestremente, con una haja que anunciaba las
posibles mezclas, hibridaciones, el cruce de los géneros. Testimoniaba la posibi-
lidad de traspasar los limites genéricos y no pude dejar de conectarlo con nues-
tro deseo de cambios profundos que den cabida a la aceptacién de las mezclas

- sociales, raciales, lingiiisticas, de los transitos entre las identidades genéricas fe-

menina y masculina,

Es curioso que las mezclas produzcan emociones tan encontradas: rechazo,
aversion, fascinacidn. La mezcla ha sido fuenie de fantasiay mitolégicas: sirenas,
centauros, pegasos, unicornios, andrdginos, fuentes de creacidn poética, espacio
de libertad para la imaginacién. En la realidad humana tambign han existido
mezclas que han sido resistidas, consideradas contra natura ¥, por tantn, vistas
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como deformaciones y monstruosidades.

La aversion, todavia masiva, que muchos sienten hacia la persona que no
aparece absolutamente determinada como mujer © COmo hombre estereotipado,
tanto en su aspecto fisico como en aquello que socialmente se espera de ambos
géneros, esa aversion, digo, tiene su fundamento en un modo de pensar al que se
le ha llamado racional, la logica de la identidad.

Como contrapuesta a la aversion me aparece la figura de Jesiis, conteniendo
toda la singularidad de los individuos, disolviéndose en ¢l contacto df" lo.s:. que
quieren sentir su legitimo Iugar en el mundo, de las victimas de distribuciones
injustas, de los cuerpos enfermos rechazados y dolientes, del estrecho de enten-
dimiento. Figura sin limite que no rechaza a la que expone su Mayor COmeICio
corporal, porque también es €l un cuerpo disponible, territorio para los demas y
para mandatos divinos, corpus de la pasidn.

La filosofia, discurso supremo de los géneros, ha sido en nuesira cultura oc-
cidental la constituyente de todos los referentes conceptualcs y epistemologicos
fundamentales del conocimiento humano por siglos. No podriamos negar que ha
sido, asimismo, territorio masculino tanto en rminos de los sujetos de produc-
ci6n del conocimiento como en el cardcter androcéntrico de éste.

Celia Amords, filésofa espafiola, en su obra Hacia una critica de la razén
patriarcal? sostienc que si bien el sujeto del discurso filosdfico no es sin mas el
varon, porque lo son obviamente determinados varones pertenecientes a grupos
sociales dominantes o ascendentes, el patriarcado “es interclasista en la medida
en que el pacto entre los varones por ¢l que se constituye ¢l sistema de domina-
cién masculina constituye a los individuos varones como género en el sentido
del realismo de los universales”. Afirma que el discurso filoséfico es un discurso
patriarcal, “elaborado desde la perspectiva privilegiada a la vez que distorsiona-
da del varén, y que toma al varén como su destinatario en la medida que es iden-
tificado como el género en su capacidad de elevarse a la autoconciencia”.

Serfa interesante tevelar el tipo de 16gica dominanic que ha existido en el
campo del saber filoséfico, tan claramente patriarcalista, y de qué modo es posi-
ble, desde una lectura revestida, visualizar sentidos reprimidos, ocultos, soslaya-
dos en medio de los pilares androcentristas. Sin embargo, esta operacion de lec-
tura no implica olvidar que la mujer ha quedado nombrada en 1a filosofia, a tra-
vés de siglos de historia, mds alld de posibles excepciones, como un ser faltado,
carente, privado, incompleto, inferior respecto del hombre. Una lectura critica de
la historia de la filosofia no deberfa quedar reducida al registro inventarial de to-
das las explicitaciones del pensamiento filosofico-patriarcal a través de innume-
rables obras, sino mas bien explorar los sentidos desde una lectura sintomatica.

1 Amorbs, Celia, Hacia wna critica de la razon patriareal, Madrid: Editorial Anthropos, 1985,
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Por otra parte, no podriamos considcrar la filosoffa como una mera sucesicn
de sistemas, lo que ha sido la visi6n tradicional, sino como una collectio dc ideas
y pensamientos que revelan tensiones internas de la subjetividad de los filgsofos,
deseos, que en la forma de los mecanismos de desfase, contradiccion y desplaza-
miento exponen la imposibilidad de apropiarse totalmente de la realidad, en lo
arbitrario de sus conclusicnes, lo irresuclto de las preguntas a las que tratan de
responder o las paradojas de sus elucubraciones,

La realidad es inapropiable, porque tal vez no existe, y lo que tenemos son
solo ficciones de la inteligencia y obcecaciones de la voluntad. Asimismo, es ne-
cesario tener en cuenta que los pensamientos filoséficos han tenido distintos es-
tatutos de valoracién e inscripcién histdrica. Privilegiados alguncs, olvidados los
otros, o recogidos en seiias muy externas y hasta mal intencionadamente, aqué-
lios que de algiin modo alteraban los patrones dominantes del pensamiento,

Podriamos tomar, como acercamiento a las fisuras posibles en medio de es-
tos articulados y reticulados masculinos, uno de los estereotipos filoséficos cita-
dos con beneplicito, durante mucho tempo, por parte de los hombres, el que de
alguna manera dice una verdad pero en una forma degradada: “La mujer tiene
los cabellos largos y las ideas cortas™. Nos interesa este iiltimo punto.

Si las mujeres son dc ideas cortas para Schopenhaver, a quien se le atribuye

" la frase, tendriamos que pensar que, a la inversa, los hombres las tienen largas.

(Pero qué longitud es la que estd en juego? ; La longitud de las de los hombres
es de aquf al infinito, atravesando y penetrando los miiltiples espacios posibles?
Ideas infinitas, paranoides en la imposibilidad de dar saltos, que permanecen a-
parentes, remifiéndose a un tinico centro, forzadas a dar cuenta global de la rea-
lidad desde un principio de universalidad, incapaces de reproducir las alteracio-
nes a las que obligaria nccesariamente ésa. Ideas olvidadas de las intniciones
mis inmediatas de la realidad, que ka cogen a partir de las singularidades, en su
viveza de colorido, formas y excitaciones sensibles.

Para Schopenhauer la mirada de los hombres “pasa sin fijarse por encima de
las cosas que se nos meien en los ojos, ¥ buscan mocho mis alld”; *las mujeres
no ven en las cosas nada mdas que lo que hay en ellas en realidad: al paso que no-
sotros, por influjo de nuestras pasiones excitadas, amplificamos los objetos y
nos fingimos quimceras™.

. En esa tendencia de la ligica masculina dominante podriamos tal vez situar
lo que, parafraseando a Lyotard, podriamos llamar los “macrorelatos™, los pro-
yectos megaldmanos, las hiperbélicas conclusiones, las extendidas produccio-
nes, la opera longa. -

La idea larga pertenece a una misma madeja, a un mismo hilp. Curiosa-

3 Schopenhauer, Anuro, El amor, las mujeres y la muerte, Valencia: F. Sempers y Cia, Editores.
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mente, Ariadna descnreda un hilo largo para descifrar el laberinto, para abrir el
laberinto construido por los hombres. El laberinto asfixiado en si mismo es
_ abierto por una mujer que conace el instrumento para romper el eni_gma. Hace
propia 1a longitud, la extensién laberintica de las invenciones masculinas, como
instrumento hilado de negacién. Materializa la longitud de lo inmaterial de las
ideas, la concretiza con materias conocidas por ella: el hilo de coser.

Las ideas cortas de las mujeres, son idcas fragmentarias, localizables en sus
referencias, dan cuenta de lo breve, de lo pequefio. Tal vez fuera del deseo de
construir sistemas tnicos o Gnicamente abstractos, soberbios, descorporalizados.

Nietzsche en La Ciencia Jovial* afirma que la filosofia es un mal entendido
con el cuerpo. Agregarfamos: con el cuerpo asexuado, que nunca es tal. Resulta
interesante contemplar las ldminas de anatomia humana. Si observamos las
im4genes del cuerpo humano, ¢l marco corporal que contiene los distintos sis'le-
mas y érganos es notoriamente masculino, a menos que se trate de referencias
estrictas a contenidos orgénicos femeninos. E1 marco corporal masculino se hace
pasar por neutro, y como toda neutralidad contiene un peligro, un aparente no
saber, no decidir, un proteger y proiegerse del poder. Imagenes, figuras, con-
ceptos dispuestos por el pensamiento masculino y puestos a circular como uni-
versales, como formas genéricas (en el sentido de genericidad) que dan cuenta
de un sujeto dnico, silenciando, opacando las singularidades raciales, sociales,
sexuales, etireas.

La filosoffa como “parto masculino™ (Bacon refiriéndose a la ciencia), como
metafisica occidental, ha ncgado la particularidad, la diferencia, forzando a una
inica forma: el discurso de la universalidad.

En 1a modernidad la filosofia funda la filosofia del sujeto a partir de las coor-
denadas cartesianas que lo hace coincidir con la raz6n tinica, igual y repartida
del mismo modo entre todos y que, por lo mismo, a través de un mismo método
pueden llegar a la misma verdad. Delirio metafisico, obsesivo y paranoide. .

Contra este delirio deliré Nietzsche buscando 1a negacién del cuerpo y la in-
versién de los valores en los esplendores de 1a filosoffa griega, cn el pensamien-
to platdnico, lugar de malos entendidos con €l cuerpo, las materias, las pasiones.
Y contra el espiritu apolineo de los cldsicos griegos recupera la fuerza dionisia-
ca, que introduce los elementos de-des-orden, de c20s, que borra los limites de
las identidades cerradas v coincidentes consigo mismas, Fuerza que es el funda-
mento de la poesia y el arte.

Nietzsche, como asimismo Marx y Freud fueron criticos del espiritu de la
modernidad, y a quienes se les ha asignado el caricter de pensadores de 1a mala
conciencia o de la sospecha, en su critica a este fundamento que niega lo parti-

1 Nietzsche, Federico, La ciencia jovial, Caracag: Editorial Monte Avila, 1950,
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cular y lo singular, revelando y afirmando las determinaciones materiales e his-
téricas y dé ciertas fuerzas que escapan a la razén. Son pensadores sobre 1a linea
del borde, anunciando los desequilibrios de la razén, sus desvarios,

A juicio de Giulia Colaizzi3, el feminismo, ha sido una revisién epistemold-
gica de los presupuestos de la razon occidental, articulandose a través de una do-
ble operacién: marcar sexualmente la nocién del sujeto ¢ historizarla. Ha revela-
do que el Hombre ha calzado con los hombres concretos, masculinos. Y en esa
claridad, ¢l feminismo ha sido, como lo afirman distintos autores, la critica mas
radical a toda una tradicidn del pensamiento, al poder masculino establecidos,

El cardcter androcéntrico de la filosofia hizo pensar a muchas feministas de
distintas latitudes que habia que renunciar a ella y a ellos. Tal vez comenzar de
cero. La salida de la cultura pairiarcal negandola, eludiéndola; no conocerla,
clausurarla. En esta apuesta habia, quizds, un crror de tipo epistemolégice, y por
elle no habria que ver en lo anterior el signo de su mayor radicalidad: no se to-
maba en cuenta que los mismos sistemas filoséficos, las doctrinas, los cuerpos
de conocimiento filosdficos estan traspasados de problemas ahogados o forzada-
mente resueltos o resueltos de al mancra que uno puede hacer lecturas inverti-
das, revestidas o ravestidas, No pueden ser tan monoliticos como pretenden ser-
lo. Por otra parte, 1a negacidn absoluta de la cultura patriarcal llevada a sus dl-
timas consecuencias pasaria por reconocer el cardcter conlaminado que ha te-
nido la construccion de nuestra propia singularidad, somos productos patriarca-
les, unos y otras, lo que llevaria a negarnos por completo, sin dejar posibilidades
de reconstitucion,

Y en una vision todavia victimizada pucde creerse que ¢l feminismo es profi-
tado, cooptado por otras tendencias criticas, sin ver la interaccidn y la relacién
basica de las perspectivas criticas de las ciencias y la filosofia con el feminismo.
Podemos, eso si, afirmar que el feminismo como pensamiento filoséfico y criti-
ca cuitaral introduce una variable inédila: la critica fundada en el género, des-
montando la pretensién de universalidad como masculina. En ese sentido, el fe-
minismo ha sido la critica mds radical a toda una tradicién del pensamiento -“el
cambio revolucionario mds notable” (Valcircel citando a Gabricl Jackson, histo-
riadoer)- al “logocentrismo” (en términos de Derrida) de la metafisica occidental,

Podriamos intentar derivar, a partir de la reflexién sobre el género, la identi-
dad, 1a genericidad y la generidad, algunas sciias para una propuesta educativa,

Deberiamos educarnos mentalmente en la aceptacién de lo hibrido, de lo
mezclado, de lo indeterminado. Tal vez nos permita una mayor libertad para

5 Celaizzi, Givlia, ed., Feminisma y teoria def discurse, Madnd: Ed. Ciledra, 1990,
¢ Valcircel, Amelia, Sexo y Filosofia. Sobre "Mujer” y “Poder”, Madrid: Editorial Anthro-
pos, 1991,
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pensar y mirar la realidad. Recuperar la mirada de nifias y nifios, ensayar otras,
como la de los poctas, artistas y loces, la de aquel que creemos no ser.

Afirmar la riqueza de lo miltipke, de aquellas reatidades fracturadas, realida-
des de cruces e intersecciones entre los géneros que hacen posible los transitos,
los movimientos de una identidad a otra. Después de siglos en que nos hemos
regido por el principio de la identidad y la diferenciaci6n, tal vez debemos ensa-
yar actitudes mentales que hagan posible pensar figuras en que destellen haces
de posibilidades, emitiendo séfiales de movimientos variados, de modificaciones
permanentes. YVencer €l miedo a pensar por si mismo Ia singularidad, a sentir el
vértigo de no poder facilmente inscrtar aquello singular en un orden genérico,

Reconocer la fuerza de los individuos, su necesidad, aun en su caricter
efimero, en cuanto momentos irrepetibles. Dar lugar a su despliegue singular.
Dejar ser.
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SIGNIFICADOS DEL CONCEPTO DE HISTORIA
EN LA HISTORIA. OBJETOS Y SUJETOS DE LA HISTORIA
Y EL LUGAR DE LA MUJER EN LA HISTORIOGRAFIA

Cecilia Salinas Alvarez 1

Sin duda que desde que los griegos le atribufan a la palabra historia el signi-
ficado de doxa=opinién, no sélo ha transcurrido mucho tempo -mas de 2.500
afios-, sino que muchas cosas han cambiado,

Herbdoto, viajero, escribe Historias (entre 485 - 420 A. C.), investiga, cuenta
lo que ve “para impedir que las acciones de los hombres se borren con el tiem-
po”, dice Cicerén (106 - 43 A. C.). Veinte o veinticinco afios mds tarde, Tucidi-
des, de manera muy diferente porque ya tiene un método critico, “pone por es-
crito” las Guerras del Peloponeso (465 - 395 A. C.), la primera “obra maestra™
de la historia, dicen los eruditos.

Para Her6doto y Tucidides, el relato histérico es obra de arte. -

En Roma, la palabra historia adquiere categoria de conocimiento y Polibio
(muerto en 125 - 120 A, C.) comienza el desarrollo de un trabajo de erudicién,
cuya obra gira alrededor del problema de las relaciones y conflictos entre grie-
gos y barbaros buscando coherencias.

Ticito escribe Anales y cuenia el pasado (55 - 120 ).

Luego, durante 10 siglos se impone el pensamicnto cristiano en el campo de
la historiografia, Es el comienzo de la cultura cristiano-occidental. Se impone la
cultura europea. Se olvida -pero no se pierde- Ia tradicién historiografica greco-
romana, porque representa el pensamiento pagano.

La historiografia no se ocupa de temas terrenales, no le interesa el pasado, sf
cl futuro porque es camino de salvaci6n, La historia es lo que ocurre en dos mo-
mentos importantes: el del pecado en el Paraiso y el del juicio final (antes del
Paraiso no hay historia). '

San Agustin, en el siglo V trata de conciliar el platonismo con el dogma cris-
tiano, como lo dice la exégesis. San Isidoro de Sevilla usa en el siglo VI una cro-
nologia y organiza la Iglesia espafiola.

Asf durante mis de 10 siglos la practica historiografica se reduce a la aridez
de los anales mondsticos y reales y a los estereotipos de las vidas de santos.

! Historiadora. Centro de Estudios para el Desarrollo de 1a Mujer (CEDEM).
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Sin embargo, en ¢l siglo XIV, en un gran paso quc nos aproxima al R}:nﬂ(_:i-
miento y al Humanismo, el sabio musulman Abenjaldén cscribia: “La historia,
sepamoslo, liene como verdadero cbjetivo ¢l hacemos comgrcnder ¢l estado so-
cial del hombre y el de instruimos acerca de todos los cambios que la naturaleza
de las cosas puede aportar a la naturaleza de la sociedad™. '

Y hay, entonces, una nueva orientacién en la historia. El hu.mamsm'o es un
pujante movimiento erudito, que vuelve la mirada para redescubrir la gnuguedad
clisica y escribe la historia en lengua viva (J ohgnes Gl{tembcrg inventa la
tipografia en 1440). Va desapareciendo la historia rel;gms_a y comienzan a
aparecer las historias nacionales. El siglo XVIII trac la ciencia y se umpone el
racionalismo. . o

El siglo XIX se mucstra siempre como el del triunfo dc la historia. l:.a ciencia
se desarrolla y con ella el positivismo. Desde entonces fa historia existe como
disciplina cientifica. El nuevo significado del concepto historia &8 corpprepder el
pasado, si objeto serd 1a dinamica de las sociedades humanas. Los historiadores
positivistas estardn preocupados exclusivamente de hacer un relato exacto de los

acontecimientos. .

No obstante, ¢sta cotriente, ain si €s importanie en la constitucién del “ofi-
cio” del historiador en ¢l dominio universitario, contribuye a la factura de una
historia dc “pequefios hechos verdaderos™ (monografias econdmicas, historia
politica, historia militar, historia diplomatica, etc.).

Y ;cudl ha sido el lugar de la mujer en la historiografia? .

La mujer no ha sido sujeto. Si bien ha tenido un kugar, éste ha sido subor‘dl-
nado. No nos cabe duda de su participacion en la historia, pero ésta ha sido
invisible o en las penumbras. .

Afin, durante periodos largos -siglos- se ha divulgado el estereotipo que re-
trata bien Umberto Eco por boca del monje Ubertino (s.XTID), en su novela El
nombre de la rosa; “De la mujer dice el Eclesiastés que su conversacién s como

fuego ardiente y los proverbios dicen que se apodera de la preciosa alma dc}
hombre y ha arruinado a los més fuertes. Y 1ambién dice el Eclesiastés: Hallc
que es la mujer mas amarga que la moerte y lazo para el corazdn, y sus manos
ataduras. Y otros han dicho que es vehiculo del demonio” (imagen tan contra-
dictoria con aquella -de complicidad- que nos ofrece el rey Salomén: “Ponme
como un sello sobre tu corazén/porque fuerte es como la muerte ¢l amor/duro
como el sepulcro el celo/su brasa, brasa de fuego, fuerte llama™).

Es el momento (s. XVII y XVIII) en que la cuitura cristiana de occidente se
siente asediada por su enemigo, Satands, cuyos agentes eran musalmanes, judios
y la mujer. :

2 Vilar, Piere, Iniciacién al vocabulario del andlisis histérice, Madrid: Grijaibo, 1982,
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Desde el siglo XIX el lugar de la mujer en la historiografia ha estado en
funcién de la idea que de ellas tenian los hombres, porque ellos habian sido los
‘micos historiadores, Las mujeres no han escrito antes, salvo las escritoras de la
época.

Michelet, el historiador francés del siglo XIX veia en la relacién de los sexos
uno de los motores de 1a historia. Sin embargo, para él, la mujer es una potencia
del bien cuando se 1a piensa en su rol maternal y del mal cuando nsurpa el poder
politico y sale de la esfera privada. Entonces, la mujer es personaje maléfico y la
historia se desordena,

La escuela francesa de los Anales (Marc Bloch, Lucien Febvre), a partir de
los afios 30 extiende el campo de trabajo de 1a historia, irrumpen los estudios de
coyunturas, estructuras, categorias sociales y lucha de clase, es la oportunidad dc
las mujeres y de otros sectores marginades. En adelante, las mujeres comienzan
a exigir se descubra y se conozca su participaci6n en la historia. Exigen y
comienzan a usar su espacio en la historiografia.

.Y en Chile? Nuestros historiadores no teorizan ni se preocupan de los mar-
ginados de 1a historia. Sos temas son la politica, los asuntos de Estado; la diplo-
macia, la geopolitica y la politica militar.

Conocemos poco a las mujeres chilenas, algunos nombres mapuches, espo-
sas de jefes guerreros. Sabemos de su participacién en el procéso de indepen-
dencia gracias a lo que, con buena voluntad, sin duda, quisieron transmitirnos al-
gunos eruditos hisioriadores, Es una participacién en hechos heroicos y/o festi-
vOs: unas patean braseros y niegan las llaves de las despensas (Paula Jara Que-
mada), a otra se la recuerda hailando la resfalosa (Javiera Carrera). Las “cantine-
ras”, porque hicieron la guema “como los hombres”.

Sin embargo, ha ayudado el desarrollo de una antropelogia histérica que po-
ne ¢n primer lugar el estudio de la familia y los roles sexuales y el desarrolio de
lo que se llama Nucva historia, deseosa de tomar en cuenia las representaciones,
las practicas cotidianas, todo ello inmerso en el término de Mentalidades.

El desarrollo de esta nueva historia debe mucho al movimicnto de mujeres
mismo y a la inquietud que en muchos sectores éste ha suscitado.

El problema que se plantea ahora es que se habla mucho de mujeres, dicen
algunos. Son ellas constantemente intcrpeladas, representadas, fantasmadas,
centro de la literatura. Sin doda, Ia mirada sobre las mujeres estd mediatizada
y es necesario descifrar esa mediatizacion. Se explica entonces el entusiasmo

de las/os historiadoras/es de mujeres por las fuentes orales, lugar dec expresién
de los habituales silenciosos de 1a historia: obreros, marginales, mujeres,
jovenes, etc.

Las mujeres han ganado espacio, en poco tiempo, en la historiografia. Se ha
delimitado y develado el espacio, el dominio femenino. En otros paises la
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discusién estd muy adelantada, el nuestro necesita contar con fuentes primarias.
No conocemos a nuestras abuelas, no tenemos un panorama de la lucha o resis-
‘tencia a 1a sumisién. Estamos, no obstante, en un buen pie para hacer el estudio
de la participacién de las mujeres chilenas en nuestra historia, no COMO un enie
aislado, victima sufriente de una situacién de subordinacién que nadie -bien in-
tencionado- niega, sino como un sujeto mds de la historia, en un contexto creado
y habitado por hombres y mujeres donde éstas han tenide un papel destacado,
creativo, mis alla del rol tradicional asignado secularmente.

Las corrientes mas avanzadas de 1a historiografia actual proponen la conside-
racién de la cuestion de sexos, de la diferencia de sexos, como un asunto de la
mayor importancia. “Tomar en consideracion en partes iguales lo masculino y lo
femenino en todo el analisis histérico y pensar que las relaciones que ellos man-
tienen pueden ser motores de historia”, afirma Perrot.

Probablemente, 1o més interesante, actualmente, sea la utilizacién de nuevas
categorias de andlisis, en el estudio de la historia. El concepto género, no como
sinénimo de mujeres, sino como una manera de referirse a la organizacion social

“de la relacién entre los sexos, es una gran posibilidad que permite una mayor
apertura conceptual y de perspectivas de estudio, en la medida que sugiere, indi-
ca, construcciones sociales, .

La utilizacién de una conceptualizacién adecuada nos permitird infloir en la
construccidn y socializacién de imdgenes que releguen las antiguas y androcén-
tricas, perpetuadoras de roles rigidos que dafian y dificultan las relaciones armé-
nicas entre seres humanos. - '
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EL YO, LO MATRISTICO Y LO PATRIARCAL

Humberto Maturana !

Uno de mis hijos, con alguna frecuencia me critica diciendo que yo simplifi-
co mucho todo, porque todo lo veo desde mi. La verdad es que no puedo ver na-
da desde otra perspectiva. Es por esto que al hablar de Educacion y Género debo
incluirme y lo haré en un hilado de cinco puntos: yo, ¢l educar, lo siquico, lo
matristico y lo patriarcal, y el presents. '

Yo

Me encontré con la wemitica del androcentrismo desde nifio. Me encontré
con ella porque en el colegio preferia jugar con las nifias a jugar con los nifios, Y
preferia jugar con ellas porque me movia con ellas en un espacio de sensibilidad
mas acorde conmigo y no me gustaban los juegos bruscos de mis compafieros.
Esto, naturalmente, me creaba conflictos. De una mancra externa, estos conflic-
tos se resolvieron en el momento en que acepté ir a pelear con el matén del cur-
50 a la vuelta de la esquing, en lo que fue una pelea rwal. Fue ritwal aunque yo
no lo sabia en el momento de enfrentarme a ella. Y fue ritual, porque fuera de te-
ner la forma del rito, no exigioé de €1, mi compaiiero, ni de mi, mis que un inter-
cambic de unos cuatro puifietes. Ninguno gand. No era el ganar o perder lo que
estaba en juego, evidentemente. Después que se produjo un coto de nifios inci-
tandonos a la pelea y este intercambio de golpes, todo se detuvo, y yo pude jugar
con las nifias. Pero la pregunta me quedd, ;ddénde estaba mi identidad masculina
o femenina?

Durante mucho tiempo tuve esta pregunta, hasta que un dia me di cuenta de
que en tantd yo miraba mi corporalidad yo era hombre, y en tanto era hombre
cualquier ¢osa que yo hiciese era masculina, y que, por lo tanto, de hecho, no te-
nia conflicto, porque pensaba también que cualquier cosa gue hiciera una mujer
era femenina. Eso me liberd, pere ia pregunta por nuestra cultora en la cual se ha

1 Doctor en Biclogia. Facultad de Ciencias, Universidad de Chile.
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hecho y se hace el énfasis discriminatorio del cual hablamos, y se ha hablado a
lo largo de esta reunidn, ha persistido en mi, y me he preguntado al respecto de
muchas maneras a lo largo de mi vida, buscando entender qué es lo que esta en
juego. ¢Hay diferencias biologicas que justifiquen las discriminaciones ge-
néricas? Si son culturales, jcudl es su origen? Si hay diferencias biolégicas que
no puedo negar, y que TeCONOzZCo, y que reconoci enr¢l mismo momento en que
miré mi corporalidad, ;de qué manera estas diferencias nos posibilitan de modo
que hombres y mujeres podamos ser diferentes de mancra legitima no discri-
minatoria?

Cuando acepté gue mi condicién de hombre estaba determinada por mi cor-
poralidad, de alguna manera me escapé de 1a bisqueda de la esencia masculina,
no inmediatamente por supuesto. Pero si yo aceptaba que cualguier cosa que yo
hiciese, por el s6lo hecho de yo ser hombre, era de hombre, no habia una esencia
que yo tenia que satisfacer o buscar, €8 decir, me liberé de la biisqueda de lo que
es lo masculino, o lo que es lo femenino, y acepté sin conflicto que lo masculino

'y lo femenino, o lo de hombre y lo de mujer, iba a surgir meramente, cn el vivir.

El educar

Pero, jcémo ha surgido la discriminacién en que vivimos?, ;c6mo aprende
uno a ser coma es? El educar es un transformarse en el vivir. La educacion tiene
lugar como un espacio de convivencia cn el cual los nifios, los bebés, los jéve-
nes, hombres y mujeres, los adulios, hombres y mujeres, se transforman en el
convivir, En ese transformarse en cl convivir se adquiere lo que uno podria lla-
mar conocimientos como capacidades de acciones posibles, pero se adquiere
también un espacio siquico, un modo de mirar, un modo de oler, un modo de to-
car, un modo de reaccionar, un modo de preguniar, un modo de contestar, un
modo de mirarse a si mismo, y un modo de mirar al otro. M4s aiin, este espacio
siguico se adquiere en el mero Vivir,sin que uno se de cuenta de ello. El aprender

¢l espacio psiquico de la cultura le pasa al nifio 0 nifia sin darse cuenta, en el me- |

ro crecer de la manera que crece, hombre, o mujer, masculino o femenino, ho-
mosexual, androgino, o lo que fuere en su vivir desde su corporalidad en el 4m-
bito de existencia en el cual estd inmerso, en la fransformacion de su corporali-
dad. Pero, si esto es asi, lo que uno adquiere en su vivir, y 1o que se le va trans-
formando a uno en ¢l vivir, es su espacio siquico como el dominio de todas las
dimensiones relacionales en las cuales uno se mueve, y desde el cual uno hace
su vivit cotidiano. El nifio que crece se transforma en su biologia segiin el vivir
de la familia a que pericnece y el dmbito cultural més amplio en que su familia
esti inserta. El resultado es que todas las expresiones del ser bioldgico del nifio
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o nifia adquieren la forma propia del espacio psiquico en que crece, y su coiner,
su moverse, su saltar, su hablar, su relacionarse, su sexualidad, su querer y no

. querer, su alegrarse y su sufrir, se configuraran segiin éste.

Cultura mairistica y cultura patriarcal

Yo me he preguntado por nuestra caltura muchas veces, a 1o largo de la vida,
y lo he hecho preguntdndome por el origen de 1o humane. Al intentar contestar
esta pregunta me ha parecide que el origen de 10 humano pasa por un vivir com-
pletamente distinto de nuestro vivir actual,esto es, un vivir centrado en Ia partici-
pacién, en el acogimiento mutuo en sensualidad y temura, y en la combinacién
de scnsualidad, ternura y sexualidad como el nexo que da coherencia a la convi-

vencia en un grupe pequefio como una familia. En otras palabras, en mi enten- -

der, aunque ahora somos en la lucha, la competencia, 1a agresion y el control
mutuos, ¢l origen de lo humano esté en la biologia del amor.

Yo pienso que la tramnsicidn, gque el cambio de ese modo de vivir a nuestro
modo de vivir actual, ccurre may tardiamente en la historia de lo humano, y
nuestra cultura particular con sus caracteristicas de lucha y agresién surge unos
4.500 afios A.C., en un encuentro confrontacional de dos culturas distintas, una
de las coales yo he llamado matristica y la otra patriarcal, pastora primaria. La
cultura patriarcal pastora primaria coincide en sus condiciones fundamentales
con lo que entendemos por la nocién de cultura patriarcal actual. Cuando se pro-
duce este enfrentamicnto s¢ encucntran en oposicién una cultura, la patriarcal
pastora primaria, centrada en la aprapiacion, en la desconfianza, en el control, en
las jerarquias, en la valeracién de la procreacién, en el control de la sexualidad
de hombres y mujcres, unos por otres, y una cultura matristica, que no estd cen-
trada en la apropiacidn, que no estd centrada en las jerarquias, que no estd cen-
trada en la desconfianza, que no esti centrada en el control, que no valora 1a pro-
creacién porque la nocion de fertilidad en ella tene que ver con la coherencia
del vivir y no con la mera abundancia, y que no estd centrada en ¢l control mu-
tuo de Ia sexualidad de hombres y mujeres,

Cuando estas dos culturas se enfrentan, pasan muchas cosas que en el extre-
mo llegan a la destruccién de una u otra, pero pienso que nosotros, los occiden-
tales modernos, provenimos de una cultura que surge en este enfrentamiento en
Ia cual lo matristico queda englobado en la relacién matemo-infantil, y lo pa-
triarcal queda como una costra superpuesta en la vida adulta. Y picnso que esta
condicidn de origen de nuestra cultura, en la cual los hombres patriarcales se
apropian de las mujeres matristicas sin que estas se sometan del todo, resulta en
que se conserva el espacio siquico matristico en la relacién materno-infaniil y en
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la relacion entre las mujeres, englobado bajo el espacio siquico patriarcal de la
vida adulta come un espacio externo dominante al que los nifios deben acceder
al crecer. De esto resulta que al crecer un vivir adulto con un espacio siquico
completamente distinto del espacio siquico de la infancia, los nifios crecemos

~ confundicndo una oposicién cultural con una oposicién de sexo, Confundimos

lo patriarcal, con lo masculino, y lo matristico con lo femenino, y esta opoesicion,
patriarcal-matristico, la vivimos en términos de una condicién psicolégica
constitutiva de fo humano, en circunstancia de que no lo es: la oposicidn de lo
masculino y lo femenino, en los términos en que la he planicado es cultural y no
biclogica y es, por lo tanto, modificable. Pero, en tanto vivimos esa oposicion,
esa oposicion configura un espacio en ¢l cual se aprende a desvalorizar a la
mujer y todo lo que tenga que ver con la mujer adscribiéndole un conjunto de
valores que son opuestos a los valores masculinos, 1os que se connotan como los
importantes.

En este proceso, pasan cieras cosas que, a mi juicio, hacen posible la libera-
ci6n de esta trampa cultural como lo muestra la misma reflexién actual. Una de
ellas es que odos crecemos con una historia matristica en la infanciza mis o me-
nos distorsionada, mas o menos negada, bajo una presin patriarcal permanente,
pero que hace posible 1a concepeidn de un vivir distinto. Es decir, el hecho de
que esta situacion de discriminacidn, este androcentrismo cultural en oposicitn a
1a mujer que es desvalorizada, pueda ser concebido como indeseable, es posible
sOlo gracias a nuestra infancia matristica. En efecto, pienso que si uno no dispo-
ne de las dimensiones del espacio siquico que hacen posible el pensar algo, ese
algo no es pensable. Asi pienso que la democracia surge en el seno del patriarca-
do como un proceso que lo quiebra, y que la democracia es de hecho una aperiu-
1a a la recuperacion de la convivencia matristica de la infancia. En otras palabras
pienso que la democracia surge como un inkento neomatristico, como un intento
de generar una convivencia que expande el espacio siquico matristico a todas las
dimensiones de la vida adulta. Nuestro emror consiste en confundir a la democra-
cia con las elecciones, como una forma de asignacién de poder y no de respon-
sabilidad; y en no darnos cuenta que es un espacio de convivencia en el respeto,
en la coparticipacidn, en 1a no discriminacién, en ¢l acceso de todos a todo en el
espacio piblico, en tanto todos somos iguales.

Ciertamente, hombres y mujeres, no somos, desde un punto de vista fisiold-
gico, iguales. Mi pregunta ha sido, hasta dénde va esta diferencia. Yo pienso que
lo humano es cultural, que la biclogia del homo sapiens funda las posibilidades
del ser caltural humano, y que el resultado de ello es que en esta historia de va-
rics millones de afios, que nos configura, hombres y mujeres no somos distintos
¢n lo humano, Es decir, hombres y mujeres, somos capaces igualmente de todo,
desde lo mejor a lo peor. Yo pienso que nuestras diferencias de sexo, son dife-
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rencias de sexo, involucran dindmicas fisiolégicas distintas que tienen que ver
con la procreacion, pero el c6mo sc viven estas dindmicas fisiologicas depende
de la cultura y del espacio siquico cultural configurado en este devenir: las dife-
rencias de género son diferencias culturales, no biol6gicas.

El presente

En estas circunstancias, lo que quiero decir es que hay un androcentrismo en
el proceso de educacidn que ¢l nifio y la nifia aprenden y que todos reaprende-
mos y confirmamoes en nuestro vivir cotidiano, desde la infancia a la tumba, sin
darnos cuenta porque es el modo de vivir que vivimos en el oler, en el ver, en ¢l
tocar, en el reaccionar. Pero pienso también que la capacidad de reflexi6n es
nuestra posibilidad de liberacién, y que el damos cuenta y el reflexionar sobre
estas circunstancias es la apertura que hace posible ¢l salir de ella siempre que
nuestro emocionar lo permita; y soy -optimista. Nosotros, como chilenos en el
presente, somos afortunados porque pertenecemos a esta cultara con este doble
aspecto matristico y patriarcal, de modo que de hecho podemos hacer una refle-
Xi6n que consiste en mirar nuestro presente y ponerlo en el espacio de nuestras
emociones y ver si nos gusta 0 no nos gusta porque conocemos el emocionar del
mutuo respeto porque lo vivimos en nuestra infancia matristica, No hay duda de
que nuestras madres han estado empujadas a hacerse patriarcales en el extremo,
n su vivir, y a negar su fundamento matristico. Todo eso es verdad, pero dispo-
nemos de 1os recursos siquicos suficientes como para darnos cuenta y hacer esta
reflexidn y si queremos, cambiar el curse de nuestra historia. Esta reunidn ¢s ex-
presion de eso. Y pienso que en tanto podemos hacer 1a reflexion, tenemos los
instrumentos de cambia, porque la reflexidn es un acto que pertenece a la emo-
cién. La reflexién es un acto que resulta del apego al presente en una mirada que
permite querer o no querer lo que se vive, de modo que si lo que se vive gusta se
puede seguir igual, y si no gusla, se puede botar y cambiar de vivir . Yo soy op-
timijsta.
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HABITAR EL CUERPO

Francisca Pérez Prado |

" ;Qué puede haber mds evidente, pero también mds
misterioso, atendiendo a la génesis de la imagen del
cuerpo, que tener un cuerpo sexualmente identifica-
ble? De manera que en primer término habremos de
ocuparnos del cuerpo, el cuerpo libidinal sujeto a la
metamorfosis, a fin de seguir, a la luz del andlisis,
el proceso de como se pierde y se recupera la sen-
sacion de tener un cuerpo,."?,

Quiz4s parezca extrafio centrar una €xposicion que versa sobre el conoci-
miento en torne al tema del cuerpo.

Sin embargo, y al familiarizarnos con nuestras historias personales y colecti-
vas {como raza, como género), esta necesidad de retorno a la corporalidad, esta
suerte de desco de reencuentro, se nos hace inobviable,

Al revisar nuestras humanas y comunes biografias, e imagindndolas con el
ojo hegeliano del sentido, la telcologia o, al menos, el orden de una historia Gni-
ca, podemos seguir ¢l hilo imaginario a través del cual nos conducimos desde el
anonimato de la simbiosis que marca nuestro ser arrojados al mundo -en el mun-
do- hasta la individuacion -ignalmente andnima, por cierto- que nos permile re-
lacionarnos con otro, con el mundo, con ¢} conocimiento y, paradojalmente, con
nOSoiros mismos. '

El nacimientn y noestro primer tiempo de humanidad transcurren en la ca-
rencia de limites, de identidad o, dicho de otra manera, en una existencia plena
sin carencia alguna. Esta es la época del ser total en el otro, en la madre, Desde
ese momente en adelante (aiin cuando no cxista todavia para nosotros la dimen-
sidn de lo temporal) nuestra vida transcurre empefiada en la construccién de un

! Psic6loga. Arca de Salud. Caza de La Mujer La Morada. .
2 Ali, Sami, Cuerpo real y cuerpo imaginario, Buenos Aires: Editorial Paidds.
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lugar propio en el que asentar nuestra experiencia, en ¢l intento de reconoci-
miento de un ancla de la cual agamramos, con la_ cua.l cnvolve.rnos, CODStituirnos
en uno, en sujetos, para superar de una vez la psicosis de lo i:hfuso ylo deslz?:l:lg-
cido, lo inaprehensible y entrar por fin al qrcllcn del lenguaje, de la par:l:e . 1l n
de la experiencia y del desarrollo de dominios y poderes sobre esos t1)st1n 08
aspectos de nuestro ser. Cuando llegamos a comprender gue hay un nombre que
otros usan para referirse a un par de brazos, una cabeza, unas piemas, €tc., y a

una cantidad de sensaciones que andan dando vuelta por esos pedazos de cuer-

po, ¥ aprendemos a reconocernos en ese nombre, hemos entrado en €l mundo
dd gsr:guc?ﬁcre decir que, en lo sucesive, nuestra relacién.con el mundo se reali=

.- "za & través del lenguaje. Quiere decir que solo entenderemos aquello que nuestro

Tenguaje nos permita entender, que percibiremos el mundo de acuerdo  las cate-

. gorias y los espacios que nuestro lenguaje nos qtorgFe. Eventualmente, y 0101113 un
: poco de suerte, podremos intervenir ese lquua_]e ¢ inventar nombres y palabras
- rmitan ampliar nuestra experiencia, - o

Hrﬂ 'ue];n0 sesﬁf: sentido, r;:ll:| hecho de que seamos seres en el_leng_l‘laje -segin a_frrma el

psicoandlisis- quiere decir bastante mds que la il_'uernallzamon de un conjunto i
" signos y de normas relativas a ellos; quicre decir formar parte de un snstcm;lad .
{ ordenamiento y de construccion de realidades que se asocia a un sistema valori-
' co, ideclégico, politico. Ser seres en el lenguaje significa, tan_1b.16f1, que serd en

el lenguaje que construiremos permancntemcnt? nuestra subjetividad (nuestras

imdgenes, nuestros sentimientos, nuestras creencias). . . N

Lenguaje y conocimiento, entonces, mucho mas que “operaciones” o funcio-
nes humanas, constituyen una manera de ser en el mlundo.

Segiin el psicoandlisis, esta entrada en el lenguaje expresa la derrota de nues-
tro deseo (el de la simbiosis preedipica) que (_iebe ceder ante la fuerza de la ver-
dad (la ley del padre, el poder del Otro, el discurso cultural). Como en el mito
biblico, en que Addn es sorprendido un dia por el pad_re (el gran pad_re, el Otro)! y
arrojado del jardin del paraiso, arrejado de la mge_nuldad de lo obvio de su exis-
tencia y obligado a construir un saber que le' permita entender aquello que nunca
antes debid preguntarse, nuestras vidas individuales reconstruyen regularmente
. Cgi(t}é proceso, esta suerte de parodia del génesis (fa.l pequefio _Adén que todos
llevamos dentro), puede ser leido como la construccion de un cierto sabe_r, que
caracteriza nuestra humanidad, un proceso a través ch cual vamos consti tuyén-
donos en miembros de una colectividad (una comunidad) -una comunidad en el
leniujjf-n{portante de notar, a cfectos dc este tcm_a, es que csta. historia de inscr-
cién cultural, social, lingiifstica, se realiza, en primera instancia y fundamental-
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mente, a modo de articulacién de nuestra experiencia corporal, que es, sin lugar
a dudas, el primer lugar desde el cual accedemos a Ia experiencia. Asi, pues, el
reconocer los limites de nuestro Cuerpo, en un primer momento, y el aprender a
utilizarlos como herramienta de unidad y de coherencia, luego, mediante los re-
flcjos que nos devuelven los otros a través del trato, las miradas, las palabras,
nos permilen armarnos en la coherencia de una subjetividad.

En oiras palabras, el primer saber que construimos €n nuestra historia es an
saber desde el cuerpo y en relacion al cuerpo, _

Este reconocimiento del Cuerpo como primer espacio desde el cual ¥ en rela-
cion al cual se desarrolla el conocimiento, también esté presente en la educacion,

El primer espacio social que nos acoge, ¢l jardin de infantes, estructura naes-
tro proceso de insercién en el mundo de Ia cultura en funcién de la experiencia
corporal. Aprendemos de los colores sumergiendo nuestro cuerpo en témperas y
pinturas, y vamos dejando impresas en el papel nuestras manos. N uestro cuerpo
constituye entonces un instrumento de comunicacién: €xpresamos a través de él.
Nuestro cuerpo es, ademas, la herramienta medianie la cual accedemos al cono-
cimiento: nuestros sentidos dan cuenta de lo que ocurre, NUEsiro sisiema nervio-
0 almacena y procesa.

Pero, y fundamentalmente, habitamos nuestro cuerpo. Es decir, nos relacio-
namos con un mundo circundante a ravés de la experiencia corporal que tene-
mos de €l; por ejemplo, construimos un concepto de temperatura cuando apren-
demos a reconocer nuestras sensaciones corporales de frio o calor.

Paralelamente, vamos aprendiendo a movernos, a controlar esfinteres, a
entonar la voz, a traducir nuestras sensaciones en signos comprensibles para
otros. Aprendemos a regir nuestra corporalidad segin el lenguaje: segiin hora-
rios, segiin lugares, segiin palabras.

Panlatinamente, la educacién va desapegdndosc del cuerpo, cstructurando
huestros procesos de aprendizaje y andlisis en lo abstracto, como si el introducir-
nos en el mundo del conocimicnto taviera como condicisn negar el cuerpo. Esto,
ain cuando este conocimiento sea relativo al cuerpo. Un caso paradigmatico y.
nunca suficientemente citado es el de Ia biologia (;quién pensaria en dar de tarea
el observarse los genitales frente a un €spejo para aprender a reconocer el asi lla-
mado “aparato reproductivo™? ;quién intenté comprender el sistema respiratorio
con cjercicios de relajacion y respiracién controlada?). Mucho més inimaginable
nos resulta plantearnos una manera de incluir el cuerpo en la comprensién de la
filosofia o en la discusidn de la teoria de conjuntos.

Sin embargo, el mundo del conocimiento sigue condicionando, marcando la
experiencia de nuestro cuerpo, y nuestro cuerpo sigue alli presente, aiin cuando
ahora lo haga desde el lugar del ocuitamiento, de la ncgacién. ;Coémo hacer mais
presente un cuerpo que tratando de negarlo detrds de una disposicién espacial
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(los bancos), estética (los uniformes) que intenta frenéticamente negarlos?

Quiz4s esta negacion cobra sentido a partir del hecho de que ese cuerpo que
necesitamos negar cada vez més a lo largo de nucsina biograffa no ¢s un cuerpo
en abstracto : es un cuerpo de hombre o un cuerpo de mujer, un cuerpo sexuado
desde el cual todo saber, por tanto, es un saber sexuado o, mas afin, un saber erd-
tico. Saber sexuado y cuerpo significado -sabido- constituyen clementos de
nuestra historia a través de los cuales vamos sumergiéndonos en una cultura lin-
giifstica que, en esta jornada, hemos llamado el conocimiento androcentrista.

Androcentrista porque es un conocimiento. que se pretende a si mismo uni-
versal, totalizador, globalizante, pero construido desde un paradigma excluyente
y engafioso (mentiroso) : excluyente porque excluye a la mujer de ese discurso
culfural y engafioso porque pretende hacemos creer queé no €5 asi, Decir que el
conocimiento androcentrista excluye a las mujeres no es €xacto;, mas bien nos
significa desde un sublexto, un entrelineado, nos invisibiliza. Las mujeres existi-
mos, sin duda, pero no podemos vemos, so0mos negadas del imaginario colecti-
vo. Los gjemplos son maltiples y -casi- sobrantes: 1a historia, la literatura, la psi-
cologia. : :

Pero, mas alld de csta construccion social de significados hablar de andro-
centrismo implica analizar la 16gica en el interior de la cual vamos construyendo
esos significados: la légica de un discurso patriarcal.

Héléne Cixous aborda este tema diciendo que nuestra cultura esti basada en
un esquema de pensamiento binario machista. Es decir, utilizamos oposiciones
binarias y rigidas a partir de las cuales crdenamos el conocimiento: lo masculino
v/s Yo femenino, lo racional v/s lo emocional, 1o uno v/s 1o otro. En este mismo
sentido, Derrida afirma que nuestra cultura occidental estd basada en un esque-
ma falogocentrista (falocentrista: centrado en ¢l falo; logocentrista: centrada en
el logos, la palabra, 1a razén). Para €l, falocentrismo quiere decir un cierto mode
de relacionarnos con ¢l mundo, con los otros, con el condcimiento, Con NOsoIros
mismos, que es el modo de lo uno. Una forma de la experiencia autoritaria, ne-
gadora de la diversidad, de la multiplicidad, ordenadora, rigida. Se le llama falo-
centrista porque es una légica derivada de una determinada representacion del
cuerpo masculino (la representacion félica, es decir, aquella que escoge un punto
iltimo de articulacién de la experiencia -erdtica-: el falo).

Sin embargo, otras representaciones posibles del cuerpo, como la que Iriga-
ray propone al analizar la corporalidad femenina como un espacio de multiero-
tismo, sin un lugar uno de articulacién, con una scxualidad miltiple y diversa,
con una experiencia del placer diversa, nos permite plantcarnos otras posibilida-
des en relacidn al conocimicnto. Una forma de relacién con el cuerpo que resulta
menos ordenadora y mds apropiadora, nos abre también la posibilidad de una Io-
gica diferente : la 16gica de lo miiltiple, de lo diverso, lo heterogéneo. La posibi-
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lidad de no encasillar la experiencia en categorias que nunca pueden contenerla
del todo. Desde la psicologfa, muchas veces se ha postulado un cierto cardcter
“ltlramral” de este modo de vivir desde las categorias, desde las palabras, desde lo
otro.

Esta fprma de ver las cosas nos encierra para siempre en la dimensién del
exuarjlamlcnlo, del exilio de nuestro cuerpo y de nuestra propia subjetividad
Conv_:erle nuestra vida en un simulacro, en una comedia inacabable. '

. Sin embargo, este falocentrismo constiluye también un intento de ordena-
miento de la experiencia que nos aleja de la angustia de lo misterioso, lo inapre- |
htfn§1blc. Decidir un dia gue soy femenina porque tengo un cuerpo de mujer, me
a'h_wa de la tarea permanente y angustiosa, de la pregunta por la mujer, preg,unta
Sin respuesta porquc no existe Ia mujer (existen las mujeres). En rigor, las gene-
ralizaciones no son (tiles para estos efectos; en rigor, cualquier categoria consti-
tuye una abstraccién con la cual nunca podermnos terminar de identificarnos. Sin
embargo, funcionamos cotidianamente como si estas categorias constiwyera;n la

las (Elistancias del mapa con las del territorio. Cuando uno transita por Macul
camino a la rotonda de Departamental, hay un letrero que dice “Mc Donald a 5
minutos de aqui”, Sin embargo, el 80% de las personas que circulan por afli -en
micro, naturalmente- demoran algo més de 20 minutos en encontrar el anun-
ciado l_ocal. Los textos escolarcs hablan del papa que “fuma pipa” o 1a “mam4
que mima” o ¢l “papd que ama a mama”, cuando ¢s un hecho que muy pocos
pap'.fls fuman pipa, que muchas veces “mama no me mima porque ¢sti cansada o
enogjada”, ¥ que hoy se ramita una ley de violencia doméstica porque muchas
veces papi pega a mam4 -y no la mima-. Como alguien sefalaba ayer, las 14-
minas con las cuales vamos reconociendo el cuerpe hwmano en las clases de
b_mlogia son ldminas disefiadas a partir de un maodelo masculino que no ¢s expli-
citado como tal (aparece como un cuerpo humano}, 1o que significa que el 50%
de los sujctos a los cuales estd dirigido ese material no tienen posibilidad alguna
d? encontrarse en él. Sin embargo, se supone que debiera haber sido como de-
cian los carteles, los textos, las laminas. Recuerdo también la historia de una
mujer que llegd un dia a la consulta. Ella tenia una pareja, un hombre varios
afios mexor, y sentia que no le correspondia, Habia estudiado péarvulos, hasta
que un dia rcconocid que nunca le habian gustado los nifos, y sintié que habia |
escogldo una carrera que no le correspondia. Era Ia hija mayor de una madre que |
hﬂbl:lzli querido tener un primogénito, y sentia que el lugar que ocupaba ¢n su

familia no le correspondia. Esta angustia de no comresponder con algo que no

sabia sefialar con exactifud, le impedia habitar el mundo con tranquilidad y Ia

encerraba en una pregunta permanente por su “incorrespondencia”, por su

|

|

realidad, |
Confundimos el mapa con el territorio, segiin diria Bateson. Confundimos
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“inadecuacion”, su desorientaci6n en un mundo mapeado con sefialcs equivocas.

Y es que este es un mundo de modelos, de catcgorias, que nos llama perma-

‘nentcmente a ubicarnos, a identificamos con ellos. La “intenci6n” de una 16gica

de este tipo es proponernos una salida a la angustia de no saber quiénes somos
(el miedo a la libertad). El rcsultado de esta I6gica es la generaci6n de angustias
secundarias derivadas de la imposibilidad de “cumplir” realmente con esta exi-
gencia,

Desde este punto de vista, esforzamos por la generacién de conocimientos
distintos, m4s ac4 de las pretensiones de la universalidad, de 12 objetividad, de la
totalidad (tan caducas, por lo demds, en estos tiempos de posmodemismo) pasa
por la posibilidad de reapropiamos del cuerpo, de rehabitarlo.

Podria pensarse que plantcarse 1a cuestion del androcentrismo en la construc-
ci6n del conocimiento desde una perspectiva de género pasa por situar al centro
el tema de la mujer. Yo creo que, mucho més que eso, lo que nos intercsa es for-
mular propuestas de cambio para un sistema cultural, discursivo y politico que
nos impone una manera inica dc leer y hablar nuestra experiencia y de ordenar
nuesiras relaciones {a hombres y mujeres). Formular una critica a este sistema
de pensamiento significa, fundamentalmente, reapropiarnos del conocimiento,
romper la dindmica del extrafiamiento. '

Hoy, la moda de los gimnasios, ¢l consumo de productos naturales, la macro-
bidtica, la proliferacion de las cremas para la cara, en fin, dan cuenta de una ne-
cesidad sentida de retomar la relacién con nuestro Caerpo. .

Sin embargo, no basta con crear horarios y lugares de encuentro, como si se
wratara de un romance furtivo y clandestino. Mas bien, se trata de resituarnos en
Ja experiencia de la corporalidad para, desde alli, construir un saber y una reali-
dad con la que poder identificarnos, reconocernos en nuestra genuina diversidad
(de género, de etnia, en lo racional, en lo afectivo, en lo espiritual, en el ejercicio
de 1a sexualidad) sin calificarla o negarla. Un saber que acoge lo real de nuestro
multiverso corporal es un saber que estd prcparado también para acoger al ouro,
al diferente, sin tener que recurrir a la descalificacién o a la muerte.

Quisiera, finalmente, traer aqui unas palabras de Virginia Woolf?, Ella dijo,
en una ocasion en que le pidieron que hablara sobre la mujer:

«_.. Nunca podria llegar a una conclusién. Nunca podria cumplir con lo que
es, entiendo, el primer deber de un conferenciante: ofrecerlcs después de una ho-
ra de charla una pepita de verdad pura, que ustedes envolverian en las hojas de
sus libretas y guardarfan eternamente sobre el mérmol de la chimenea. Solo pue-
do ofrecerles una opinién sobre un (ema menor: para escribir novelas, una mujer
debe tener dinero y un cuarto propio; y €so, como ustedes verin, deja sin resol-

3 Woolf, Virginia, Un cuarte propio, Buenos Aires: Editorial Sur, 1956.
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ver el magno tema de la verdadera naturaleza de la mujer y la verdadera natura-
leza de la novela...”

Il\r‘Ial podriamos pretender construir un discurso total sobre €l conocimien-
tp sin contar con un cuarto propio (la habitacidn del cuerpo). No hubiese que-
rido yo, tampoco, entregarles alguna pepita de verdad, Proponernos rehabitar
una corporalidad que extrafiamos, parie del gesto de instalar la pregunta por

el cuerpo. Esa instalacion, esa pregunta, es el tema menor que hubiera querido
sciialarles.
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A PROPOSITO DEL ANDROCENTRISMO EN EL DISCURSO
LITERARIO: LA POESIA AMOROSA DE BECQUER

Patricia Pinto Villarroel 1

Me proponge realizar una lectura critica, desde perspectivas genéricas, de
uno de los discursos amorosos consagrados por la tradicién y la academia como
paradigma dentro de su espceie.

Para el ojo sospechoso feminista, la pretendida neutralidad de los saberes y
de los decires evidencia muy pronto no sélo su falsedad sino también su peligro-
sidad. Si ademds de feministas estudiosas de la literatura, somos también educa-
doras, nos involucramos progresivamente en un proceso de re-valorizacion de
los textos que ensefiamos, tanto en un sentido estético como ideoldgico. La en-
sefianza se fransforma en un acicate constante que agudiza la percepcion desde
dpticas genéricas. De manera natural, la praxis y el estudio tedrico se retroali-
mcntan incesaniemente y nuestro propio discurso, que alguna vez nosotras tam-
bién consideramos objetivo, cientifico y ncutral, se transforma. Se convierte en
un discurso explicitamente situado y se empeiia en hacer visibles los miltiples
sesgos patriarcales que abundan en las obras que estudiamos. Asf, vamos aco-
tando la cultura; mostrandola en su condicién de androcéntrica,

Lo que voy a desarrollar hoy dia es fruto de esta experiencia que he descrito.

Uno de los 4mbitos en los que la presencia del androcentrismo se mucstra
con mayor fuerza es, logicamente, el de los discursos amorosos. Considero im-
prescindible des-velar como, desde imaginarios patriarcales, se han configurado
modelos de género y de relacioncs amorosas que la sociedad adn acepta, repro-
duce y valida, sin advertir el troquelado que han venido ejerciendo sobre las
conciencias de las mujeres y cémo han contribuido a la alienacién de las mis-
mas. Sin advertir, tampoco, las trampas que contiene para la biisqueda de la ple-
nitud y la felicidad de los propios varones.

Para hacer patente este fenémeno, he escogide a uno de los poetas espafioles,
Gustave Adolfo Bécquer (1836-1870), cuyos textos constituyen expresitn ideo-
légica de amor patriarcal. |

! Dectora en Literatura. Programa Interdisciplinario de Estudios de la Mujer. Universidad de
Cencepcién.
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La seduccion que ejercen las Rimas? de Bécquer es un hec.ho innc,gablc. Ella
emana tanto de la perfeccion artistica que poseen como de Ia ideologia arrg;ro(sla
qué configuran y del modo en que ésta ﬁlnma} se presema._No se tratila sd o 'Z
gue las Rimas hayan cncantado mi adolescencia (y la de m madre 5 e ;;(;a
abuelas), gue me hayan hecho sofiar con parccerme a la mujer 1de] ’poeu :
por el poeta romAntico y que me hayan hecho anhelar cncontrar a algun apues

{0 joven gue me amara como la voz discursiva dice amar. Se trata de una seduc-

cién todavia vigente. . "
Podriamos condenar a alguna muchacha por sentirse halagada, sorprendi

. e o
y encantada con la rima aquella tan famosa en que se dice 1o que s Ia poesia?

;Qué es poesia?, dices mientras clavas
en mi pupila tu pupila azul.

;Qué es poesia? ;¥ ti me lo preguntas?
Poesia eres tii.

{op. cit.: 456).

Emulando una de las caracterfsticas que muestran las amadas becquerlan?sr;
la de estar a menudo en actitud de pregunta ante el enamorado -;__q;:é es poesia?
¢1qué es el sol?-, interrogo ahora (qué significa eso dc ser poesia? ;Hay algul;
precio que pagar por 1al don? ;,Qui‘: es lo que hace que una mujer sea poesial
. Qué i ntabla entre ellas? .
LQuIi:aT:l(?::l:; Ti?’t:rarias a una mujer del propio Bécqucr: desa:r’rollan' los ‘scfltgkl)s
implicitos en la rima. En primer lugar, recrcan_l‘a situacién que or;gn;l a
pregunta de la amada; muestran, también, su reaccion ante Ia respuesta del ena-
morgi(;iezo por analizar la reaccin de la mujer. El ha:?lan_te ?nt_crpreta gn"g?’m
de ella y lo califica. Este es “gracioso” y (!evela una “curiosidad purm la . Las
emociones, leidas por ¢l sujeto de enunciacion en el acento de la voz de z: inter-
locutora, son la pasién y la amargura, El discurso muestra, entonces, que [a ena-

-sin perder la gracia- estd dolida. .
mor]ggacsst‘;np?fmo, cl ngarrador cede la palabra y escuchamos_s dlrcctamen’llc la vl?_z
femenina, que empieza, claro, preguntando:_ “;Crees que mi pregunta sdlo es hi-
ja de una vana curiosidad de mujer?” (op. cit.: 572. El destacado es mio). .

Vamos bien, pensamos como lectoras, ahora ella \:a a d.crrloslrarh.a ‘l‘os ualpor-
tantes molivos que animan su pregunta sobre la poesia. (?1g§moslos. ‘;’0 ;@e;o
saber 1o que es la poesia, porque deseo pensar lo que’nf piensas, hab ar de lo
que ti hablas, sentir lo que 14 sicntes, peneirar, por iltimo, en ese misterioso

2 Bécquer, Gustavo Adolfo, Obras. Barcelona: Plaza & Janés, S.A. Editores, 1960.
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Santuario en donde a veces se refugia tu alma, y cuye dintel no puede traspasar
la mia” (op. cit.: 572. El destacado es mio).

Debemos rendirmos a la evidencia de que la poesia como tal, a la mujer no le
importa nada. Le importa sélo en la medida en que ocupa las preccupacicnes del
amado. 5i la afici6n de éste hubiera sido la masica , el esqui acudtico o la astro-
logia, 1a reaccién habria sido la misma. Lo que le imporia es EL. La mujer no
tiene mds proyecto propio que ¢l de hacer suyos los de EL. Ella es un continente
vacio, dispuesto asi para poder llenarse con pensamientos, decires ¥ sentires de
El Ella existe para y por El, ese ser que si tiene lugares sagrados, secretos, a los
que ¢lla no puede ingresar, '

Y mucha razon tenia para dolerse de que el amado creyera que sentia curiosi-
dad por la poesia. No, clla no se preocupa de nada “vano”, de nada que la aparte
de la tarea que considera fundamental: 1a de vivir para EL.

El pocta retoma la palabra para explicar porqué la mujer es poesia: “la poesia
es el sentimiento y el sentimiento es la mujer” (op. cit. 574). Nétese que aqui la
singularidad de la amada ya ha desaparecido para asumir una valencia genérica
que conservard hasta el final: 1a de ser mujer.

En el desarrollo que cl sujeto hace de sus ideas, compara constantemenic al
hombre con la mujer, configurando un contra-punto que realza los perfiles de
1INo ¥ otra,

Asi, asegura que el sentimicnto es “un fenémeno accidental, (ue pasa como
una rifaga de aire” cn el hombre; en tanto que en la mujer estd “tan intimamente
unido a su (tu) organizacién especial, que constituye una parte de si (ti} misma”
{op. ciL,),

La poesia se “caracteriza por una vaga aspiracién a lo bello”, dice Bécquer.
Esta aspiraci6n la comparten hombres y mujeres, pero con una diferencia impor-
tante, en ef varon, segiin el {exto, es “una faculiad de la inteli gencia”; ¢n la mu-
Jer, es “un instinto™ (op. cit.).

Y ya que en ¢l discurso ha aparecido la inteligencia, el sujeto sigue elaboran-
do ese campo scmidntico.

Cito: “El genio verdadero tiene algunos atributos extraordinarios, que Balzac
llama femeninos, y que efcctivamente lo son”. “En la escala de la inteligencia
del poeta hay notas que pertenecen a la de la mujer, 1a ternara, Ia pasion, ¢l sen-
timienta™ (op. ¢it.).

Menos mal que, aunque de pasadita, se reconoce que las mujeres también
tienen una escala de inteligencia, a pesar de que el resto del discurso becqueria-
no parece negdrsela mil veces. Adviértase, sin ir mas lejos, que en cste mismo
parrafo no existe ni la menor sospecha de que pudiera haber mujeres geniales.

Ahora vamos cnirando en la recta final que tiene que ver con la escritura de
la poesia. Sigue Bécquer: “La poesia ¢s en el hombre una cualidad puramente
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del espiritu; reside en ¢l alma, vive con la vida incorpdrea de la idea, y para re-
velarla necesita darle una forma. Por eso la escribe” (op. cit.: 574 - 575).

-;Cuiles serdn las razones por las que las mojeres escribimos poesia? Pre-
guntamos anhelosamente.

-;Qué ingenuidad!, dirfa Bécquer, las mujeres no escriben poesia.

-;Por qué?

-Porque ella (la poesia) “estd como encarnada en su ser” {en el de la mujer)
porque, al decir del poeta, “su aspiracifn, sus presentimicntos, sus pasiones y su
destino son poesia”. La mujer, asegura é, es “el verbo poético heche carme” (op.
cit.).

A Bécquer no se le escapa que el decir comin parece desmentir su aserto
porque “la’ acusa vulgarmente de prosaismo”. Pero s¢ tranquiliza porque sabe
que la contradiccidn es sélo aparente, ya que, afirma, “en la mujer es poesia casi
todo lo que piensa, pero muy poco de lo que habla” (op. cit.).

A esta altura quedan claros ya una serie de rasgos tipicos de los discursos an-
drocéniricos respecto de la mujer, del varén y de la relacién entre ambos. Por
¢jemple, es la ecuacitén compuesta por 1a serie antinémica hombre-cultura-met4-
fora, por un lado, y mujer-naturaleza-metonimia, por el otro, 1a que sostiene este
discurso y conduce a las consecuencias que ya conocemos.

El varén aparece teniendo facultades espirituales, poseyendo inteligencia, al-
ma e ideas; mientras que la mujer -en tanto que naturaleza-, es sentimiento, car-
ne e instinto,

Se desprende lSgicamente de estas concepeiones que la mujer no tiene acce-
so al Logos y tampoco al Verbo. Las reminiscencias que evoca la expresion “el
verbo poético hecho came™, no hacen sino patentizar de manera amplificada la
enorme diferencia que existe entre Jesds, a cuya figura cnvia ¢l sintagma del
Verbo encarnado, y esta otra encamacién que empieza por tener como primer
efecto el quitarle a la mujer el uso de ese mismo Verbo creador.

La ironia es penosa cuando somos capaces de captarla y de sustraermos a la
seduccién del sintagma que nos define como verbo poético encarnado. Porque lo
més peligroso reside en que la afirmacién posee un doble significado. Uno de
aparicncia, que resulta gratificante para quicn lo recibe y que es el que sc ticnde
a privilegiar, y otro de profundidad, que pasa casi siempre inadvertido, y que es
el que revela el despojo que encubre el significado del primer nivel.

En cuanto al estatuto de sujeto del hombre y de 1a mujer, el var6n aparece
poseyéndolo y gjerciéndolo, El se concibe como lo “uno” y coloca a fa mujer co-
mo lo “otro”, Esta se define en relacidn con él, existe en razén de &l Incluso los
arributos que parccen ser positivos, como, por ejemplo, el vivir en el Ambitoe de
la poesia porque es poesfa, pronte muestran que son importantes.en la medida en
que sirven para que el hombre escriba tal poesia. El papel tradicionat de la
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nfujelr-musa también esid en Bécquer. Una mujer-musa que ni siduiem tiene con-
ciencia de s_erlo porque, cuando este verbo poético hecho came quiere saber algo
de poesia, tiene que preguntirselo al Propio poeta, que resulta ser siempre varén
5 Poseedor del Logos, el hombre, en materia de amor ¥y de descos, posee tam-
bién l_os privilegios propios de quien es Sujeto. Su deseo es diferenciado, €1 elige
el objeto o los objetos que le apetecen. Hay una rima especialmente reveladora
al respecto. A esle espacio textual se convocan cuatro voces, la del poeta varén
que elige, las de dos mujeres que se presentan ante él deseosas de ser la elegida
¥y 1a de una tercera que dice no poder amarlo. Estas mujercs representan Lipos

convcncmna{es._: la mujer pasién, la mujer ternura, la mujer suefio. Quiero dete-
nerme ¢n la dltima. Esia es la estrofa;

Yo soy un suefio, un-imposible

vano fantasma de niebla y luz,

s0y incorpdrea, 0y intangible; no puedo amarte.
iOh, ven;: ven uil

(op. cit: 450).

Lo primero que cabe preguntarse es ¢qué significa ser un suefio? ;De quién
¢s suefio esta mujer? El suefio estd unido a la fantasia en la concepeion romdnti-
ca. Sabemos la importancia que 1a fantasia juega en el universo simbélico de
Becqufar, sabemos también que las criaturas ticnen un rango. Las que viven en la
fantasfa, ~por supuesto, fantasia del pocta-, son de una riqueza incomparable-
mentf% mayor que aquellas que salen de ese espacio revestidas de forma. Por
g:randlosa que ésta sea y por importante que sca la palabra -dadora de 1a forma-
siempre resulta limitante respecto a la plenitud de la fantasia que se aloja ¢n f:i
cerebro del poeta, en donde da a luz de manera incesante y febril. No me corres-
ponde por z_xhora desarrollar las miltiples complejidades de esta parte de la podti-
ca becqucpana; s6lo destaco el hecho de quc la mujer elegida en la rima es una
que no existe por si misma, en el mundo fisico, sino aquélla que la fantasia del
hombre ha creado.

) E_.stc Se enamora de su propia criatura, la hija de su cerebro, la proyeccitn de
si mismo. Todos los atributos de esta mujer-suefio portan semas de atraccion en
el sistema creado por el poeta espaiiol y en el sistema de preferencias del
R(_m:nanuelsmo, una de esas €pocas hitos en lo que dice relacién al ideal de mujer
enigido como deseabie y ofrecido como modelo para emular,

La mujer idcal es aquella creada por ¢l varén, la que no tiene cucrpo, la que
no puede tocarse y, claro, si no es mds que¢ un suefio, por supuesto, la que no
pl{cde amar. La transparencia de la ideologia androcénirica en estos tcxtos de
Bécquer es impresionante. También lo es el comprobar el fracaso al que, de
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manera irremediable, estin condenadas las relaciones amorosas entre el hombre
y la mujer en la obra de Bécquer. :

Sus textos sitdan a las mujeres en €l polo de lo elegido; son objetos y no su-
jetas en el amor. Al respecto, quiero atraer la aseveracion de Simone de Beau-
voir3 de que las mujeres no oponemos al varén la dura exigencia de un recono-
cimiento reciproco de nuestra calidad de existentes, de nuestra condicién de su-
jetas con proyecto y con sentido. Segin Beauvoir, €50 ¢s precisamente lo que
lleva al hombre a buscar nuestra companiia.

En la pocsia amorosa becqueriana ocupan mds espacio los dolores (?e amor
que sus alegrias. A menudo el sujeto aparece sumido en un verdadero infiemo
de despecho, celos, amargura, incomprensién, abandono, cngaﬁo’. ando ocurre
que 1a mujer opone al vardn esa *‘dura exigencia de un reconoCImIento recipro-
co”, larelacién es imposible. Asi lo explicita ¢l poeta:

Ti eras el huracdn, y yo alta

torre que desafia su poder.

;i Tentas que estrellarte o abatirme!...
jNo ;Tédo ser!

Tu eras el Océane, y yo la enhiesia

roca que firme aguarda su vaivén:
;jTenfas que romperte o que arrancarme!...
iNo pudo ser!

Hermosa ti, yo altive; acostumbrados
una a arrollar, el otro a no ceder;

la senda estrecha, inevitable el chogue...
iNo pudo ser!

{op. cit.: 466).

El texto configura 1a imagen de dos seres igualmente fuertes que no ticnen
més remedio que entablar una relacién de vencido-vencedor. La mujer es ads-
crita al viento y a las aguas, a lo mdvil, a Jo desatado. Su dmbito es el de los
elementos. El varén, por el contrario, se adscribe a la torre y a la roca. Estas son
altas, enhiestas y firmes. En ellas hay verticalidad y enraizamiento, unién de lo
alto y lo profundo. El dmbito del hombre es el de una sintesis de natralcza y
cultura.

3 De Beauvoir, Simene, £ segunde sexo, Bucnos Aires: Edicion Siglo XXI, 1982,
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Pese a que el varGn posee mis elementos de perfeccién que la mujer, esta
iltima est4 también dotada de voluntad, de proyecto propio. Por eso, el encuen-
tro entre ambos adquiere 1a inevitable forma de una lucha, de una guerra que se
expresa en vocablos ya acufiados: “desafia”, “arrollar”, “choque™, La dnica sola-
cién posible es el abatimiento de uno de los dos: “estrcllarte o abatirme”, “rom-
perte o arrancarme”, “arrollar o ceder”. La homologia amor-guerra es de vicja
data en la tradicién androcéntrica y se relaciona estrechamente con la detenta-
cidn del poder, con el dominio de un sexo sobre el otro, con la asimetria de las
relaciones.

En este poema en particular, la guerra surge porque la mujer entra en el espa-
cio del amor como a un campo de batalla, desde el punto de vista del sujeto due-
fio del discurso. Pareciera que la Gptica androcéntrica sélo pudicra asumir a la
mujer-sujeta como enemiga. No como a una persona igual con la cual es posible
entablar relaciones de horizontalidad, relaciones liberadas de las pugnas de po-
der que suponen siempre a alguien que gana y a alguien que acepia tal hecho,

A la mujer, o s¢ la sublima tanto que se transforma en un ser fuera de este
mundo y, entonces, se la adora en abstracto, o bien, se la considera inferior y,
por ende, se la somele, se la protege, se le enseiia, etc. El campo semdntico es en
este punto amplio y multifacético.

En el discurso becqueriano también se encuentra esta tendencia del imagina-
rio patriarcal a situar a las mujeres o en el polo de las santas o en el de las malas,
Un ejemplo de la primera sitacion es la rima que dice:

Cuando sobre el pecho inclinas
la melancélica frente,

una azucena tronchada

me pareces.

Porgue al darte la pureza
de que es simbole celeste,
como a ella te hizo Dios
de oro y nieve.

(op. cit.: 455).

Un e¢jemplo de la segunda, combinado con la primacia de la belleza fisica co-
mo cualidad que hace a Ja mujer digna de ser amada, sin importar los atributos

espirituales, es el siguiente Lexto;

A qué me lo decis? Lo 5é, es mudable,
es allanera y vana y caprichosa;
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anies que el sentimiento de su alma,
brotard el agua de la estéril roca.

Sé que en su corazdn, nido de sierpes,
no hay una fibra que al amor responda;
quie es una estatua inanimada; pero...
;Es tan hermosa!

(ap. cit.).

;Cusl es el modelo de mujer que proponen los texios amorosos de Bécquer?
En primer lugar, requiere ser hermosa. Ese es el atributo imprescindible. Ade-
mis, debe estar dispuesta a asumir los inlereses, pensamientos y sentimientos
del amado como propios. Si tiene voluntad y proyectos personales, no podrd en-
tablar ninguna relacién amorosa. Debe ser inspiradora del vardn. Tener claro
que ella es poesia, pero que no le corresponde crearla (nunca se explica la razén
de tal fenémeno). Saber que estd adscrita a la naturaleza, a la came y a fos ins-
tintos, y saber también que al varén le gusta mas cuando es incorpdrea. Debe te-
ner claro que tiene dos posibilidades de ser: criatura celeste y pura o criatura
perversa y hueca. La inteligencia no es cualidad en la que sea necesario abundar.
M4s conviene un llanto a tiempo que una frase oportuna.

1 Qué nos ofrece a las mujeres una relacidn asi? ;Qué podemos esperar de un
compafiero que nos concibe de la mancra que estamos viendo? ;Cémo satisfacer
ese deseo del varén? jDdnde esté el espacio para crecer como personas? jDonde
puede estar la felicidad?

El discurso androcéntrico becqueriano no responde esas pregunias de manera
satisfactoria ni coherente. Es en el nicleo mismo de su pensamiento donde se
encuentran los gérmenes que dan origen a un sistema dislocado, que pone en pie
unos anhelos que tras la hermosura esconden ¢l absurdo, Es en el seno mismo
del discurso amorose de este cspaiiol admirado precisamente por las altaras que
en su obra alcanza el amor, en donde este mismo amor ¢s condenado al fracaso
irremediable, en donde la mujer es despojada de su calidad de persona, en donde
el varén sélo puede someter o ser vencido. En donde jamés puede encontrar una
compafiera. En donde ninguno de los dos podra nunca ser feliz.

El discurso amoroso de Bécquer muestra palmariamente la ironia tégica del
pensamiento androcéntrico que, concebido para beneficio y felicidad del varén,
no hace mds que enajenarlo y atormentarlo. Desvelar dicha natwraleza perversa
es el primer paso para explorar nuevos modos de ser y nuevos modos de amar.
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DISCURSOS INAUGURALES (FRAGMENT0S)

Viola Soto. Vice-rectora de 1a Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educaci6n. Premio Nacional de Educacidn,

.. B8 una parte importante del debate piiblico en nuestros dias, la propuesta
del Ministerio de Educacién vinculada con los objetivos fundamentales y los
contenidos minimos de la ensefianza en el sistema escolar, preescolar, basico y
medio. Esto significa el reconocimiento de que la educacién masificada intensa-
mente, a partir de la década de los 50, estd en crisis cualitativa; el reconocimien-
to de que lo que nosolros estamos haciendo en materia de formacién en nuestro
pais, a través de los niveles de escolaridad, tiene que scr revisado, de ahf, enton-
ces, que se plantee la opcidn de poder entender también de qué modo muchos de
los asuntos que estdn en el tapete de la discusion estin vinculados directamente
con Ja problemdtica de la mujer que aqui nos congrega,

.- En verdad, cuando se analiza la propuesta ministerial, acerca del cambio
de la educacidn chilena, y cuando sc percibe en la discusion piblica la reflexién
en torno a los objetivos Lransversales o valéricos que deben trasuntar todo el cu-
rriculum, se ingresa de lleno en la penetracién de los aspectos manifiestos y téci-
tos del curriculum escolar y por consigniente, también, en todo aquello gue de
manera subrepticia se da cn la atmésfera cultural de nuestro pais y se inserta en
las anlas para valorar o desvalorar aspectos considerados significativos o no sig-
nificativos de la formacién.

- Tal vez la costumbre de vivir en sociedades patrilineales, en las cuales el
hombre ha jugado un papel dominante, impide a muchos y a muchas profesoras,
incluso, el andlisis critico de la seleccion de cultura que se legitima en 1a escue-
la, pero no cabe la menor duda de que en las dltimas décadas, ha habido un fuer-
te impulso a la investigacion, tanto de lo que sucede dentro de las aulas como de
lo que sucede en el pafs, que permite a las mujeres ingresar en esta polémica na-
cional en tormo a lo que debe ser ensefiado y a lo que puede ser ensefiado con
mucho maés precision y claridad respecto al papel que asume la mujer como pa-
reja del hombre en la vida social, tanto en las culturas tradicionales, en las que
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vive 13 mayoria de nuestra poblacién, como en la cultura de la modemidad.

.. Despertar 1a conciencia de nuestras madres, de nuestras profesoras, de no-
sotras mismas, a la penetracién progresiva de lo que significa la complejidad de
la misi6n, de elevar la condicién de la mujer, respetar la dignidad de 1a mujer, es
parte del quehacer que se levanta para este Seminario, es parte del quchacer que
se nos presenta como meta a lodos los que nos dedicamos, de una u otra manera
al servicio humano..,

Maria de la Luz Silva. Coordinadora del Programa de la Mujer del Ministerio
de Educacidn de Chile.

.. La tarea educativa siempre constituye un desafio. Instruir y formar a las
nuevas generaciones es una hermosa tarea, nunca ficil sino, por el contrario,
compleja y constantemente en cambio y progreso. En esta ocasidn, sin embargo,
estamos, ademds, ante un desafio que es de una complejidad mayor ain. Nos es-
tamos preguntando por el resvltado de 1a tarea educativa si incorporamos en
nuestra mirada una nueva distincién, es decir, cudl es la cducacién que reciben
los varones y las nifias. ;Esta realmente la educacion proporcionando igualdad
de oportunidades a ambos sexos?

.. $6lo cuande analizamos los resultados del paso de los varones y las nifias
por el sistema educacional y observamos con detencién el proceso de trasmisién
cultural gue se realiza en la escuela, sélo entonces comienza a hacerse visible
que existe una gran diferencia y que esta diferencia es mucho mds de tipo cuali-
tativo que formal. En este punto nos encontramos con la tarea con que estd com-
prometido con gran entusiasmo y entrega el Ministerio de Educacion: el mejora-
miento de la calidad de la educacién con equidad y participacién. Una educacion
de calidad para el Ministerio debe ser ademds pertinente, es decir, responder a
las necesidades individuales y sociales de aprendizajes y contribuir al desarrollo
personal y social pleno de cada persona, contribuyendo no sélo a que pueda ad-
quirir las destrezas y habilidades necesarias para una participacion activa y crea-
tiva en el desarrollo, sino ademds, para realizarse plenamente como ser humano
integral, capaz de recibir y dar afecto, de crear cultura, de disfrutar de la natura-
leza, en fin, tantas otras cosas que permiten vivir una vida de mejor calidad. Una
educacion de calidad debe permitir que mujeres y hombres puedan construir jun-
tos y en igualdad de condiciones la sociedad a la que aspiramos.

... Los profesores y profesoras son importantes agenies de ransmisién de la
culiura, en Ia escuela, con todos sus matices. Asf, también, transmiten los roles
sexuales y la forma en que estos sc cntrelazan en nuestra cultura, La observacién
critica de este proceso cotidiano en la escuela, es uno de los desaffos mas promi-
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sorios en la basqueda de orientaciones para una educacion de calidad con equi-
dad para los hombres y 1as mujeres de Chile.

Raquel Olea. Directora del Centro de Andlisis y Difusién de la Condicién de la
Mujer, Casa de la Mujer La Morada,

.. La Casa de la Mujer La Morada es un organismo no gubernamental que
por mds de diez afios s¢ ha dedicado a analizar y difundir la sitnacién discrimi-
nada que ha vivido 1a mujer en nuestra cultura buscando constituir conocimicn-
tos y préicticas que se orienten a modificar esta situacidn, en el profundo conven-
cimiento que una socicdad fundada sobre relaciones equitativas entre los sexos
construird necesariamente una sociedad menos violenta, mas arménica, méis
solidaria. . :

.. Pensar criticamente la sociedad que vivimos es necesariamente haccrse
cargo del tema de la educacién ent su sentido més amplio; como proceso de indi-
vidvacién, de socializacidn y de constitucion de valores que orienten tanto la va-
loracion que hombres y mujeres tenemos de nosotros mismos como la forma en
que valoramos a los otros.

.. Creemos que las categorfas de femenino y masculino con sus imdgenes es-
tereotipadas de mujeres centradas en lo matemo, lo intuitivo, lo re-productor y
de hombres centrados en la fuerza, lo racional, lo expansivo, lo activo-poderoso
han comenzado a fragilizarsc en este fin de siglo en que las necesidades histori-
cas nos obligan a compartir roles, tareas y funciones, tanto en lo piblico como
en lo privado. Educar para la época actual quiere decir, a nuestro juicio, cuestio-
nar el acto de formar e in-formar como un gesto auforitario, impositive y unila-
teral entrando cn didlogoe con el educando para también aprender de ellas y ellos
a conocer su relacion con ¢l mundo, con los otros, con la naturaleza i incorporan-
do sus criticas e inquietudes a nuestro propio saber.

.. Creemos que educar en democracia es reconocer y legitimar la diversidad
de lo social,

.. El didlogo que hoy se establece entre una ONG y la Universidad Metropo-
litana abre las puertas de la institucionalidad establecida y consolidada cn ¢l
prestigio de lo académico, hacia las propuestas que desde las ONG incorporan
otros saberes y su experiencia de trabajo con €l mundo social en la construccion
de una propuesta educativa que hoy se hace inevitable en Ia lormacidn dec los
futuros profesores de nuestro pais.
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PROGRAMA

JUEVES 20 DE AGOSTO DE 1992

08.30-09.00 hrs. Inscripciones

09.00-09.30 hrs.

09.30-11.00 hrs.

Apertura.

Presentacién:

Olga Grau,

Encargada Area Educacién y Cultura. Casa de la

Mujer La Morada.

Intervenciones:

Sr. Ricardo Lagos. Ministro de Educacion.

Sr. Alejandro Ormeito. Rector de la Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educacion. o

Sra. Ragquel Olea. Directora de la Casa de la Mujer La Morada.

Panel:

Modera:

Panelistas:

Socializacién y Educacién en la Construccion del
Género. '

Eliana Ortega. Dra. en Literatura, Casa de la Mujer
La Morada.

« Rosario Altable. Investigadora en Educacion.
Instituto de la Dona, Valencia Espafia.

» Guillermo Altamirano. Médico Psiquidtra. Insti-
tuto Chileno de Terapia Familiar.

» Maria Elena Hermosilla. Periodista. Secretaria
Ejecutiva del Centro de Comunicacién y Cultura
para el Desarrollo (CENECA).

« Alfredo Rojas. Profesor de Historia. Investigador
del Centro de Investigacién y Desarrollo de la
Educacién (CIDE).
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11.15-12.45 hrs,

15.00-16.30 hrs.

16.45-18.30 hrs.
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Panel:

Modera: "

Panclisias:

Panei:
Modcra:

Panelistas:

Panel:
Modcra:

Panelistas:

Androcentrismo en la construccion del conoci-
miento y los modos de pensar.

Raquel Olea. Dra. en Literatura. Casa de la Mujer
La Morada.

» Olga Grau. Profesora de Filosofia, Casa de la
Mujer La Morada.

* Humberto Maturana. Dr. en Biologfa. Universi-
dad de Chile.

s Juan Nocmi. Tedlogo. Pontificia Universidad Ca-
tolica de Chile.

» Cecilia Salinas. Historiadora. Centro de Estudios
para el Desarrollo de la Mujer (CEDEM).

Educacion de adultos y género,

Adriana Delpiano. Directora del Programa Inter-
disciplinario de Investigaciones en Educacién.

= Cristina Avilés. Asistente Social. Servicio Nacio-
nal de la Mujer (SERNAM),

= Sara Kries. Educacora CIPDEM. Concepcidn.

» Eugenio Ormefio. Coordinador Educacion Técni-
ca y Profesional de Adultos. UMCE.

» Gabriela Pischedda. Educadora. Centro de Estu-
dios de la Mujer (CEM).

Estudios Superiores de la Mujer.

Ximena Bunster, Dia. en Antropologia. Universi-
dad de Chile. '

+ Ivette Malverde. Dra. en Literatura. Universidad
de Concepcibn.

» Catharine Stumpson. Vice Presidenta de la Uni-
versidad de Rutgers. New Jersey, EEULL

» Eliana Oricga. Dra. en Literatura. Casa de la

Mujer La Morada.

09.00-10.30 hrs. Panel:

Modera:
Panelistas:

10.45-12.30 hrs. Panel:

Modera;

Panelistas:

15.00-18.15 hrs. Talleres:

* Gloria Bonder. Directora Programa Mujer del
Ministerio de Educacion de la Repiblica Argen-
tina,

* Adriana Binimelis. Investigadora en Educacién.

« Josefina Rosetti. Dra. en Sociologia. Universidad
de Paris.

« Maria de la Luz Silva. Programa de la Mujer.
Ministerio de Educacién de Chile,

Androcentrismo en la construccidn del pensa-
miento y los modos de pensar,

Virginia Guzman. Investigadora, Centro de Estu-
dios de la Mujer (CEM).

+ Sonia Montecino. Antropdloga. Universidad de
Chile.

= Marysa Navarro, Dra. en Historia. Directora de
Estudios Latinoamericanos. Darmouth College.
New Hampshire, EEUU.

» Educ. de Adulios: Alfabetizacion de mujeres.
Alejandra Farias y Gloria Salas. Casa de la Mujer
La Morada.

= Expresién Corporal y Educacion,

Margarita Pisano. Casa de 1a Mujer La Morada.

* Talier de desarrollo interpersonal;

Identidad, Contacto y Balance.

Patricio Varas. Fildsofo. Coordinador Programa
Desarrollo Personal del Ministerio de Educacién.

» Educacion y Derechos Humanos.

Astrid Tapia. Magister en Educacién. Universidad
de Massachuseits, EEUU.

» Medios de comunicacién y género.

Soledad Farifia y Susana Mena. Radio Tierra.
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