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INTRODUCCION

En el contexto de la busqueda de equidad e igualdad entre
mujeres y hombres de todos los origenes, etnias, antecedentes
socioecondmicos, orientacion sexual... el libro Enfoque de género
para lograr mas equidad propone una reflexion con textos de
autoras de Cuba, Quebec, Francia y Suiza. Este libro consta de
dos partes: la situacion de las mujeres en el plano social y la
situacion de las mujeres en CTIM (ciencia, tecnologia, ingenieria
y matematica).

El capitulo 1 de Louise Lafortune y Vilma Paez Pérez presenta
la importancia y el sentido de contar con una practica reflexiva-
interactiva en un acompafiamiento-formacion. Ellas explican los
principios y condiciones de su aplicacion en un contexto feminista.
Una seccion particular del capitulo se dedica a argumentar sobre
como se transita de las impresiones al analisis, a las cuales se les
anade una propuesta de estrategia para el acompafiamiento en
la formacidn del analisis de practicas. Este capitulo termina con
un cuestionario de autoevaluacion y de evaluacion de practicas
que se consideran reflexivas-interactivas desde una perspectiva
feminista.

El capitulo 2 de Louise Lafortune, Lise Gervais, Berthe
Lacharité, Josiane Maheu, Anne St-Cerny, Nancy Guberman,
Danielle Coenga-Oliveira y Priscyll Anctil Avoine explica una
pedagogia feminista interseccional y socioconstructivista en un
contexto de acompafnamiento-formacion. Este capitulo presenta
las competencias a desarrollar con el fin de implementar esa
pedagogia. Estas competencias emergieron de una investigacion
colaborativa con el objetivo de clarificar los vinculos entre un
enfoque feminista y el desarrollo de competencias profesionales
para su implementacion.

El capitulo 3 de Priscyll Anctil Avoine y Danielle Coenga-Oliveira
presenta Pedagogias decoloniales. Para lograr este objetivo las
autoras presentan los postulados de las pedagogias feministas
decoloniales. Después, a partir de ejemplos de experiencias
locales en el contexto brasilefio y colombiano, abordan las



posibilidades tedrico-practicas que ofrecen diferentes acciones
pedagbgicas para cocrear teorias feministas y decoloniales
junto con los movimientos sociales, colectivos militantes y
estudiantiles. El objetivo es generar un espacio de reflexion
sobre la coconstruccion del conocimiento a partir del feminismo
decolonial latinoamericano.

En el capitulo 4, Marybexy Calcerrada Gutiérrez, Miguel Rojas
Goémez y Aida Teresa Torralbas Fernandez tratan las relaciones
entre género e identidad de género tomando como bases el
comportamiento actual en Cuba. Las autoras presentan sus
consideraciones sobre la identidad en la diferencia e integracion
culturalenlacomprensiondelaidentidad de género correlacionada
con politicas de igualdad. Se termina el capitulo con una sintesis
en la perspectiva de un enfoque de género.

El capitulo 5 comienza la segunda parte del libro con un texto de
Louise Lafortunequeclarificaloqueeslaequidad sociopedagogica
en CTIM (ciencia, tecnologia, ingenieria y matematica) en
relacion con la ensefianza. La autora ofrece una sintesis de la
situacion de mujeres y jovenes en CTIM y de acciones realizadas
en Quebec. Ella determina como aplicar principios asociados con
la equidad sociopedagogica en un acompanamiento-formacion
desde una perspectiva feminista.

El capitulo 6 de Anne Roy, Anne Rougée y Audrey Groleau
presenta una aplicacion de la equidad sociopedagogica en las
practicas de ensefianza en ciencias, tecnologias, ingenieria y
matematica. Las autoras presentan un proyecto de Asociacion
de la Francofonia para mujeres en los campos de ciencias,
tecnologia, ingenieria y matematicas (AFFESTIM, por sus siglas
en francés) que quiere desarrollar nuevas practicas en la escuela
secundaria. Este proyecto se realiza a través de un foro de debate
en linea con profesores de matematicas, ciencias y tecnologia
de escuelas secundarias y universidades para promover las
carreras de CTIM para nifas y mujeres en Canada. Este capitulo
especifica los fundamentos del enfoque pedagogico y filosédfico
y presenta un ejemplo de un videoclip utilizado para desarrollar
una posicion de equidad sociopedagdgica con una perspectiva
feminista.



En el capitulo 7, Anne Rougée y Nathalie Westbrook explican
un proyecto que apunta a formar futuros ingenieros e ingenieras
usando el teatro. El proyecto explicado se aplico en el Instituto
de Optica. Las autoras explican las etapas de formacion.
Particularmente, los estudiantes asisten a una obra de teatro,
participan en un debate con la dramaturga y los intérpretes de
la obra. En duetos, los estudiantes hacen una investigacion
biografica sobre una mujer de ciencia de su eleccion. En talleres
de escritura creativa, los estudiantes se expresan sobre la obra
desde una optica de igualdad de género. Diferentes textos estan
presentados en este capitulo.

En el capitulo 8, Liette Vasseur examina como algunos paises
han estado lidiando con la situacién de mujeres con carreras no
lineales en CTIM (ciencia, tecnologia, ingenieria y matematica).
Ella discute la situacion actual en Canada. Los datos que se
presentan provienen de un reciente estudio reflexivo preparado
por la Comision Canadiense para la UNESCO y se discuten las
barreras actuales para las mujeres adultas. El capitulo examina
las vias de solucion que los gobiernos y universidades pudieran
explorar para mejorar la inclusion de todos los estudiantes en la
educacion superior. Con la demografia cambiante en Canada, es
necesario encontrar formas de mejorar la inclusion en CTIM de
mujeres, inmigrantes y de pueblos indigenas entre otros.

El ultimo capitulo 9 de Isabelle Collet trata de dar respuesta a
la interrogante: ;Cémo las ensenantes de la escuela primaria
se representan en la ciencia? Este capitulo propone detallar
una encuesta realizada en el canton de Ginebra en Suiza sobre
la ensefianza de ciencias en la educacion primaria. La autora
propone los mecanismos que excluyen a las mujeres y las nifias
de CTIM. Se centra en la introduccion de las ciencias en la
cultura general, lo que nos lleva a considerar, particularmente,
la forma en que los maestros y maestras, no especialistas en
ciencias, las abordan en la escuela primaria para un ptblico que
debe, segun los términos del plan de estudio en idioma francés,
adquirir competencias y conocimientos basicos.

Louise Lafortune
Vilma Péez Pérez
Anne Roy






CAPITULO 1

UNA PRACTICA REFLEXIVA-INTERACTIVA CON UN
ENFOQUE DE GENERO'

Louise Lafortune, Universidad de Quebec en Trois-Rivieres
Vilma Paez Pérez, Universidad de Holguin

En el contexto donde la practica reflexiva-interactiva cobra una
gran importancia en diferentes &mbitos profesionales, su puesta
en practica en diversos grupos comunitarios suscita un interés
cada vez mayor. Para abordar este tema, se abunda en lo que
significa adoptar un enfoque de género en el acompafiamiento en
la formacidn, asi como lo que esto aporta a la practica reflexiva-
interactiva y el contexto en el que se situa. De esta forma se
presentan los principios y condiciones de su aplicaciéon en un
contexto feminista. De igual manera, para analizar su practica es
importante conocer el concepto analizar.

Una seccion particular del articulo se dedica a argumentar sobre
como se transita de las impresiones al analisis, a las cuales se le
aflade una propuesta de estrategia para el acompanamiento en
la formacion del analisis de practicas. Este acapite termina con
un cuestionario de autoevaluacion y de evaluacion de practicas
que se consideran reflexivas-interactivas desde una perspectiva
feminista.

1. Enfoque de género del acompafiamiento en la formacion

El trabajo de acompafiamiento en la formacion realizado por
las Relais-Femmes?, un organismo de formacion de grupos
comunitarios y de mujeres supone un enfoque feminista en el
acompafiamiento en la formacién. Aqui se listan algunos de los
principios que caracterizan este enfoque.

Principio 1. Transformar las relaciones sociales de género
* Considerar que las relaciones sociales de género son cons-
trucciones sociales y que es posible transformarlas para
lograr una igualdad entre mujeres y hombres.
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* Desarrollar una cultura que considere la igualdad entre
mujeres y hombres como un vector de desarrollo econo-
mico y social. Al no haber alcanzado esta igualdad, son
multiples las acciones que se pueden realizar para trans-
formar las relaciones sociales de género.

Principio 2. Encaminarse a la igualdad trabajando desde una

perspectiva de equidad

* Lograr que el grupo evolucione hacia una equidad entre
las acompanadoras-formadoras y las acompanadas.

 Estimular a las acompafiadas a darle una dimension de
equidad a las situaciones de formacion, desechando los
roles de patriarcado, de heteronormatividad, de etnocen-
trismo, de capacitismo, de colonialismo...

* Desarrollar un contenido con vistas a contrarrestar la ex-
clusion social.

Principio 3. Aspirar a una renovacion de las prdcticas como
innovacion social

* Llevar a cabo innovaciones sociales que desarrollen,
transformen o renueven estas practicas.

e Contribuir a la creacion de nuevas orientaciones, de nue-
vas estrategias asociadas al acompafiamiento en la for-
macion.

* Trabajar en vistas de desarrollar en los grupos la capaci-
dad de renovar sus practicas.

Principio 4. Comprometerse con una practica reflexiva-
interactiva

» Tomar conciencia de las contradicciones con el fin de
obtener mayor coherencia entre las ideas y las acciones,
entre lo que se quiere hacer y lo que se hace.

* Estimular a las acompanadas a examinar sus practicas, y
también sus creencias (concepciones y convicciones) re-
gidas por sus actitudes, prejuicios, ideas preconcebidas. ..
con el fin de adoptar practicas no discriminatorias y de
formarse de acuerdo a tales practicas.

Principio 5. Trabajar con un enfoque concientizado
* Examinar desde un punto de vista pedagodgico los
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mecanismos ideoldgicos, politicos y econdémicos que
influyen en la consciencia de las mujeres y en todas las
dimensiones de su vida.

Aspirar a una toma de consciencia de ciertas inequidades
que existen en la sociedad y también entre las
acompanadoras en la formacién y las acompafiadas. Esta
toma de consciencia conduce al reconocimiento de cierta
jerarquia de roles o de diversos privilegios relacionados a
los de la parte interesada.

Trabajar en la concientizacion de las mujeres, teniendo en
cuenta la pluralidad y la complejidad de las experiencias
al desarrollar una conciencia critica (Corbeil y Marchand,
2010).

Principio 6. Deconstruir los estereotipos y prejuicios

Consolidar un acompainamiento en la formaciéon que ten-
ga como finalidad deconstruir los mensajes sexistas, ra-
cistas, homofobicos.

Enfrentar los estereotipos en el hogar significa adoptar
actitudes, palabras o gestos que demuestren el interés de
considerar a las acompanadas de manera equitativa y de
reaccionar a palabras y gestos de los otros que transmitan
prejuicios contra sus colegas o algunos de sus pares y
también contra las mujeres que requieren de sus servi-
cios. Evitar las generalizaciones abusivas.

En los estudios e investigaciones, realizar un analisis di-
ferenciado segun los sexos (ADS) que tenga en cuenta la
division sexual del trabajo, sin limitarse a obtener datos
categorizados por sexo.

Buscar una mejor intervencion en el medio intercultural,
sobre todo evitando juzgar a las mujeres en base a sus
propias representaciones estereotipadas (Corbeil y Mar-
chand, 2010).

Principio 7. Desarrollar todo el potencial de las mujeres

Creer en la capacidad de las acompafiadas de tener
éxito significa tener la conviccion de que ellas poseen
un potencial mas alld del que se supone basado en
apariencias. Todo esto contribuye a vencer los desafios

Préctica-reflexiva-interactiva y enfoque de género | 15



para desarrollar los potenciales diversos y fomentar la
seguridad en si mismas.

Principio 8. Tener en cuenta la dimension afectiva mas alla del
plano emocional
* Tener en cuenta la dimension afectiva donde las emocio-
nes no se tratan de manera afectiva, sino que se abordan
manteniendo cierta distancia para ser capaces de identifi-
car lo que ocurre en el plano afectivo.

2. Sentido de una practica reflexiva-interactiva

Con un enfoque de género, ademas desde un punto de vista mas

general en la educacion, la préctica reflexiva-interactiva se define

como:
“una puesta en perspectiva y una observacion
critica de su propio funcionamiento, ademas de
un analisis tanto individual como colectivo de las
acciones y las actividades profesionales realiza-
das en el curso de su intervencion profesional.
Desde una perspectiva socioconstructivista, la
practica reflexiva-interactiva supone interaccio-
nes [...] y una confrontacion de practicas indivi-
duales y colectivas de individuos y de un grupo
que acepta confrontar sus creencias (concep-
ciones y convicciones), experimentar conflictos
cognitivos para alcanzar una mayor coherencia
entre lo que piensan (pensamiento) y lo que ha-
cen (acciones), lo que creen (creencias) y lo que
logran (practicas) en su vida profesional. Las in-
teracciones contribuyen a tomar conciencia de
las incoherencias, a verbalizarlas, a compartirlas
y a debatirlas con el objetivo de perfeccionar su
actividad profesional. La observacion de la prac-
tica se hace en cuatro niveles: 1) lo que pasa,
2) como pasa, 3) por qué pasa de esa forma y
4) qué se puede hacer para mejorar esta practica”.
(Lafortune, 2008c, p. 16).
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La practica reflexiva-interactiva posee tres componentes:

1) reflexionar sobre su practica y analizarla; 2) transponer el
aprendizaje producto de la reflexion y el analisis a las acciones y
la retroalimentacion de las experiencias; 3) desarrollar un modelo
de practicas en constante evolucion. Estos elementos se abordan
en un proceso de reflexion sobre las practicas para adaptarlas y
que sean eficaces, coherentes y organizadas (Lafortune, 2008a,
b, 2012, 2015).

Analizar su propia practica, incluyendo una autoreflexion,
significa examinar los diferentes aspectos, tales como gestos
realizados o a realizar (acciones, formas, instrumentos,
estrategias, etc.), las competencias y habilidades desarrolladas,
los conocimientos construidos y las actitudes adoptadas con
un enfoque de género. El analisis de su propia practica tiene la
ventaja de realizarse entre colegas con el objetivo de compararse
unos con otros, de conocer otros métodos de analisis. Las
acciones llevadas a cabo sobre la base de la reflexion sobre
la practica y su andlisis contribuyen a construir un modelo de
practicas interrelacionado con otras practicas, ademas de proveer
una representacion que busca una coherencia entre opiniones,
(concepciones y convicciones) y practicas, entre ideas y acciones
(Lafortune et Fennema, 2003; Lafortune, 2004; Thagard, 2000).

Las acompafiadoras en la formacion que desarrollan esta practica
reflexiva-interactiva tienen la posibilidad de utilizar la reflexion
para ajustar sus esquemas de accion con el objetivo de intervenir
con eficacia, de manera mas acertada, y coherente. Esta practica
actia igualmente sobre la evolucion de la imagen que se tiene
de uno mismo. Adoptar esta practica favorece el desarrollo de
competencias profesionales para entender y manejar diversas
problematicas asociadas a la perspectiva feminista.

3. Conjunto asociado a la practica reflexiva-interactiva

La practica reflexiva-interactiva se desarrolla en un espacio
conjunto; en este sentido, la misma se constituye de un conjunto
de actividades profesionales que incluyen a su vez una reflexion
sobre su propia practica y el analisis de las intervenciones hechas
junto a los acompanados. Esta reflexion se aplica de manera
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tal que exista una adaptacion de la practica con el objetivo de
que resulte mas eficaz y receptiva a sus propios modelos de
intervencion (adaptado de Lafortune et Deaudelin, 2001). Las
cinco dimensiones de esta continuidad se entrecruzan en el
acompafiamiento en la formacion de una practica reflexiva-
interactiva y se evidencian en las transiciones explicadas a
continuacion.

3.1. Transitar de las impresiones — a la informacion y la
descripcion — a la explicacion y la justificacion hasta —
el analisis, la sintesis y la conceptualizacion

Ir de las impresiones al analisis-sintesis y a la conceptualizacion
permite superar las impresiones — aunque estas sean necesarias
— por ejemplo “bien desarrollado”, “bien hecho”, “a todo el
mundo le gusta eso” o “eso fue satisfactorio” para interesarse en
propositos que den lugar a la manifestacion de las reacciones, las
causas probables y las consecuencias a considerar. Esto va de la
mano de soluciones que han sido puestas en practica o que son
posibles. Se trata entonces, de un transito hacia un analisis para
comprender, de una sintesis para exponer las relaciones y de una
conceptualizacion para extraer la situacion del contexto y poder
darle una mirada critica y, sobre todo examinar soluciones para
el futuro.

3.2. Transitar de la comprension de uno mismo y sus
emociones — a la comprension de la dimension afectiva
— a la conceptualizacion y a la profesionalizacion
El acompafiamiento en la formacion desde un punto de vista
colaborativo conlleva al surgimiento de emociones, tanto en
las acompafiadoras en la formacion como en las acompafiadas.
Sin embargo, en un contexto de acompafiamiento en la
formacion, es esencial examinar la dimension afectiva desde
una perspectiva profesional, delimitando las causas de lo que
ocurre a fin de reaccionar de forma apropiada, demostrando un
proceso de profesionalizacion. Esto significa, tener en cuenta lo
que acontece en la accion para entonces poder establecer una
conceptualizacion de esta accidn para determinar las posibles
soluciones en diferentes situaciones.
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3.3. Transitar del individuo — al equipo — a la colaboracion
profesional

La colaboracion profesional estd relacionada con la creacion
de redes que hacen posible la interaccion, la cual supone una
coordinacion de esfuerzos, de debates con el objetivo de una
toma de decisiones colectivas y para concertar intervenciones.
Dichas intervenciones se analizan y regulan colectivamente con
una responsabilidad compartida en el acompanamiento en la
formacion.

3.4. Transitar de la accion concreta, la cual esta proxima
al trabajo cotidiano — a la adaptacion a diferentes
situaciones

En el acompafiamiento en la formacioén, es a menudo necesario
desarrollar “instrumentos concretos” para utilizarlos directa y
rapidamente en su practica. Sin embargo, estos instrumentos no
existen realmente, ya que se elaboran en equipo para contextos
particulares, y es dificil aplicarlos sin adaptacién. En equipo, es
entonces posible debatir sobre los instrumentos existentes para
mejorarlos y hacerlos utiles segun la situacion que se presente.

3.5. Transitar de la reflexion guiada — a la reflexion
autonoma

Con frecuencia, la reflexion se inicia por un acompafamiento
en la formacién que necesita un apoyo, muchas veces critico,
del desarrollo de las acciones. No obstante, que la reflexion sea
auténoma no significa que se realice de forma aislada, sino que
las acompanadas determinen por ellas mismas cuando necesitan
el apoyo de otros o cuando es importante la validacion de los
expertos. Es en el transcurso del acompafiamiento en la formacion
que la guia se flexibiliza y poco a poco se va aligerando.

4. Principios y condiciones propias de la practica reflexiva-
interactiva con un enfoque de género

La ejecucion de una practica reflexiva-interactiva con un enfoque
de género requiere tomar en cuenta ciertas exigencias y desafios
presentes aqui en la forma de principios y también de condiciones,
de las cuales algunas son acciones a realizar.
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4.1. Principios asociados a la practica reflexiva-interactiva
con un enfoque de género

1. Asegurar la realizaciéon de un acompafiamiento en la
formacion con un enfoque de género asociado a un
cambio de practicas.

2. Programar el acompafiamiento en la formacion para la
renovacionde practicas enun periodo lo suficientemente
largo como para que las acompanadoras en la formacion
y las acompafiadas integren el sentido de esta practica
reflexiva-interactiva, reflexionen sobre sus practicas,
pongan en accion las practicas debatidas colectivamente
y analicen la repercusion de sus acciones.

3. Desarrollar principios de base asociados a las orien-
taciones de cambios a llevar a cabo afin de iniciar un
cambio en las practicas: igualdad mujer/hombre; igual-
dad de las relaciones entre acompanadoras en la for-
macion y acompanadas; reapropiacion del poder por
las participantes que representan a a las acompafiadas
o a las mujeres que frecuentan los grupos de mujeres.

4.Profundizar en los diferentes aspectos tedricos asociados
a una perspectiva feminista y al acompafiamiento en la
formacion de una practica reflexiva-interactiva.

5. Aspirar a una reduccion de las diferencias entre el dis-
curso “ideologico” o tedrico y las practicas efectivas.

6. Sostener una dimension reflexiva-interactiva con la
ayuda de medios reflexivos-interactivos como el cues-
tionamiento, los momentos de reflexion, la autoevalua-
cion, la interaccion, el trabajo en equipo, la retroac-
cion...

7. Desarrollar una practica reflexiva-interactiva centrada
en la apertura a la complejidad y el desequilibrio
cognitivo. Esto quiere decir que todas las practicas
puedan respetar o no las orientaciones de cambio y que
puedan someterse a debate.
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8. Comprometerse con una practica reflexiva-interactiva
donde se tengan en cuenta las diferentes dimensiones
de la persona: cognitivas, afectivas, sociales...

4.2. Condiciones asociadas a una practica reflexiva-interactiva
con un enfoque de género

1. Observar las practicas sin juzgar y estando prestos a
escuchar y asimilar la retroaccion de forma pertinente
y respetuosa, todo esto suscitando el cuestionamiento.

2. Brindar a las acompanadas la posibilidad de ejercer el
cambio y de desarrollar una capacidad de adaptacion a
fin de que ellas puedan contribuir a modificar y ajustar
el proceso, conduciendo a un cambio de practicas o
a los instrumentos y maneras de hacer (ver 5.2); todo
esto respetando las maneras de pensar y las formas de
aprender, asi como poner lo expuesto en practica vo-
luntariamente.

3. Favorecer la colaboracion entre colegas y las coope-
raciones en el medio. Esto exige una aceptacion a las
opiniones de los colegas sobre sus practicas y un co-
nocimiento de las caracteristicas de los diferentes me-
dios para elegir las adaptaciones pertinentes. Aceptar
a aprender de las participantes y considerar que ellas
contribuyen a su formacion como acompafiadoras en la
formacion; y esto estd en constante evolucion.

4. Integrar teoria y practica es diferente a yuxtaponer teo-
ria y practica. Es sobre todo saber cuando y como inte-
grar los elementos tedricos a aquellos que se discuten
en el plano practico lo cual exige una buena cultura de
las diferentes teorias ligadas al acompanamiento en la
formacion desde una perspectiva feminista. Leer, tener
gusto por el debate y formarse son fundamentales para
nutrir su cultura profesional.

5. Considerar la necesidad de una autonomia reflexiva-
interactiva que no signifique trabajar sola, sino en in-
teraccion aceptando las opiniones de otros y sabiendo
cuando y como buscar retroaccion.

6. Llevar a cabo el acompafiamiento sociocontructivista
de un cambio que suscite algunas veces conflictos
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sociocognitivos y que pueda desestabilizar las creen-
cias (concepciones y convicciones) y las practicas hacia
una coherencia o una consciencia de las incoherencias.

7. Construir un modelo de practicas que represente su
forma de intervenir y sus convicciones vinculadas al
¢€xito, sobre todo examinar bien los fracasos para deter-
minar bien la naturaleza del éxito; sus manifestaciones;
Sus causas; sus consecuencias y su reinvencion.

8. Definir su practica y observarla en accion para asi com-
prender mejor lo que funciona y lo que no y las razones
para ello. Es importante conocer bien su practica, ya
que si su modelo de practica no esta explicito o claro
por si mismo es imposible analizarlo.

9. Analizar lo que ocurre en la accion y dilucidar donde
hay coherencia o incoherencia en la préctica. Si exis-
ten incoherencias lo importante es tener conciencia de
ello para asi investigar los medios para encontrar mas
coherencia.

10. Llevar un registro escrito para evaluar la evolucion, la
de las acompanadas y las del grupo.

11. Comprometer a las acompafiadas con una practica re-
flexiva-interactiva supone una direccioén y una coordi-
nacion en la accion y una realizacion de experimenta-
ciones para evitar la tendencia actual mas frecuente,
las consumidoras pasivas de contenidos.

12. Demostrar una capacidad a aceptar los silencios para
contribuir a la integracion de conocimientos y de com-
petencias.

Falta abordar el andlisis de practicas precisando la transicion
de las impresiones, a las descripciones, a las explicaciones, al
analisis-sintesis.

5. Acompaiiamiento en la formacion de un analisis de practi-
cas: de las impresiones al analisis-sintesis

En la practica reflexiva-interactiva el analisis ocupa un lugar
importante. Sin embargo, hemos encontrado diversos grupos en
los cuales es dificil realizar un analisis, que en ocasiones esta
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obstaculizado por las impresiones. Es para contrarrestar esta
tendencia que ha surgido la idea de transitar de las impresiones,
a las descripciones, a las explicaciones, al analisis-sintesis lo
cual da paso a un recuadro llamado IDEA (Lafortune, 2012:
46-47) que consiste en explicitar el sentido de “transitar de las
impresiones al analisis aumentando el grado de reflexion”. Este
transito de las impresiones al analisis, aumentando el grado de
reflexion, contribuye a concordar teoria y practica. Con bastante
frecuencia en los encuentros individuales o en pequefios grupos,
se plantea “;Como ocurrio?”, y las respuestas son breves y
superficiales. Estas engloban a menudo impresiones como “eso
estd bien hecho” o “estuvo bien” o “a todo el mundo le encantd
es0” 0 “hubo gran satisfaccion”. En ese punto vienen las preguntas
“por qué”, “;cudles son las causas del éxito?”, y son dificiles
de responder para las acompanadas y las acompafiadoras en la
formacion. Ademads, para convertirse en un individuo competente
en el plano profesional, es primordial saber analizar, pero {qué
significa “analizar”? El andlisis es una habilidad compleja del
pensamiento y se aprende a través del analisis de la practica entre
colegas.

El andlisis de practica necesita a menudo el acompafiamiento
ya sea de una persona de experiencia en el organismo o de una
persona externa segun lo que estimen las acompafiadas. En todos
los casos, las acompanadoras en la formacidon se comprometen
con una practica reflexiva-interactiva desde una perspectiva de
modelizacion. Esto ultimo se concreta en acciones profesionales
como?*:

1. Adoptar y suscitar un pensamiento y una postura re-
flexivos debatiendo, confrontando, cuestionando, etc.
2. Integrar la practica reflexiva-interactiva a su modelo de
intervencion profesional (observacion, reflexion, autorre-

flexion, accion, analisis, regulacion).

3. Interrogar e interrogarse, reflexionando y debatiendo
con otros sobre las practicas desde una perspectiva de
cambio.

4. Confrontar o cuestionar las creencias (concepciones y
convicciones) y las practicas asociadas al cambio.

5. Favorecer y suscitar la practica reflexiva-interactiva y
el compromiso de las acompafiadas.
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6. Suscitar conflictos sociocognitivos o didlogos cogni-
tivos, reconocerlos en la accidon y saber sacar partido
para enriquecer la reflexion y la accion.

7. Analizar su practica y la de otros para comprenderla y
trazar metas colectivamente.

8. Disefiar su propio modelo de intervencion para que, a la
hora de actuar, ideas y acciones estén en concordancia.

5.1. Actividad de inicio de una practica reflexiva-interactiva

Par iniciar un trabajo de acompafiamiento en la formacion cen-
trado en la practica reflexiva-interactiva es de gran ayuda plan-
tearse una pregunta de este tipo:

+ ;Pensando en la practica pedagdgica y profesional que
realizas, cudles son sus caracteristicas? (mencionar
cinco) Estas caracteristicas se deben enumerar en una
expresion o enunciado (de 1 a 3 lineas). Puedes inspi-
rarte en las opiniones de los otros sobre tus practicas,
tu ensefanza, entrenamiento, desempefio o tus inter-
venciones. Para cada una de las caracteristicas, presen-
tar un ejemplo de como lo pones en practica.

Este trabajo a menudo se completa con auto observaciones de tus
acciones con observaciones de las acompafiadas. Estas observa-
ciones se relacionan con:

* Lo que hago. Lo que pasa (contenido y descripcion).

* Coémo lo hago. Como pasa (proceso y descripcion).

* Lo que se hace para que las acompanadas reconozcan lo

que se hace y como se hace (puesta en practica).

» Como hacerlo de otra forma desde una optica de perfec-

cionamiento (explicaciones, ajustes y perfeccionamientos).

» Coémo adaptar estos ajustes a otros contextos de inter-

vencion o de acompanamiento en la formacion (adapta-
cion y ajustes para el analisis).
Los debates con los colegas o los pares acerca de estas acciones
para obtener intercriticas permiten no conformarse con una sola
interpretacion sino compararla con otras.

Cuando se deben implementar los cambios, algunas practicas
ya estan en linea con la direccion de estos cambios, incluso si
los entrenadores no estan necesariamente al tanto de ellos. Para
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valorizar estas practicas, se pueden compartir, describir, explicar
y analizar. Para lograr esto, es necesario:

Describir estas practicas. Plantear preguntas como: ;qué
précticas se proyectan hacia el cambio? Nombrarlas,
describirlas.

Considerar sus practicas y preguntarse: ;cOmo respon-
den las mismas a las nuevas orientaciones? ;Como se
proyectan hacia el cambio? Es este el momento justo
para las explicaciones, justificaciones y argumentacio-
nes.

Suscitar cuestionamientos por medio de confrontacio-
nes (y no de enfrentamientos) para transitar hacia un
analisis que sea productivo.

Favorecer el establecimiento de relaciones entre la elec-
cion de las acciones de acompafiamiento en la forma-
cion y los fundamentos del cambio (para un analisis-
sintesis).

5.2. Analisis de practicas: las etapas

Existen diferentes formas de realiza un analisis colectivo de
practicas, a continuacion, algunas*:

1.

Una persona acepta compartir una practica en un grupo
de una decena de individuos.

. Ella describe su practica, en un momento dado, de for-

ma tal que los participantes puedan visualizar correc-
tamente lo que acontecio.

. Los miembros del grupo hacen preguntas para apro-

piarse de la situacion. Son preguntas para esclarecer y
no para justificar lo que ha pasado.

. La situacion entonces pertenece al grupo y estd en el

centro de los debates. Es importante evitar los didlo-
gos con la persona que ha descrito la practica reali-
zada en una circunstancia especifica. Para lograr esto,
la persona que describi6 su practica debe permanecer
en silencio alrededor de 10 o 15 minutos mientras que
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los otros miembros del grupo inician el debate. Ella
integra el grupo, pero ya no es centro del debate como
individuo.

5. Los participantes analizan esta practica. Lo cual no sig-
nifica debatir sobre lo que podia haberse hecho sino
considerar diferentes maneras de actuar en esa misma
situacion, considerando las ventajas y los inconvenien-
tes aportando teorias que respalden este o aquel punto
de vista, debatir las reacciones de los acompafiados en
esta situacion...

6. La participante cuya situacion estd en el centro de los
debates se une al grupo. La misma evita justificarse y
se une al analisis con los otros como si ella no fuese la
protagonista de esta situacion.

7. Al final del analisis, segtin el tiempo previsto, la per-
sona que comparti6 las experiencias de su practica, ex-
presa como se nutrié de dicho analisis.

8. Los otros miembros del grupo hacen lo mismo.

9. La acompanadora en la formacion sintetiza el debate y
aporta diferentes perspectivas. Los otros miembros del
grupo realizan sus aportes y se prepara otro analisis de
practicas.

Estos analisis se hacen generalmente en comunidades de practica
o en grupos de codesarrollo profesional. Es necesario prestar
especial atencion a las tendencias a evitar las criticas y los
cuestionamientos. Este tipo de procedimiento tiende confortar a
los miembros de un grupo sobre sus practicas profesionales y a
evitar los cuestionamientos con vistas al cambio.

6. Cuestionario de autoevaluacion o de evaluacion de una
practica reflexiva-interactiva desde una perspectiva feminista

El cuestionario de autoevaluacion o de evaluacidon que se pre-

senta en esta seccion comprende los criterios e indicadores para
que las practicas se inscriban desde una perspectiva feminista.
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Est4 basado en los principios de una evaluacion de criterios lo
que supone que las caracteristicas del cambio que se realizara
y las orientaciones seran evaluadas de acuerdo a una escala de
apreciacion.

Sebasaencadadecisiondel gradodeaplicaciondelasorientaciones
en las practicas de la forma en la que se perciben las ventajas a
explicar. No es la comparacion de dos practicas para descubrir la
mas pertinente, sino un método de evaluar su propia préctica o
las de otros, para perfeccionarlas, y sobre todo, justificarlas para
que proyecten bien las orientaciones de una practica reflexiva-
interactiva feminista. Estos son los criterios de evaluacion que
se miden y que son explicitos en términos de indicadores. Como
sugiere su nombre, los indicadores proporcionan indicaciones;
no son necesariamente exhaustivos y no exigen uniformidad en
la practica para que todo sea satisfactorio. Sin embargo, cada uno
de los criterios se evalua globalmente en funcion de un aspecto
general que estd explicito en los indicadores.

Ademas, la escala de valores consta de seis grados; esto quiere
decir que tiene un niamero par de grados, lo cual no sucedié por
casualidad. Se disen6 de esta forma para que las acompafiadoras
en la formacion que se autoevaluen o que evalten una practica,
la puedan situar dentro de un pardmetro donde estd orientada a
llevar a cabo un cambio o como que no esta realmente orientada
de la forma requerida. No obstante, la escala se podria llevar a
los 4, 8, 10... grados.

Los criterios e indicadores que se exponen a continuacion se
han agrupado en cuatro categorias: los criterios previos a una
perspectiva feminista; aquellos que se asocian a la colaboracion
profesional; los criterios asociados a las estrategias reflexivas-
interactivas y aquellos que hacen referencia a la autoevaluacion.
Estos criterios e indicadores son proposiciones que contribuirian
a que las acompafiadoras en la formacion puedan reflexionar
sobre sus practicas y puedan delimitar hasta qué punto consideran
actuar en sentido de la orientacién de grupo, del organismo o de
los cambios a realizar.

Estos criterios e indicadores podrian servir para evaluaciones de
personal o para nuevas contrataciones. Cada uno de los criterios
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comprende una escala de seis niveles de evaluacion. A fin de
entender estas evaluaciones, las personas que llenen el formulario
responderan a la pregunta: “;De qué manera ese criterio
descrito por los indicadores se concreta en el acompanamiento
en la formacion?”. Los comentarios pueden provenir de las
acompafadas en el caso de la autoevaluacion con el objetivo de
explicar la respuesta o de las acompanadoras en la formacion en el
caso de la evaluacion de practicas en el personal, por ejemplo. A
continuacion, el formulario de autoevaluacion o de evaluacion.

Cuadro de autoevaluacion o de evaluacion de una practica
reflexiva-interactiva desde una perspectiva feminista

A. CRITERIOS ASOCIADOS PREVIOS A UNA PERSPECTIVA FEMINISTA

Criterio 1. Demostrar un conocimiento de la intervencion
feminista

e Poder definir la perspectiva feminista.

e Estructurar el pensamiento en concordancia con la perspectiva
feminista, darla a conocer, argumentarla.

e Poder establecer los vinculos entre una perspectiva feminista y su
practica (preparacion y puesta en practica del acompanamiento en
la formacion).

e Demostrar un interés por desarrollar los conocimientos
concernientes al feminismo.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:
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Criterio 2. Demostrar un compromiso con la practica reflexiva-
interactiva feminista

e Reflexionar sobre la situacion profesional y su relacion con las
orientaciones feministas.

e Mostrar una disponibilidad a reflexionar sobre nuestra practica
con los colegas en relacion con las practicas reflexivas-interactivas
feministas.

o Contribuir a la reflexion sobre las practicas de los colegas
considerando lo que ya se ha hecho, con vistas a labrar el camino
para las practicas reflexivas-interactivas feministas.

e Considerar lo que se dice de estas practicas y lo que, en efecto, se
lleva a cabo; reflexionar sobre la diferencia entre lo que se quiere
hacer y lo que se hace.

e Demostrar una coherencia entre lo que se dice, lo que se hace y
lo que se hace con efectividad.

e Utilizar los nuevos conocimientos adquiridos para perfeccionar
su practica y la de las acompaiiadas.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

B. CRITERIOS ASOCIADOS A LA COLABORACION PROFESIONAL

Criterio 3. Trabajar en equipo con un espiritu de colaboracion

1. Preparar acompanadas en formacion que trabajen equipo.

2. Reflexionar sobre la manera de trabajar en equipo.

3. Lograr que las personas observen equipos de trabajo con aspectos a
tener en cuenta para comentar.

4. Perfeccionar la produccion de los equipos y la dindmica colectiva.

5. Organizar el acompafiamiento en la formacion de forma tal que
suscite la colaboracion y los intercambios.

No realmente

;De qué manera se concreta esto en el acompafamiento en la
formacion?

Comentarios:
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Criterio 4. Colaborar con las acompaiiadas, construir con ellas

e Ir de la mano de las acompafadas; aceptar que no se tiene un
conocimiento absoluto.

e Adquirir conocimientos con las acompafadas, ayudarles a
adquirir conocimientos, a desarrollar recursos propios.

e Colaborar con el desarrollo de competencias de las acompanadas
cuestionando la pertinencia de los conocimientos y las practicas.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

Criterio 5. Trabajar en equipos de colegas para el
acompafiamiento en la formacion (preparacion y prestacion)

e Trabajar en equipos de colegas para el disefo de estrategias o de
instrumentos pedagogicos que favorezcan la integracion de los
conocimientos y el desarrollo de competencias en las personas
acompanadas.

e Mostrar un espiritu de colaboracion al compartir material de
trabajo, ideas, experiencias...

e Realizar el acompaniamiento en la formacidn en grupos, mas a
menudo, para favorecer el intercambio entre colegas.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

C. CRITERIOS ASOCIADOS A LAS ESTRATEGIAS REFLEXIVAS-INTERACTIVAS
DE FORMACION

Criterio 6. Anticipar las reacciones de las acompafiadas ante las
actividades propuestas

e Guiar a las acompanadas a formular hipotesis, prondsticos,
predicciones con respecto a las acciones y resultados y
discutirlos en base a la hipdtesis.

e Comprobar la hipotesis mediante un proceso de verificacion.

e Interpretar los resultados y discutirlos.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:
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Criterio 7. Utilizarlas interrogantes para llegar a las
interrogantes reflexivas
e Realizar preguntas de comprension, preguntas asociadas al
proceso.
e Realizar preguntas abiertas que den lugar a diversas respuestas.
e Hacer preguntas asegurandose de que
« Sean reflexivas,
* Que la respuesta esperada no esté implicita en la
pregunta,
* Que sean creativas, congruentes, complejas.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

Criterio 8. Activar los conocimientos, habilidades, actitudes,
experiencias anteriores

e Partir de las representaciones de las acompafiadas y también
de sus conocimientos, habilidades, actitudes y experiencias
anteriores.

e Adaptar sus practicas pedagogicas en funcion de esta activacion
de sus representaciones, habilidades, actitudes y experiencias
anteriores.

e Exigir a las acompafiadas que tengan conocimientos de
conceptos, situaciones, teorias... (por los disefios, palabras
clave, expresiones, definiciones, esquemas, recuadros...).

e Tomar conciencia de esta activacion, de los medios utilizados
para alcanzarla y su utilidad en el acompafiamiento en la
formacion.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:
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Criterio 9. “Hacer” en lugar de «decir que hacer»

e Darle la palabra a las acompaiadas.
¢ Que las acompafiadas hagan, darles la iniciativa.
e Dar lugar a las preguntas de las acompafiadas, incluso si la respuesta
no viene a la mente rapidamente.
e Ir de una postura de "aconsejar" a una postura de
acompafnamiento socioconstructivisto.
e Producciones actuales, por ejemplo:
» Preguntar sobre el contenido, asi como sobre el enfoque,
* Que los otros hagan preguntas,
» Retroactuar frente de las acompafiadas.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

Criterio 10. Tener en cuenta tanto el proceso como el resultado

e Prestar especial atencion a los procesos, a la evolucion mental
de las acompanadas, aun cuando el resultado es importante.

e Exigir a las acompafiadas que describan sus procedimientos.

e Preguntar que las impulsa a trabajar de esa manera.

e Debatir las posibles estrategias, las estrategias utilizadas por las
acompaiiadas.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

Criterio 11. Suscitar la interaccion entre las acompaiiadas

e Desarrollar las relaciones con las acompanadas de
diversas formas: grupos grandes, medianos y pequefios e
individualmente.

¢ Que las acompaifiadas sean explicitas acerca de las
anticipaciones, estrategias y soluciones y que ademas las
comparen entre ellas.

¢ Que las acompafiadas expliquen la anticipacidn, la estrategia, la
solucién de otra acompafiada.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:
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Criterio 12. Construir enfoques de acompanamiento en la
formacion y analizarlos

e Asegurar que las acompafadas puedan elaborar enfoques de
acompafamiento en la formacion.

e Hacer (y lograr que hagan) nexos entre lo que se elabora y los
objetivos.

e Suscitar los pasajes de accion y experimentacion.

e Alentar una retroalimentacion de las experiencias de analisis.

No realmente

;De qué manera se concreta esto en el acompafnamiento en la
formacion?

Comentarios:

Criterio 13. Realizar presentaciones que incluyan la reflexion-
interaccion

e Integrar los momentos de reflexion en las presentaciones.

e Suscitar la activacion de conocimientos anteriores.

e Suscitar las interrogantes en las acompanadas; formarlas para
que planteen interrogantes.

e Asegurarse de establecer una correlacion entre la intervencion
feminista y los objetivos del acompafiamiento en la formacion.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

D. CRITERIOS ASOCIADOS A LA EVALUACION

Criterio 14. Suscitar la autoevaluacion

e Suscitar la autoevaluacion de las acompanadas para ayudarlas a
descubrir no solo su fuerte, sino también los aspectos a mejorar.

¢ En la autoevaluacion, inspirar a las acompafiadas a trazar
estrategias para optimizar su formacion.

e Llevar un registro para ayudar a las acompafiadas a constatar
su evolucion y ademas fomentar en ellas el habito de llevar
un registro por si mismas para que tomen consciencia de su
evolucion.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

Préctica-reflexiva-interactiva y enfoque de género | 33



Criterio 15. Preparar las evaluaciones de la formacion en
concordancia con las orientaciones, las intenciones y los
objetivos

1. Utilizar los instrumentos de observacion para tener un registro
de la evolucion de las acompanadas.

2. Asegurarse de evaluar lo que corresponda a una perspectiva
feminista y los objetivos del acompanamiento en la formacion.

3. Asegurarse de haber preparado a las acompafiadas que seran
evaluadas.

No realmente

(De qué manera se concreta esto en el acompafiamiento en la
formacion?

Comentarios:

Para que la evaluacion o autoevaluacion de una practica reflexiva-
interactiva desde una perspectiva feminista sea efectiva, las
siguientes condiciones son esenciales:

» Comprometerse con un acompafniamiento en la formacion a
lo largo del tiempo (al menos 1 o 2 afios).

* Tener una postura reflexiva-interactiva a la par de una acom-
panadora.

* Trabajar con un grupo que se comprometa en la preparacion
del acompanamiento-formacion y que trabaje de acuerdo al
enfoque utilizado.

* Beneficiarse de un acompanamiento en la formacién en pa-
res o de momentos en los cuales las acompafiadoras en la
formacion consulten su planificacion (preparacion y antici-
pacion) de la formacion con otras personas.

» Asegurarse que los momentos de acompafiamiento en la
formacion se organicen de forma tal que las participantes
consagren su tiempo a los momentos de trabajo colectivo
(retirarse a un lugar de trabajo diferente al habitual, por
ejemplo).
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Conclusion

Después de haber explicado un enfoque de género del
acompanamiento en la formacion y la practica reflexiva-
interactiva con un enfoque de género, puede ser interesante
explorar las condiciones del acompafiamiento en la formacion
para la implementacion de tal practica.

En primer lugar, es esencial que el acompanamiento en la
formacion proporcionado se circunscriba a un enfoque de género
con vistas a la igualdad entre hombres y mujeres, disipando al
mismo tiempo todo tipo de inequidad y desigualdad que exista
entre las mismas mujeres. Este tipo de concientizacion en el
acompanamiento en la formacion también busca deconstruir
los mensajes sexistas, racistas, homofobicos y contrarrestar los
estereotipos en el hogar y en otros lugares. Para lograr esto,
es necesario creer en todo el potencial de las mujeres y tener
en cuenta la dimension afectiva para comprender lo que esta
sucediendo en el plano afectivo.

"Este texto utiliza en gran medida parte del capitulo 4 de Lafortune, L. con la
colaboraciéon de L. Gervais, A. St-Cerny, B. Lacharit¢ y D. Fournier (2015).
Acompariamiento en la formacion de una practica reflexiva-interactiva feminista: el
caso de las Relais-Femmes, Quebec, Prensa de la Universidad de Quebec.

’Relais-Femmes es un organismo de formacion y de conexion entre los grupos de
mujeres y comunitarios en Quebec. Es en este organismo que Louise Lafortune ha
acompaiiado (2007-2015) para la concepcion de una practica reflexiva-interactiva con
un enfoque de género.

3Ver Lafortune (2008a, 2015).

“Estas etapas asociadas a un analisis de practicas se adaptaron de una experiencia
observada por Mokhtar Kaddouri.
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CAPITULO 2

PEDAGOGIA FEMINISTA INTERSECCIONAL
SOCIOCONSTRUCTIVISTA EN EL
ACOMPANAMIENTO-FORMACION: COMPETENCIAS
A DESARROLLAR!

Louise Lafortune
Universidad de Quebec en Trois-Rivieres

Lise Gervais
Berthe Lacharité
Josiane Maheu
Anne St-Cerny
Relais-femmes

Nancy Guberman
Danielle Coenga-Oliveira
Priscyll Anctil Avoine
Universidad de Quebec en Montreal

Este capitulo presenta las competencias a desarrollar con el
fin de implementar una pedagogia feminista interseccional
socioconstructivista (FIS). Estas competencias nacieron de una
investigacion colaborativa realizada en 2016-2017 por el equipo
de Relais-femmes (RF) y la investigadora Louise Lafortune.
Dicha investigacion representd una oportunidad para ir mas alla
del acompanamiento-formacion® llevado a cabo entre 2007 y
2015 (Lafortune, 2015) ademas de permitir clarificar los vinculos
entre un enfoque feminista y el desarrollo de competencias
profesionales para su implementacion. Los datos recopilados
provienen de entrevistas interactivas reuniendo principalmente
al equipo de RF, entrevista basadas en un enfoque feminista y un
referencial de competencia establecido por el equipo (Lafortune,
2015).

Durante la investigacion, la nocidon de interseccionalidad se ha

vuelto imprescindible. El equipo de investigacion-intervencion,
formado por circulos académicos y de practica, quiso establecer
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una interaccion entre el feminismo interseccional y el sociocons-
tructivismo desde dos marcos teoricos, sociopolitico y socioedu-
cativo, los cuales sugieren que diferentes opresiones, asi como
ciertos prejuicios y estereotipos derivan de constructos sociales.
Las reflexiones colectivas han permitido debatir tanto en el plano
conceptual como en la practica pedagdgica feminista intersec-
cional socioconstructivista en el trabajo de acompafamiento-for-
macion de RF. El equipo mixto (compuesto por profesionales e
investigadoras) es consciente que los resultados obtenidos de-
muestran el estado actual de las reflexiones y se enmarcan en un
proceso a mas largo plazo.

Este trabajo de investigacion propone una conceptualizacion
tanto del sentido que RF quiere dar a una pedagogia FIS como
unas competencias a desarrollar para las capacitadoras de RF
y las trabajadoras de los distintos grupos comunitarios y de
mujeres. Los objetivos consisten en clarificar el sentido de una
pedagogia FIS en el trabajo de acompafiamiento-formacion de
RF para grupos comunitarios y de mujeres, asi como en precisar
las competencias para implementar este tipo de pedagogia.

Dos preguntas de campo han llevado a esta investigacion y a sus
dos objetivos:

— (Como definir una pedagogia FIS para analizar y
mejorar el contenido y la forma de los acompanamiento-
formaciones de RF?

— ¢(Cudles son las competencias a desarrollar en una
perspectiva feminista interseccional para reflexionar
acerca de las practicas actuales, de analizarlas y de
orientar el reclutamiento de nuevas trabajadoras?

El contexto tedrico presentado toma en cuenta la complejidad de
los conceptos puestos en relacion: el feminismo interseccional,
el socioconstructivismo, el acompafiamiento-formacion y las
competencias. Antes de concluir, algunos aspectos metodologicos
introducen las competencias a desarrollar para implementar
la pedagogia FIS elegida, asi como el estado de la reflexion a
proposito del sentido de dicha pedagogia.
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1. Feminismo interseccional, socioconstructivismo, acompa-
namiento-formacion y competencias: elementos tedricos

Los elementos teoricos sitian el debate actual sobre el feminismo
interseccional y explican la voluntad de enmarcarse en un para-
digma socioconstructivista para el acompafiamiento-formacion y
para la formulacion de competencias.

1.1. Un enfoque feminista interseccional

Es en el contexto de los estudios feministas, y con las influencias
de las feministas negras defendiendo la imposibilidad de
pensar las relaciones de género sin considerar las cuestiones
raciales o aquellas ligadas a la clase social, que el concepto de
interseccionalidad nace (Crenshaw, 1989). Segun Bilge (2010),
el desarrollo del pensamiento interseccional se edifica a partir
de la denunciacion del etnocentrismo, de la invisibilidad de las
cuestiones raciales en los debates feministas y de la falta de
problematizaciéon del sexismo en los movimientos antirracistas.
Influenciado por las reivindicaciones de los movimientos de
mujeres en América latina, Africa y Asia, el término ha sido
ampliamente utilizado después de la Conferencia de Bejing (en
el ano 1995), tanto en las organizaciones internacionales como
en las universidades. Grupos de mujeres del “tercer mundo”,
apoyadas por feministas occidentales, denunciaron la imagen
proyectada de la homogeneizacion de las mujeres como grupo y
entonces, subrayaron la importancia de considerar las relaciones
de clase, raza (como construccion social), etnia y religion
(Mohanty, 1984).

De esto modo, el enfoque interseccional se ha desarrollado a
partir del deseo de los movimientos feministas por comprender
las multiples opresiones que afectan de manera distinta y
directamente la vida de las mujeres. Los andlisis basados
exclusivamente sobre el “género” son insuficientes para describir
la complejidad de las interacciones sociales y la imbricacion
entre el género, la raza, la clase social, la orientacion sexual, la
etnia y la religion. Un enfoque interseccional contribuye a un
analisis de las experiencias y opresiones vividas por este grupo
social heterogéneo (Simien, 2007). El modelo interseccional esta
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descrito generalmente bajo tres premisas: “1) las opresiones son
vividas de manera simultdnea y son dificilmente diferenciables
las unas de las otras; 2) los sistemas de opresion se alimentan
y se construyen mutuamente, aunque son autébnomos; 3) por
consiguiente, la lucha no puede ser conceptualizada como un
combate contra un solo sistema de opresion — los sistemas deben
ser combatidos simultdneamente sin ser jerarquizados” (Pagg,
2014: 203).

Como las experiencias y las condiciones de vida politica y social
son tributarias de factores que se influencian mutuamente, Collins
y Bilge (2016: 2) consideran que la interseccionalidad constituye
“una manera de comprender y de analizar la complejidad en
el mundo, en las personas y en la experiencia humana”. La
proposicion de Collins (2017: 60), la cual busca hacer interactuar
los conceptos de interseccionalidad y de sistemas de dominacion
como “modos concretos de estructuracion de estas opresiones”,
parece pertinente. Esta autora subraya que, “no obstante las
intersecciones en causa, las relaciones de poder estructurales,
disciplinarias, hegemonicas e interpersonales son subyacentes
a formas de opresion muy diferentes”. La articulacion entre el
concepto de interseccionalidad y la propuesta del rol del poder
de Collins (2017) contribuye al analisis de la interconexion
entre los sistemas de opresion, entre los cuales encontramos el
sexismo, el clasismo y el racismo (Corbeil y Marchand, 2006). A
estos sistemas se agregan otros: el patriarcado, el capacitismo, el
heterosexismo, el imperialismo (Pagé, 2014).

Si el uso del concepto de interseccionalidad designa a una
teoria, un enfoque epistemologico o un modelo de intervencion
suscita discusiones pone en duda su alcance real (Harper y
Kurtzman, 2014), la idea de Collins y Bilge (2016) de concebir la
interseccionalidad como herramienta de analisis ha alimentado la
reflexion sobre la nocidén de pedagogia feminista interseccional
dentro del equipo de RF. Esta herramienta analitica favorece la
intervencion, la comprension y el andlisis segiin seis campos:

1) Las desigualdades, contribuyendo a una investigacion

que supera la relacion entre género-clase-raza;
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2) Las relaciones de poder estructurales, interpersonales,
disciplinarias y hegemonicas;

3) Les relaciones humanas, estimulando el didlogo y la
coalicion entre las personas y los grupos;

4) El ambiente social, notando las influencias de los con-
textos historico, intelectual y politico propios al anali-
sis del pensamiento y de las acciones de las y los indi-
viduos;

5) La complejidad para comprender y analizar el mundo;

6) La promocion de la justicia social.

Como estrategia analitica, esta herramienta es importante para
RF quién presenta una enfoque feminista segiin principios
como la transformacién de las relaciones sociales de género,
la deconstruccion de los estereotipos y perjuicios, asi como el
desarrollo de una toma de consciencia de las opresiones y de los
privilegios (Corbeil y Marchand, 2006; Lafortune, 2015).

La interseccionalidad supone una practica de reflexion critica en
el trabajo de acompafiamiento-formacion. Contribuye al analisis
de la imbricacion de los sistemas de opresion como mecanismo
a la base de la produccion y de la regulacion de las injusticias y
desigualdades sociales en las vidas de las mujeres (Bilge, 2009;
Collins, 2017; Zambrini, 2014). Hace parte de un proyecto de
justicia social que exige también de reconocer los privilegios
relacionados con la raza, la clase, el sexo o la orientacion sexual
(Collins, 2017).

Asimismo, el concepto de interseccionalidad, poco utilizado
en educacion, se relaciona con otro concepto, la equidad
sociopedagogica (Lafortune, 2006a, b) la cual supone una
imbricacion de cuatro dimensiones:
1) El aula mixta escolar (clases de nifios y nifias) para evi-
tar perpetuar los estereotipos;
2) Una educacién a la ciudadania para instaurar un en-
foque democratico (CSE, 1998; Lafortune y Gaudet,
2000);
3) La inclusion escolar cuyo objetivo es la equidad entre
las y los alumnos (Vienneau, 2004; Rousseau y Bélan-
ger, 2004);
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4) La reflexion-interaccion para favorecer la puesta en
duda de las creencias y los perjuicios (Lafortune,
2006a,b).

El trabajo de acompanamiento-formacion de RF aborda la
interseccionalidad y la equidad sociopedagdgica incitando las
mujeres a tomar consciencia de la pluralidad de experiencias de
discriminacion (Corbeil et al. 1983; Corbeil y Marchand 2010),
creandounaaperturaaladiversidady evitando las generalizaciones
abusivas (Lafortune, 2015). Si la interseccionalidad tiende
a considerar la complejidad de las interacciones entre las
diferentes opresiones y los sistemas de dominacion, la equidad
sociopedagogica busca tomar en cuenta la diversidad de las
situaciones educativas y sociales en el acto pedagogico y el
acompafiamiento-formacion.

Considerando las diversas opresiones, los diferentes privilegios
y los numerosos sistemas de dominacion como una construccion
social, el equipo de acompanamiento-formacion elige enmarcarse
en un paradigma socioconstructivista.

1.2. Socioconstructivismo y educacion

Partiendo de diferentes puntos de vista, Legendre (2008)
confronta una idea ampliamente difundida segun la cual el
socioconstructivismo puede ser una teoria del aprendizaje, de la
enseflanza o un modelo pedagdgico (Jonnaert y Vander Borght,
1999). Segtn ella, el socioconstructivismo es una eleccion
paradigmatica que hace referencia a una vision del mundo
orientada a las representaciones, intenciones y acciones. Adoptar
tal paradigma conduce a ver la situacion bajo un cierto angulo.
Esto juega un papel muy importante en la formacion ciudadana y
lamanera de analizar las situaciones y proponer pistas de solucion.
Dicha elecciéon no es neutra y conlleva ciertos presupuestos.
Segun este paradigma, los saberes resultan una confrontacion
interpersonal: suponen intercambios, negociaciones de puntos de
vista y validacion reciproca. Segiin Legendre (2008) y Lafortune
(2015), este compromiso exige, mas alla de las palabras, una
coherencia entre lo que se dice, lo que se hace y lo que se dice
que se hace, entre lo que se promueve y la actualizacion en la
practica.
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En el mismo sentido, Chachkine (2011) considera el sociocons-
tructivismo como un paradigma que sostiene que cada individuo
construye sus conocimientos a partir de lo que adquirio y sus ex-
periencias anteriores contextualizadas. Por su parte, el Ministerio
de la Educacion, del Recreacion y del Deporte (MELS, 2005: 1)
considera que:

[El constructivismo es] una posicion epistemologica
segun la cual una persona desarrolla su inteligencia y
construye sus conocimientos en accion y en situacion y
a través de la reflexion sobre la accion y sus resultados.
Aprehende y comprende las nuevas situaciones a traveés
de lo que ya sabe y modifica sus conocimientos anteriores
con el fin de adaptarse. Cada adaptacion a una situacion
expande y enriquece la red de conocimientos anteriores de
una persona, esta progresion continua lo cual le permite
gestionar situaciones cada vez mas complejas.

Basandose en los trabajos de Piaget y Bruner, Sarr (2015) subraya
que el aprendizaje es un proceso continuo de construccion y de
deconstruccion de la percepcion de la realidad y que el individuo
aprende mientras construye sentido. Dos principios nacen de ahi:
el aprendizaje es a la vez un proceso activo y constructivo, y un
proceso cumulativo. Class y Schneider (2004) agregan que una
pedagogia socioconstructivista supone la confrontaciéon de los
conocimientos, los cuales inducen la adaptacion y transformacion
necesaria a la evolucion de los conocimientos.

Por su parte, Lafortune y Deaudelin (2001: 206) afirman que: “el
socioconstructivismo viene de una concepcion constructivista
donde el aprendizaje es visto como un proceso social e
interpersonal (Vygotski 1978). Estas interacciones contribuyen
a sacudir las concepciones, suscitar conflictos sociocognitivos
y a justificar interpretaciones”. Un enfoque socioconstructivista
tiene como objetivo dar sentido al contenido de formacion
considerando que las personas acompafiadas estructuran sus
conocimientos de manera activa en interaccion con las demas
personas. Esto significa que lo que se dice no estd construido de
la misma manera por todo el grupo y, sobre todo, no se construye
de la misma forma que la persona acompafiante lo esperaba.
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Henri y Lindgren-Cayrono (citados en Chachkine (2011)
proponen cuatro principios andragogicos que pueden tener un
interés para RF:

1) Establecer un ambiente de aprendizaje equitativo y agra-
dable;

2) Tomar en cuenta las experiencias previas y lo adquirido
anteriormente;

3) Encontrar un justo equilibrio entre la imposicion de una
estructura y la autonomia para dejar posibilidades de
eleccion;

4) Recurrir a enfoques pedagogicos centrados en la dis-
cusion.

Por su parte, Sarr (2015) asi como Lafortune y Deaudelin (2001)
develan la importancia de crear conflictos sociocognitivos inte-
rindividuales, nacidos de interferencias entre los conocimientos
individuales y del colectivo, lo cual posibilita que las personas
que estan aprendiendo amplien el horizonte de sus concepciones
anteriores.

1.3. Un acompanamiento-formacion

La ejecucion de un acompafiamiento-formacion reflexivo-
interactivo tiene como objetivo la evolucion del grupo en el
plano conceptual y tedrico, evitando quedarse en sus propias
impresiones, sus propias percepciones. En la Optica feminista
interseccional adoptada por RF, el acompafiamiento-formacion
esta definido de la siguiente manera (Lafortune, 2015: 22):
Cada persona expresa sus propias ideas, concepciones,
valores... aceptando también ponerlas en interaccion con
otras personas y estar confrontada con la perpetuacion de
estereotipos, prejuicios e ideas preconcebidas [...] No se
trata de buscar la uniformizacién o una idea comun [...],
sino mas bien reconocer lo que es relativamente similar
y [...] las diferencias como una contribucion en lugar de
un freno. Todo este trabajo apunta a una construccion
conjunta [...] para que cada persona sea una fuente de
inspiracion.
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La concepcion del acompafiamiento elegida por RF no es
necesariamente aquella que se adopta en la literatura. Sin
embargo, la idea de ofrecer apoyo para la implementacion de un
cambio de practica esta en linea con las inquietudes de quienes
proponen brindar seguimiento durante un cierto periodo de
tiempo. (L’Hostie y Boucher 2004; Lafortune y Deaudelin 2001;
Pelletier 2004; Paul 2004). Ademas, existen divergencias respecto
al sentido dado al acompanamiento. Paul (2004: 308) considera
que “acompafiar es juntarse con alguien para ir adonde esta
persona va al mismo tiempo que €1”. Esta concepcion es muchas
veces difundida y expresada en diversos ambitos; sin embargo,
no parece siempre suponer una formacion combinando teoria y
practica. Otros escritos (Charlier, Dejean y Donnay 2004; Dionne
2004; Boucher y Jenkins 2004; Gather-Thurler 2004; Lafortune
y Deaudelin 2001; Lafortune y Martin 2004; Savoie-Zajc 2004)
proponen una concepcion diferente del acompafiamiento que se
enfoca mas hacia grupos de personas como es el caso del trabajo
de RF. Esta concepcion supone la posibilidad de acompanar
varias personas en un proceso de cambio en grupo y no con la
ocasion de encuentros individuales. Este acompafiamiento se
inscribe en una perspectiva socioconstructivista, por lo que es
un “apoyo enfocado en la construccion de los conocimientos [y
del desarrollo de competencias] de las personas acompainadas en
interaccion [y reflexion] con los pares” (Lafortune y Deaudelin
2001: 200).

1.4. Competencias

Varias discusiones rodean el concepto de competencias,
especialmente debido a las representaciones que se han asociado
con ellas en las ultimas décadas. El concepto de competencias
que mas se usa se inspira del trabajo del Ministerio de Educacion
de Quebec (MEQ 2001) y Tardif (2006) (citado por INSPQ 2011)
quienes conciben una competencia como un saber-actuar basada
en la movilizacién y uso efectivo de un conjunto de recursos
internos y externos disponibles para una persona.

Igualmente, en el campo de la educacion, Jonnaert (2002)

considera que las competencias se desarrollan y se construyen
en situacion; son reflexivas y temporalmente viables. Jonnaert
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(2009) (citado por INSPQ 2011) agrega que una competencia es
la implementacion, individual o colectiva, de saberes, de saber-
ser, de saber-hacer o de saber-devenir en una situaciéon dada.
Una competencia es entonces contextualizada en una situacion y
dependiendo de la representacion que la persona se hace de esta
situacion.

Para Legendre (2008), la nocion de competencia no es en ella
misma socioconstructivista o cognitivista; puede ser interpretada
segin diferentes referentes teodricos. Sin embargo, las
competencias pueden ser complejas, en evolucion, interactivas,
globales e integrativas. Tardif (2006) (citado por INSPQ 2011)
propone cinco caracteristicas inherentes a una competencia:
integrativa, combinatoria, de desarrollo, contextualizada y
evolutiva. Allal (2002) indica ademas que una competencia
incluye aprendizajes y conocimientos que se tienen que poner en
relacion con ella (como Tardif (2006) citado por INSPQ 2011) y
que se aplica en una familia de situaciones. Postiaux (2010: 8),
por su parte, subraya que “la literatura parece acordarse sobre
la idea que una competencia se manifiesta en la confrontacion
a situaciones complejas que van a permitir esta movilizacion”.
“Desde una perspectiva feminista, una competencia es un
saber-actuar basado en la movilizacion y la utilizacion eficaz de
recursos internos y externos sin dejar de considerar como prioridad
la igualdad y la equidad en las relaciones sociales” (Lafortune y su
equipo, 2015: 20).

Le Boterf (2001) precisa asi las caracteristicas de una persona
competente; un saber actuar y reaccionar en un contexto
particular, es:
* saber hacer frente a lo imprevisto, a lo inédito (iniciativa,
creatividad),
* saber combinar los recursos y movilizarlos en una situacion
de trabajo (integracion);
» comprender por qué y como tenemos €xito (o fracasamos)
(metacognicion, prdctica reflexiva);
* transponer su competencia en otros contextos (fransposicion,
adaptacion, autonomia) las cursivas son de las autoras.
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Esto supone tomar consciencia de sus recursos y movilizarlos en
situacion; de poder, por ejemplo, explicar, justificar, argumentar
sus elecciones, sus puntos de vista, sus aprendizajes, sus
intervenciones; anticipar las acciones y autoevaluarse durante
y después de la accion (adaptacion, analisis); de desarrollar
actitudes propicias al aprendizaje, especialmente la curiosidad
y el deseo de aprender. Segin Pépin (2016) (citando a Dewey),
esto significa también que actuar eficazmente pide reflexionar
bien ante de la accidn, sin lo cual la prevision de esta accion seria
meramente un puro ejercicio intelectual, sin consecuencia para la
fase de accion. Una competencia revela entonces de una accion
reflexionada: adquirirla, es también “desarrollar una capacidad
de analisis para problematizar situaciones indeterminadas que
ocurren, juzgar cuales son los recursos que seran necesarios para
superar los problemas encontrados e implementarlos de manera
adecuada para reestablecer el continuum experiencial” (Pépin,
2016: 27).

Una competencia esta en desarrollo cuando hay una progresion
en el dominio de acciones profesionales y que el grado de
complejidad se revela como creciente segun el aspecto inédito de
la situacion. Este desarrollo esta estimulado por desequilibrios
cognitivos u obstaculos que siembran dudas o cuestionamientos
y que conducen a intentos (Lafortune, 2004; Lafortune, Lepage
y Persechino, 2008).

2. Competencias por desarrollar obtenidas del proyecto’

La investigacion colaborativa conducida en alianza tenia dos ejes:
una pedagogia FIS y las competencias para ponerla en marcha.
Los datos recogidos vienen de entrevistas de grupo* para hacer
reflexionar sobre la transformacion de practicas y de relaciones
sociales. Esto implica un compromiso de las colaboradoras hacia
una construccion conjunta del conocimiento a partir del bagaje
tedrico y practico de las diferentes partes.

La sintesis de los resultados toma forma de un referente de
competencias para la implementacion de una pedagogia FIS
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en el trabajo de acompafamiento-formacion de RF y de una
perspectiva para profundizar el sentido dado a la pedagogia FIS
en este contexto. Cada competencia estd enunciada, explicada,
especificada y ejemplificada de acuerdo con el trabajo de
acompanamiento-formacion. El orden de presentaciéon de las
competencias no se relaciona con su prioridad.

Competencia 1:
Implementar un acompafnamiento-formacion
reflexivo-interactivo basado en un analisis FIS

Contrariamente a las practicas tradicionales de formacion que
presuponen una transmision unilateral de los conocimientos, el
acompafnamiento-formacion reflexivo-interactivo busca movili-
zar a partir de un didlogo constructivo entre las partes. En un
ambiente que favorece la expresion de ideas, de concepciones y
de valores, cada persona, sin importar su origen etnocultural, su
raza, su sexo, su situacion socioeconodmica, sus posiciones poli-
ticas o sus convicciones religiosas, estd invitada a entrar en inte-
raccion con otras personas, y a exponerse a los estereotipos, los
perjuicios y las ideas preconcebidas dificiles a contrarrestar.

Las acompanadoras realizan un analisis FIS en un espacio de
didlogo integrativo e inclusivo, concebido con el aporte de las
personas acompafiadas, y también, teniendo consciencia de las
desigualdades y de los privilegios en el plano social, cultural,
politico, econdmico y educativo. Esta perspectiva de construccion
conjunta provoca el reconocimiento y la puesta en duda de sus
propias ideas aceptando compartir con las demas personas del
grupo, dejandolas evolucionar en una perspectiva de equidad e
igualdad. Las actividades de formacion estan construidas para
comprender la complejidad y la diversidad de las situaciones de
las mujeres, evitando jerarquizar las opresiones. Por ejemplo, las
reflexiones colectivas han llevado el equipo a darse cuenta de
que las opresiones se consideraban mientras los privilegios no se
ponian en evidencia.
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Competencia 2:
Ejercer un pensamiento social critico comprometién-
dose con una reflexion y un analisis de su practicay de
las practicas en interaccion-colaboracion

El trabajo de RF se inscribe en una marafia de dossiers, conceptos
y contextos. El andlisis FID de esta complejidad contribuye
en proponer una mirada critica en los planos social, politico,
economico y educativo y contribuye a establecer un plano ético.
Esta perspectiva se inscribe en una practica reflexiva-interactiva
cuyo objeto es comprender lo que pasa, como y por qué, buscando
estrategias para mejorar la practica (Lafortune, 2015). Asi, el rol
del trabajo en equipo consiste en interrogar las decisiones, a poner
en evidencia los perjuicios, a crear incertidumbres, y a hacer que
las decisiones sean equitativas y desarrollar una colaboracion.

Compartiendo experiencias, confrontando practicas individuales
y colectivas, asi como aceptando posibles conflictos cognitivos,
las acompanadoras se comprometen en el desarrollo de un
pensamiento critico basado en la practica reflexiva-interactiva y
llevando las personas del grupo acompafiado a hacerlo. En un
espacio seguro, se estimula a las personas acompanadas a aceptar
la puesta en cuestion, a repensar las relaciones de poderes y la
imbricacion de las opresiones, asi como a cambiar o a renovar
sus practicas. Por ejemplo, el contenido y la forma de las
capacitaciones se repiensan para agregar medios para socavar las
certidumbres, disminuyendo a la vez el impacto de las resistencias
a los cambios a realizar en las practicas.

Competencia 3:
Comprometerse con una propuesta de desarrollo
profesional

A los ojos del equipo de RF, el desarrollo profesional es
considerado como un desarrollo colectivo més que individual
y se favorece la practica de la intervision (que supone criticas
mutuas y no una supervision que presume la jerarquia). Este
tipo de desarrollo requiere una postura reflexiva, de curiosidad
y de aprendizaje continuo con el fin de mejorar las practicas
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tanto organizacional como en la intervencion en el ambito
laboral. Para comprometerse con tal desarrollo, es necesario ser
agente de cambio para reducir lo que contribuye a perpetuar las
desigualdades de género, y eso, con el objetivo de comprender las
cuestiones feministas, asi como las corrientes sociales y politicas,
desarrollando un anélisis de su medio (Lafortune, 2015).

Para las acompafadoras, el desarrollo profesional significa
reflexionar, individual y colectivamente, sobre sus valores y
actividades profesionales, analizarlas y ponerlas en duda. Esto
implica, anivel individual, identificar su propia carrera profesional
(autoevaluacion, autocritica), discutirla  (interevaluacion,
intercritica), reconocer las opresiones y sus propios privilegios,
asi como los de las personas del grupo. También es importante
estar al tanto de las noticias sobre relaciones sociales desde
diferentes angulos, las problematicas que de éstas derivan y
los problemas que las rodean (Lafortune, 2015). Para RF, el
desarrollo profesional presupone una postura de busqueda de
coherencia que demuestre un compromiso profesional feminista
interseccional que se refleja en el acompafiamiento-formacion
y en el compromiso hacia una practica reflexiva-interactiva, lo
cual induce una reflexion y un analisis de su practica y de la de
los demas. Por ejemplo, han surgido preguntas sobre el caracter
feminista e interseccional del trabajo de capacitacion. El equipo
apunta a una coherencia entre la teoria y la practica y se interroga,
en particular, sobre el lugar que ocupa la interseccionalidad en
las estrategias de capacitacion.

Competencia 4:
Construir conjunta de un liderazgo compartido y
colectivo

El liderazgo compartido y colectivo se traduce en un proceso
de influencia: se ejerce y se desarrolla por una reflexion
individual y colectiva, en interaccion. En una perspectiva de
equidad sociopedagogica, las intervenciones son analizadas
y reguladas frecuente y colectivamente entre las personas
acompanadoras-formantes, y las acompanadas con el fin de
establecer una responsabilidad compartida (Lafortune, 2015).
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Este tipo de liderazgo provoca tomas de consciencia llevando
a acciones elaboradas, realizadas, evaluadas y adaptadas en un
trabajo colaborativo entre las personas del equipo de RF, las
acompanadoras y las acompafiadas. De hecho, la construccion
conjunta requiere una coordinacién que conlleva tomas de
decisiones colectivas y intervenciones concertadas en una
perspectiva FIS.

Las acompafiadoras actGian segun un rigor flexible o una
flexibilidad rigurosa, lo que difiere de la rigidez o de la
dejadez. Partiendo del principio de equidad, ellas reconocen las
capacidades y los recursos de las otras y son capaces de poner
en duda las ideas y de expresar desacuerdos argumentando en el
respeto y con espiritu de ayuda mutua. Incitan a las demads a tomar
ciertos riesgos hacia cambios de practicas, apoyar experiencias,
sobre todo aquellas que provocan inseguridad, llevando a la
vez a las personas acompafiadas a comprender las fuerzas en
juego para conducir equipos hacia la accién en una practica
reflexiva-interactiva feminista interseccional. Por ejemplo, unas
reflexiones se quedan sobre las maneras de abordar el reparto
del poder segiin diversas culturas, orientaciones sexuales o
ambientes socioecondmicos para una mejor integracion de la
interseccionalidad en el desarrollo de las capacitaciones.

Competencia 5:
Trabajar con la complejidad y la diversidad de puntos
de vista

El trabajo realizado en ambitos diversificados (feminista,
universitario, comunitario, sindical, institucional, gubernamental,
etc.) obliga a componer con la complejidad de las situaciones,
con una multiplicidad de personas y de concepciones del mundo.
Para lograr una transformacion social més igualitaria y equitativa,
el desarrollo de interacciones se efectua en un ambiente de
respeto, considerando los diferentes privilegios y opresiones que
se interinfluencian.

En vista de gestionar la complejidad y la diversidad de los
puntos de vista, las acompanadoras juegan un rol de escucha,
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de observacion, de puesta en duda y de distancia critica con
el fin de evidencia diversas opresiones, su imbricacion y su
inseparabilidad. Durante los encuentros, es importante adoptar
un funcionamiento democratico para entender a la otra, explicitar
la contribucion de los diferentes puntos de vista, pero también
para negociar, intercambiar, confrontar evitando toda forma de
discriminacion y de juicio apresurado. Por ejemplo, la presencia
de mujeres de origenes diversos en las formaciones exige una
escucha particular de sus opiniones para contextualizarlos
teniendo en cuenta la interseccionalidad.

Competencia 6:
Tomar en cuenta la dimension afectiva considerando
las opresiones y los privilegios presentes y en accion

El trabajo de RF supone una comprension de las reacciones
afectivas que surgen en acompafiamiento-formacion cuando los
desequilibrios cognitivos y las puestas en dudas estdn en causa.
Tomar en cuenta la dimension afectiva requiere analizar la
complejidad de la situacion: emociones, manifestaciones, causas,
consecuencias y soluciones. Esto supone una toma de distancia
con la situacion y el analisis de los componentes de la dimension
afectiva en accion.

Las acompainiadoras toman en consideracion la dimension afectiva
reconociendo las relaciones de poder y las diferencias entre las
diversas situaciones de las mujeres. Tal perspectiva exige un
conocimiento de si sobre todo en situacion emocional intensa,
una anticipacion de las reacciones afectivas al momento de la
preparacion de una intervencion y una prevision de adaptaciones
posibles en la accion. Esta actitud supone prestar atencion a lo
que parece provocar entusiasmo, compromiso, pasaje a la accion,
miedos, decepciones, rechazos o resistencia, asi como realizar
retornos-sintesis-balances en equipo en un espiritu de intercritica,
conservando un espacio seguro. Por ejemplo, en una formacion
donde se manifiesta una preocupacion para la diversidad como
“Contratacion y retencion de mujeres de la diversidad”, o con las
discusiones sobre el analisis diferenciado seglin los sexos (ADS)
en un grupo mixto, las reacciones afectivas son muy presentes.
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Es necesario prepararse para las reacciones provocadas por las
estrategias utilizadas.

El desarrollo de una sola competencia no puede asegurar la
implementacion de una pedagogia FIS. Es en complementariedad
y en interaccidn (y no en yuxtaposicion) que estas competencias
posibiliten la accion en situacion segun la pedagogia FIS. Uno de
los objetivos del proyecto de investigacion consistia en clarificar
el sentido de una pedagogia de este tipo. Teniendo en cuenta del
conjunto de debates actuales sobre la pedagogia feminista, la
interseccionalidad, el socioconstructivismo, las competencias y
el acompafiamiento-formacion, la consecucion de este objetivo
parece dificilmente posible con una satisfaccion completa. En el
trascurso de la investigacion, se tratd de llegar a acuerdos sobre
algunos elementos a tomar en una eventual definicion de esta
pedagogia y asi, contribuir al debate actual sobre el tema. De este
modo, la pedagogia FIS:

* es un enfoque de acompafniamiento-formacion que considera
que las personas en formacién construyen sus conocimien-
tos en interaccion;

* ve la equidad y la igualdad como una prioridad en la plani-
ficaciodn, la accion y la retroalimentacion sobre la accion de
acompainamiento-formacion;

* tiene en cuenta los diversos sistemas de opresion y los pri-
vilegios de manera que se pueden eliminar o disminuir las
repercusiones de las palabras o gestos que perpetuan este-
reotipos o perjuicios relativamente, en particular, al sexo, la
raza, las situaciones socioecondémicas y socioculturales, a la
orientacion sexual, a las concepciones religiosas;

* implementa una practica reflexiva-interactiva para reflexio-
nar sobre la practica de intervencion, analizarla y contribuir
al andlisis de la de las demés segun una escala FIS.

54 | Enfoque de género para lograr mds equidad



Conclusion

El equipo de trabajo, observando el camino recorrido para
afinar el enfoque feminista, las condiciones de realizacion
y las competencias a desarrollar, se daba cuenta de algunas
insatisfacciones. El concepto de interseccionalidad es subyacente
al trabajo de RF, pero todavia no se toma en consideracion de
manera explicita en las practicas de acompanamiento-formacion.
Todavia queda por profundizar e integrar mejor este concepto en
la pedagogia FIS elegida.

Como algunas personas del equipo trabajaban sobre la nocion de
pedagogia feminista desde més de diez afios, el conocimiento de
las ideas y del pensamiento de unas y otras, asi como la relacion
de confianza establecida han contribuido a una realizacion
satisfactoria de este trabajo. El proyecto realizado constituy6 un
espacio de transferencia de los conocimientos para las personas
que han participado.

Gracias a la colaboracion de personas provenientes de los ambitos
universitarios y comunitarios, cuya experticia complementaria en
el plano teodrico y practico en area tan diversas como las ciencias
politicas, la educacion, la geografia, la sexologia, la literatura,
el trabajo social, la psicologia y las ciencias naturales, la
investigacion saco beneficios de diferentes formas de validacion.
Como los resultados obtenidos proceden de las interacciones
con personas que han desarrollado las competencias subrayadas,
pueden influenciar las practicas.

Perspectivas futuras de investigacion podrian enfocarse
de la siguiente manera: clarificar las actitudes pertinentes
para desarrollar las competencias presentadas; clarificar los
conocimientos a integrar en la implementacion de una pedagogia
FIS; revisar ciertos acompafiamientos-formacion de RF criticando
los aspectos interseccionales presentes o faltantes y completar
el trabajo realizando una analisis de caso; considerar futuros
estudios sobre la interseccionalidad, las invisibilidades de las
opresiones y los privilegios en juego en los grupos de mujeres.
Se trata igualmente de proponer elaborar una guia analitica FIS
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para que otros grupos puedan examinar sus propios documentos
de formacion y mejorarlos, asi como proceder a un encuentro
complementario con el grupo grande de personas que han
contribuido a las reflexiones con el fin de explorar otras fases al
proyecto y compartir reflexiones que surgieron mas alla de este
encuentro.

Finalmente, el proyecto de investigacion puso en relacion
diferentes perspectivas ligando puntos sociopoliticos y
socioeducativos con el objetivo de proponer una pedagogia
FIS y las competencias para implementarla en el procesos de
acompanamiento-formacion.

"Este texto ha sido traducido por Priscyll Anctil Avoine. La version original, publicada
en francés en la revista canadiense Recherches féministes, se puede encontrar en el
siguiente enlace: erudit.org/fr/revues/rf/2018-v31-n1-rf03912/1050653ar/
2“Acompanamiento-formacion” significa “el apoyo que los individuos reciben en
situaciones de aprendizaje para que puedan progresar en la construccion de su
conocimiento (Lafortune y Deaudelin, 2001: 199). En el contexto del acompafiamiento
de un cambio, este apoyo necesita una formacion para conocer bien la teoria y la
practica para implementar el cambio, En un contexto tedrico socioconstructivista,
incluye la nocion de interaccion con los pares y tiene como objetivo activar experiencias
previas, dar lugar a conflictos sociocognitivos, aprovechar al maximo cualquier
conflicto que surja en las discusiones, coconstruir en accion, rastrear conceptos
erroneos y sacar provecho de la autoconciencia que surge de ciertas construcciones.
Implica reuniones frecuentes donde se discuten y estudian los cambios en la vida
profesional de las participantes.

3Para detalles metodologicos, ver el articulo publicado en el afio 2018.

4Ocho entrevistas en pequefios grupos con una duracion de 4 a 6 horas cada una entre
noviembre del 2016 y septiembre del 2017. Una de estas entrevistas fue en gran grupo
compuesto por trabajadoras de RF y miembros del consejo administrativo, asi como
diferentes grupos y organizaciones feministas que tienen relaciones sostenidas con la
organizacion.
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CAPITULO 3

PEDAGOGIAS DECOLONIALES DESDE ABYA YALA:
DESARROLLO DE TEORIAS FEMINISTAS
A PARTIR DE LO VIVIDO

Priscyll Anctil Avoine, Universidad de Quebec en Montreal
Danielle Coenga-Oliveira, Universidad de Quebec en Montreal

Los recientes eventos en Abya Yala', especialmente en Brasil
con las manifestaciones en contra de la visita de Judith Butler
(Coenga-Oliveira, 2017) y en Colombia con las oposiciones a
la integracion del enfoque de género en los acuerdos de paz con
las FARC-EP (Muelle, 2017), han demostrado la importancia
de elaborar relatos que deconstruyan a la llamada “ideologia
de género”. Ademads, los contextos de violencia contra los
derechos humanos de los colectivos no normativos exacerban la
polarizacion en el continente, exigiendo respuestas pedagogicas
frente a las desigualdades generadas por cuestiones sexo-
genéricas (CIDH, 2015; Amnesty International, 2018).

De este modo, las corporalidades, las sexualidades y las
identidades de género representan un reto para la educacion
universitaria y los grupos feministas, tanto en su practica
formativa como en el activismo politico. Dado que las teorias
no siempre consideran las realidades de las y los estudiantes
y activistas como una fuente de conocimiento, es importante
considerar como incorporar las experiencias y las historias de vida
en la construccion del conocimiento en los circulos académicos y
activistas. Una de las formas que se ha venido trabajando desde
los diversos feminismos es la metodologia basada en relatos de
vida; es decir, las biografias, autobiografias y demas formas de
expresion corpo-emocionales que buscan crear conocimientos
desde lo vivido (Anctil Avoine y Miranda Montero, 2016).

De esta manera, motivadas por nuestras vivencias como
estudiantes y, sobre todo, a partir de nuestras experiencias
educativas con estudiantes y grupos de mujeres en Colombia
y Brasil, el capitulo tiene como objetivo presentar el potencial
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de las vivencias individuales y colectivas para la construccion
conjunta conocimiento y el desarrollo de las pedagogias
feministas decoloniales (PFD). Nuestro argumento se articula
alrededor del hecho que las PFD permiten un mejor acercamiento
a las realidades vividas en contextos de desigualdades sociales,
la valorizacion de los saberes subalternos, ademas de propiciar
una reflexion sobre lo cultural.

Como sera expuesto, los estudios decoloniales latinoamericanos
proponen una “desobediencia epistémica” (Mignolo, 2009) asi
como una critica explicita al racismo estructural (Gonzalez,
1988a) que marca tanto los cuerpos como los conocimientos.

Para lograr nuestro objetivo presentaremos, en primer lugar, los
postulados de las pedagogias feministas decoloniales (Espinosa
Mifioso, Gomez Correal y Ochoa Muioz, 2014; Hooks, 1994;
Walsh, 2013). Posteriormente, a partir de ejemplos de experiencias
locales en el contexto brasilefio y colombiano, abordaremos las
posibilidades tedrico-practicas que ofrecen diferentes acciones
pedagdgicas para cocrear teorias feministas y decoloniales junto
conlos movimientos sociales, colectivos militantes y estudiantiles.
El objetivo final de este capitulo es estudiar su relevancia para la
descolonizacion del aprendizaje y, ademads, generar un espacio
de reflexion sobre la coconstruccion del conocimiento a partir del
feminismo decolonial latinoamericano (Espinosa-Mifioso, 2014;
Lugones, 2008, 2010).

1. Pedagogias feministas decoloniales: un breve panorama

Frente a la mercantilizacion de la educacion y de la formacion
universitaria (UNESCO, 2011; Coenga-Oliveira y Anctil
Avoine, 2017), existe una urgencia teorica en desarrollar marcos
epistémicos que ponen en relieve las consecuencias actuales del
colonialismo sobre las personas viviendo en Abya Yala. Las PFD
ofrecen una oportunidad para decolonizar tanto la educacion
formal como los espacios de lucha feminista. Esta seccion tiene
como objetivo retratar los grandes rasgos de las PFD en América
Latina.

La decolonizacion implica partir de saberes y practicas locales
para pensar el mundo y la produccion de conocimiento. Como
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lo argumenta Falquet, “la importancia de la dimension colectiva
y contextualizada del pensar/accionar, y de la politizacion de la
posicion de raza y de clase - ademds de la posicion de sexo -
de quienes contribuyeron paulatinamente a forjar los contenidos
de la decolonialidad” (2016: 3). De este modo, se debe resaltar
que la lucha por la decolonialidad en la educacién no es tan
reciente como se viene presentando en la academia actualmente.
La pedagogia decolonial debe entonces comprenderse ante todo
como una praxisde los diversos movimientos sociales y, en el
caso que nos interesa, de las mujeres indigenas, campesinas,
negras y lesbianas auténomas del continente (Falquet, 2014).
Es un espacio epistémico de debates y reivindicaciones politicas
articulado por las mujeres que han vivido corporalmente la
colonialidad del poder, saber, ser y género (Lugones, 2008;
Quijano, 1992).

Asi, un elemento fundamental de las pedagogias decoloniales en
su conjunto es la constitucion de una “conciencia oposicional”
(Sandoval, 1991) desde el “Sur global”. Es una conciencia que
parte de las epistemologias del Sur (Sousa Santos y Meneses,
2009; Santos, 2010) de valorar los saberes locales y para
contraponerse a las formas de pensar hegemonicas fuertemente
centradas en la idea de sujeto universal eurocentrado. Es de este
modo que partimos de nuestras experiencias propias y de saberes
situados latinoamericanos para presentar las contribuciones de
las PFD.

Si bien no se puede negar los aportes de los pensadores
decoloniales como Mignolo (2009), Quijano (1992) o Dussel
(1994) o pedagogos como Paulo Freire (1984) para el fomento
de un proyecto critico, fragmentado y plural a los universalismos
propuestos por la modernidad politica (Escobar, 2012: 77),
nuestro objetivo aqui es mostrar los aportes de las feministas
latinoamericanas al respecto.

Ya en los afios 1970, la feminista negra brasilefia Lélia Gonzalez
estableciaunarelaciondirectaentreraza, clase y género, criticando
el racismo estructural que sostiene las relaciones sociales en
Latinoamérica. La autora propone el concepto Amefricanidade
(1988a) para afirmar la presencia y la importancia de la poblacion
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negra e indigena para la formacion cultural e identitaria local.
Gonzalez (1988b) defendia asi la construccion de un feminismo
latinoamericano que resalta el caracter multirracial y multicultural
de las sociedades de la region. Su trayectoria politica “demuestra
una practica comun entre muchas mujeres negras envueltas en el
activismo de la época de los setenta hasta hoy”” (Werneck, 2005: 36),
confirmando que la lucha para una critica a la colonialidad ha
sido historicamente portada por mujeres subalternas.

Desde ahi, se inicia una puesta en comun cada vez mas sistematica
entre las feministas latinoamericanas para hacer una genealogia
del pensamiento desde las margenes, convirtiéndolo en una
“apuesta epistémica” (Espinosa-Mifoso, 2014) para desenmarcar
el feminismo de su hegemonia blanca, el cual no responde
a lo vivido en Abya Yala (Castillo, 2001). Estas pedagogias
estan en neta oposicion a la decorporeizacion del saber y a las
construcciones identitarias negativas del otro/a (Carneiro, 2005).
De ahi que, como afirman Aradjo y Santana, Maria Lugones
propone un feminismo desde la resistencia a la dominacion, es
decir una epistemologia constituida por mujeres que viven en un
“entre-lugar” y, sobre todo, que estan sufriendo varias opresiones
conectadas (Aradjo y Santana, 2017).

Segtin Espinosa-Mifioso, la apuesta del feminismo decolonial
es doble ya que propone una revision del “andamiaje teorico-
conceptual producidoporel feminismooccidentalblancoburgués”
ademas de proponer “nuevas interpretaciones que expliquen la
actuacion del poder desde posiciones que asumen un punto de
vista subalterno, constituye un aporte fundamental alaproducciéon
de nuevas epistemologias y marcos tedricos conceptuales que
confrontan el andamiaje de produccion de verdad hegemonico
impuesto por Europa, y posteriormente por Estados Unidos”
(2014: 3). Es de esta forma que el feminismo decolonial desde
Abya Yala se materializa en las experiencias cotidianas y las
epistemologias alternativas al conocimiento occidental que se
erigen en ejes del saber: es replantear la idea que el curriculo
es el unico pilar del discurso pedagogico (Gargallo, 2014;
Gonzalez, 2015).

Asimismo, el feminismo comunitario latinoamericano ha sido
clave para la elaboracion de una educacion intercultural en varios
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campos relacionados con la educacion formal e informal, de las
politicas publicas o acerca de las posibilidades de la democracia
radical (Sacavino, 2016).

Segun Walsh, la PFD implica revivir los feminismos desde
diferentes geografias, trabajando a partir de una “pluriversalidad
epistémica” (2007: 102), la cual conduce a una posicion ética y
politica para construir democracias que “articulan la igualdad y
el reconocimiento de las diferencias culturales” (Sacavino, 2016,
p.10). Retomando a Walsh, no se trata solamente una inclusiéon
de contenidos en los planes de cursos y programas; el objetivo
es de “transformacion estructural y socio-historica” (Oliveira y
Candau, 2010: 12).

De esta manera, se trata de un “nuevo espacio epistemoldgico
que incluye los conocimientos subalternizados y los occidentales,
en una relacion tensa, critica y mas igualitaria” (Oliveira y
Candau, 2010: 12). Asi es como, a partir de estos postulados,
las feministas decoloniales han propuesto una “recorporeizacion
y relocalizacion del pensamiento®’ (Desai y Sanya, 2016: 712)
para imaginar otros sistemas de saberes.

2. Posibilidades tedrico-practicas de las pedagogias feministas
decoloniales

Empezar desde las historias de vida en términos pedagogicos en
los grupos de mujeres o cursos de género ha significado pensar los
diferentes problemas y resignificar la relacion entre las diferentes
personas agentes del saber (Anctil Avoine y Miranda Montero,
2016). Més allé de los cuadros universitarios, es también a partir
de sus vivencias que las feministas y grupos de mujeres negras
y provenientes del Sur global critican las relaciones de poder
existentes en el interior de los grupos y movimientos sociales.
Dichas mujeres se confrontaban (y se confrontan todavia), por un
lado, con altos niveles de sexismos por parte de los hombres en los
movimientos negros, pero también, por otro lado, se percataban
con el racismo de sus compaiieras en los movimientos feministas
estructurados desde las vivencias de las mujeres blancas (Carneiro,
2005; Gonzalez, 1988a; Davis, 1983; Collins, 2009). Ellas nos
muestran como las luchas de raza, género, clase y otras formas
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de opresiones no pueden ser tratadas de manera fragmentada sino
desde las intersecciones de los ejes de opresivos.

En efecto, como se ha expuesto en la seccion anterior, no hay una
eficaz descolonizacion de la pedagogia si no hay una comprension
delaimbricaciéndelossistemas de opresion yunadescolonizacion
también epistemologica que permita cuestionar las relaciones
de poder subyacente a la construccion del conocimiento. En
consecuencia, en esta seccion, nuestro objetivo es mostrar, sin
pretension a la exhaustividad, algunas posibilidades teorico-
practicas que, valorizando los saberes locales, las experiencias
individuales y las realidades socioculturales del contexto de
ensefianza, permiten pensar las contribuciones de y para las
PFD - tanto en lo que se refiere a la educacion formal como a
las luchas de los movimientos sociales de mujeres, feministas y
campesinos.

2.1. Tejiendo saberes: una practica conjunta

El enfoque de las PFD permite abordar teméticas que, incluso para
el sujeto que las viva, pueden aparecer como disjuntas; de este
modo, provoca un analisis tanto micro, abarcando las vivencias
individuales y el contexto local, como macro, para interrogar las
variables historicas, sociales y estructurales que las sustentan. El
gran desafio es, segin Oliveira y Candau (2010), como abordar y
poner en primer plano saberes locales y una perspectiva teorica y
epistemologica producida desde el Sur en un contexto de practica
de ensefianza basada tradicionalmente en modelos eurocentrados
de produccion de conocimiento - como es el caso de América
Latina.

Siguiendo a Elenes (2001), las PFD representan una manera
para dar cuenta de las multiples ideologias que estan presentes
en el aula de clase, en reuniones de movimientos sociales,
en colectivos feministas o en cualquier otro grupo. Estas
pedagogias dan paso a las posibilidades del disenso, esencial
a cualquier practica democratica para el aprendizaje. Segun la
autora, las “pedagogias de la frontera/transformativas” pueden
ser comprendida como un método para “deconstruir la nocion
del sujeto unificado y las nociones esencialistas de la cultura”
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(2001: 691). Es a partir de ejemplos de diferentes formas de
construir pedagogias y pensamientos de frontera (Grosfoguel,
2009) que proporcionaremos algunos elementos para pensar las
PFD.

El método (auto) biografico ha sido, de este modo, utilizado por
las mujeres en los movimientos sociales, politicos, asi como en la
academia en Abya Yala, con el fin de visibilizar las experiencias
de opresiones encarnadas por los sujetos subalternos. Se puede
mencionar especificamente que los relatos biograficos permiten
movilizar las emociones y corporalidades de las personas que
hacen parte del proceso de aprendizaje, lo que abre posibilidades
de contestar los modelos educativos basados en una division
rigida entre cuerpo y espiritu (Perumal, 2012).

La Escola Feminista, tal como lo exponen Araujo y Santana,
implementada por el Movimiento de mujeres trabajadoras rurales
del Nordeste brasilefio, es también un ejemplo de produccion de
conocimiento por medio de experiencias de vida y de saberes
individuales de mujeres. Como subrayan las autoras, en dicho
grupo de relaciones horizontales de poder, esas mujeres del
campo “deconstruyen las jerarquias en el proceso de ensefianza-
aprendizaje [...]. Ellas evaltan los aprendizajes conectandolos
con su propia historia como mujeres organizadas y como su
protagonismo de la lucha feminista pas6 a pautar el propio
movimiento feminista, pues pasan a reconocerse y afirmarse
como feministas rurales” (2017: 9).

Asimismo, es en este contexto que se articulan las aportaciones
de los feminismos autonomos* a la decolonializacion feminista de
las pedagogias. Como afirman Gargallo y Adrido (2006 y 2008,
respectivamente, citadas por Martello, 2016), las feministas
auténomas tienen como principal forma de articulacion la creacion
de grupos pequetios de ‘autoconciencia’. El hecho de compartir
experiencias y sentimientos personales en grupos de mujeres es
un elemento fundamental: de esta manera, las feministas pueden
identificar y tomar conciencia de sus propias opresiones vividas,
teniendo como punto de partida el auto-reconocimiento en el
relato de otras mujeres. Es un reconocimiento propio y de la
otredad a la vez.
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Por otra parte, al hablar de la perspectiva decolonial latinoame-
ricana para repensar los métodos de ensefanza, Silva, Mainar,
Silva y Silva (2014) nos recuerdan la importante contribucion
de los movimientos sociales para relacionar las practicas educa-
tivas con la realidad compartida por diferentes grupos sociales.
Estas autoras y autores destacan las acciones tomadas por los
movimientos sociales campesinos en Brasil* “para tomar la tierra
como elemento central de sus luchas, articular otras dimensiones
constitutivas, tales como la educacion, el trabajo y la cultura en
la resistencia al modelo colonial / capitalista / urbano-céntrico”
(2014:9). Asi, es por medio del qué hacer pedagdgico que valora
las vivencias sociales, individuales y colectivas, tanto en el con-
texto comunitario y en el escolar, que los movimientos campesi-
nos se oponen al modelo urbano-céntrico de educacion.

En lo que se refiere a los movimientos de mujeres y feministas
del campo y del monte, colectivos brasilefios y colombianos
nos ofrecen importantes contribuciones para desarrollar una
comprension feminista y decolonial de la pedagogia. En
Colombia, las Mujeres farianas’, quienes definen su feminismo
como “insurgente” (Boutron, 2017), articulan saberes propios,
conocimientos locales, lecturas feministas académico-militantes
y la promocién de la participacion de mujeres en el desarrollo
social y rural. Es a partir de esas articulaciones que las Mujeres
farianas participaron activamente en las negociaciones para el
proceso de paz colombiano (Mujer Fariana, 2016). Ademads, en
el proceso de desarme que se ha dado al interior del grupo de las
Farc-ep y con la ayuda de Naciones Unidas, las Mujeres farianas
empezaron a movilizar la sociedad civil acerca de las cuestiones
de género dando talleres en las diferentes zonas rurales del pais.
Desde sus vivencias como mujeres excombatientes, proponen
construir “de manera colectiva la concepcion y metodologia de
un feminismo propio [...] consolidando la sintesis dialéctica
entre las experiencias de las luchas revolucionarias de las
mujeres a través de la historia, con la experiencia feminista” de
su organizacion (Congreso Constitutivo del Partido, 2017: 2-3).
Asi, en el ambito politico formal y legal, las farianas congregan
sus vivencias politicas con sus saberes feministas revolucionarios
para construir pedagogias rurales e influir sobre el escenario
politico.
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Igualmente, en el marco de las desigualdades y las violencias
en Colombia, se puede destacar el case del Movimiento de las
Piernas cruzadas compuesto por mas de 300 mujeres de la region
de Barbacoas que denunciaron el estado precario de las vias para
llegar a su municipio, problema que causaba un dafio diferencial
hacia las mujeres en términos de salud publica. A través de
estrategias de huelgas de sexo y hambre, han mostrado que el
cuerpo puede volverse un arma politica (Garces, 2015a). En
palabras de Garces (2015b: 63): “Cruzar las piernas trasciende
la idea de la negacidon del sexo, es decir se convierte en una
construccion social comunitaria [...] las mujeres han logrado
ubicar su cuerpo como lugar de lo posible, de la descolonizacion
de la politica, descolonizacion de su saber y de su cuerpo”.

En Brasil, la Marcha de las Margaritas reune a trabajadoras,
sindicalistas y dirigentes de movimientos sociales de diferentes
regiones del pais. Se basan en sus experiencias como mujeres
rurales, denuncian las desigualdades de género, exponen las
relaciones entre violencia contra las mujeres y las restricciones
impuestas a su autonomia por la division sexual del trabajo
(Biroli, 2015). De la misma manera, las Quebradoras de coco de
Babagu son mujeres que luchan en defensa de los bosques de
Babagu, de la tierra y de la dignidad del ser mujer. Estos grupos
de mujeres latinoamericanas actuan mdas alla de los modelos
formales de educacion. Su método de aprendizaje y de compartir
conocimiento es a través de las ruedas de conversacion y grupos
de amigas en asociacion con su familia, socios, socias y personas
de la comunidad donde viven (MIQCB, 2018). A través de la
organizacion colectiva, se oponen a la agroindustria y al modelo
patriarcal de organizacion social, dos estructuras fuertes que
dominan la region. Asi, la manera como ellas se organizan para
pautar sus demandas y hacer oir sus reivindicaciones nos ofrecen
elementos importantes para pensar no solo las PFD, sino también
para dar paso a la descolonizacion del saber, del ser, del poder y
del género (Lugones, 2008; Quijano, 1992).

Desde los afios 1960 y 1970, aparte de los materiales didacticos
tradicionales, las feministas chicanas produjeron conocimientos
a través de revistas que discuten cuestiones de raza, circulares
feministas, folletos politicos y manifiestos. Como afirman
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Suarez-Navaz y Castillo (2008), era por medio de documentos
impresos que las chicanas informaban el publico sobre sus
realidades y problemas, estableciendo didlogos con otros grupos
sociales rurales y urbanos. Segun las autoras, como forma de
“pedagogia politica (Bhabha, 1990, estos didlogos mediados por
el material impreso forjaron no sélo un espacio desde el cual
articular las demandas de las mujeres chicanas, sino un espacio
para constituir nuevas identidades politicas, raciales y de género
sexual” (p.356).

Finalmente, la literatura también puede ser vista como un locus
de produccién de saberes no hegemonicos que contribuye a
pensar las PFD. Como subraya Andrade (2017), la literatura
negra brasilefia viene contribuyendo a la autodefinicion de la
poblacion latinoamericana de origen africano o, como defiende
Lélia Gonzélez (1988a), para la amefricanizacion del continente.
En el marco de la presentacion de sus realidades y vivencias,
las escritoras negras como las brasilefias Concepcion Evaristo
y Carolina de Jesus, la cubana Teresa Cardenas y la colombiana
Ursula Mena Lozano, son capaces de crear personajes y
representaciones que desplazan el foco eurocentrado y que
permiten comprender las marcas de la colonialidad en la sociedad
contemporanea. En las palabras Andrade, “he aqui la singularidad
historica y epistemoldgica de la escritura y de los feminismos
decoloniales, que ensanchan las fronteras enunciativas y dan
visibilidad a los saberes otros, a las voces disonantes, a las
estrategias de supervivencia al epistemicidio colonial” (p.12).
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Conclusiones

Como hemos argumentado en este escrito, las fuerzas de los
feminismos desde Abya Yala es, ademas de su larga trayectoria
de luchas, su naturaleza multirracial y multicultural. El
feminismo desde el Sur global, un feminismo que se sitiia desde
la decolonialidad y que trata de responder desde las margenes
con el fin de cambiar los modelos neocoloniales, patriarcales y
mercantiles de hacer y crear educacion. Asi, con los ejemplos
anteriormente expuestos, hemos querido mostrar que los
movimientos sociales, las mujeres y las feministas lesbianas
auténomas, chicanas, zapatistas, indigenas, negras, campesinas,
han estados formulando pedagogias desde los inicios de las
luchas. Es una apuesta en construccion y siempre en tindem con
lo vivido. Como lo argumentan Espinosa-Mifioso, Goémez Correal
y Ochoa Muiioz (2013), siendo unas respuestas constantes a los
saberes decorporeizados y delocalizados impuestos por la ciencia
moderna, la construccion dialéctica existente entre saberes
locales y las PFD permiten la sanacion de las heridas coloniales
y de las violencias vividas por las mujeres en el continente.
Como respuesta a la alterizacion negativa de la Otra o del Otro
(Carneiro, 2005), el feminismo décolonial propicia pistas para
la resignificacion de las subjetividades y la vida politica. Es
por la repoliticizacion de la educacion como liberacion y por la
apropiacion de las experiencias individuales y colectivas como
fuentes fidedignas de conocimiento que, en este sentido, las
PFD se erigen en modelos para pensar la descolonizacion de los
métodos, teorias, asi como la praxis de las aulas de clase, grupos
feministas y movimientos sociales.

'Abya Yala es un término kuna que esta utilizado por varias feministas para referirse de
manera decolonial al continente latinoamericano (Gargallo, 2014; Falquet, 2016).
Todas las traducciones desde fuentes en inglés y portugués han sido realizadas por las
autoras.

3En el contexto de los Encuentros Feministas Latinoamericanos y Caribefios, los
grupos feministas se auto definen como autébnomos en oposicion a grupos representantes
del denominado “feminismo institucional” (Martello, 2016).

4Silva, J. F. da, Mainar, A. A. da S., Silva, F. G. P. da, y Silva, J. L. M. da (2014) hacen
referencia principalmente al Movimiento de los trabajadores rurales sin tierra (MST)
en Brasil.

SLas mujeres farianas se implicaron en la lucha armada y politica de la guerrilla de las
Farc-ep durante el conflicto armado colombiano.
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CAPITULO 4

IDENTIDAD DE GENERO Y POLITICAS DE
IGUALDAD EN CUBA. CRITERIOS REFERENCIALES
PARA RELACIONES DE GENERO INCLUSIVAS

Marybexy Calcerrada Gutiérrez
Miguel Rojas Gomez
Aida Teresa Torralbas Ferndndez
Universidad de Holguin

Este capitulo trata las relaciones entre genero y identidad de gé-
nero tomando como bases el comportamiento actual en Cuba.
Las autoras presentan sus consideraciones sobre la identidad en
la diferencia e integracion cultural en la comprension de la iden-
tidad de género correlacionada con politicas de igualdad. Se ter-
mina el capitulo con una sintesis en la perspectiva de un enfoque
de género.

1. Relaciones de género e identidad de género. Comporta-
miento actual en Cuba

Los fundamentos respecto a la identidad de género se extienden
desde mediados de la pasada centuria con el paradigma de igual
nombre. Desde entonces las distintas vertientes feministas han
polemizado en direccion a su pertinencia. Las principales ten-
dencias han oscilado entre una concepcion esencialista de género
y una perspectiva mas plural, fluida, reconocible de las distintas
expresiones de las mujeres y los hombres. Esta tltima resulta la
de mayor trascendencia en la actualidad.

El uso del término en Cuba ha quedado ligado a las politicas de
la igualdad, correlacionada con el feminismo homoénimo. Con
el proposito de identificar los principales avances y limitacio-
nes al respecto ofrecemos una sintesis del comportamiento en el
contexto nacional del enfoque hacia lo femenino y lo masculino.
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En la consecucion de esta finalidad nos centraremos en d&mbitos
primordiales de determinacion y expresion de la condicion de
género. A saber: la familia, la construccién de la masculinidad,
el binomio estudio-mercado laboral; igualmente, una mirada a lo
rural como eje de articulacion con el género, asimismo, brechas
raciales. El enclave conceptual de estos analisis tomara como eje
la identidad de género en la direccion de la reproduccion de as-
pectos tradicionales y cambios a partir de politicas sociales que
la han impactado.

La familia, como uno de los principales ambitos de determina-
cion de las relaciones de género, es de los contextos que exhiben
menos cambios respecto a esta condicion. A pesar de ello, no se
desconocen transiciones - de caracter fragmentado - en algunos
roles como el ejercicio de la paternidad. En este sentido ha habi-
do importantes estudios respecto a la controversia entre el poder
masculino y la afectividad en las relaciones paterno-filiales. In-
vestigaciones de referencia en esta direccion, incluyen, por ejem-
plo, el devenir histdrico-legislativo de la figura del padre en Cuba
de autoras como Magela Romero Almodévar (Almodévar, 2017)
que aporta el reconocimiento de cambios evolutivos respecto a
la paternidad en el orden legislativo cubano. Por ejemplo, en el
2003 se aprobo6 el Decreto Ley no. 234 que permitio, aunque en
condiciones no igualitaria a las mujeres, que los padres de un
recién nacido tuvieran derecho a optar por su cuidado. Expresion
de politicas que ofrecen soportes para el desarrollo de una iden-
tidad masculina alternativa a la tradicional.

Dirigido también al rol paterno en el contexto cubano, sobresalen
ademas los aportes de Ramoén Rivero Pino (Rivero, 2003) que
sistematiza cambios en el modelo de paternidad tradicional sobre
todo en determinados grupos generacionales. Segin denomina-
cion de investigadores de esta area, actualmente en Cuba existen
diferentes tipos de masculinidad: de transito (democratizacion de
las relaciones, sin total conocimiento de causas) e ideal posible
(superacion de las expropiaciones con enfoque simétrico de rela-
ciones sociales) (Rivero, 2010).
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De igual manera, los cambios en la identidad de los hombres
en alternancia con el modelo patriarcal se palpan en la creacion
de redes masculinas a favor de la no violencia y la cultura de
paz. Expresion de estas asociaciones lo constituye La plataforma
de hombres cubanos por la no violencia y la equidad de género
creada en el 2013. Su proposito se encamina a la renuncia de
toda forma de violencia de los hombres hacia las mujeres,
otros hombres, nifios(as), adolescentes, y ancianos(as). De
igual manera, se trabaja en el establecimiento de relaciones de
equidad intra e intergenéricas.

Precisamente, las transiciones del modelo patriarcal a uno mas
equitativo son contrastable entre diferentes generaciones no solo
en los hombres, también en las propias mujeres. Los estudios
de Norma Vasallo (Vasallo, 2005) en esta direccién reportan
la prevalencia de un comportamiento tradicional en mujeres
nacidas en la primera mitad del siglo XX. Expresiones de este
patréon tienden a cambiar en el sujeto generacional femenino
desarrollado en el periodo revolucionario. Las politicas
sociales de igualdad estimuladas a partir de 1959 propiciaron el
desarrollo de una subjetividad colectiva respecto a la mujer de
mayor reconocimiento, apertura social, distribucion de recursos
equitativos entre mujeres y hombres. Cambios que influyeron
positivamente en la ruptura de un modelo de mujer absolutamente
dependiente, centrado en la maternidad.

Sin embargo, hallazgos de esta autora y otras (Dominguez,
1999) reportan variaciones en esta perspectiva evolutiva del ser
mujer en la generacion nacida en la llamada crisis economica
cubana acaecida en la década de los 90. En estas ultimas se
aprecian dos direcciones, las continuadoras de sus progenitoras
orientadas a la formacion profesional garante de una insercion en
la vida economica y realizacion personal con postergacion de la
maternidad. Otra vertiente, jovenes cuyo horizonte de expectativa
es un matrimonio que les permita ascender en la satisfaccion de
sus necesidades vitales y de lucro. En este resultado influye no
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solo la hiperbolizacion de la funcién econdmica a partir de las
deprivaciones de este tipo, peso importante representa también
la socializacion de una educacion sexista, lo cual representa un
retroceso en la construccion de una identidad trascendente que
era una de las conquistas principales de las relaciones de género
en el contexto cubano.

Unido a esta realidad, resultados de investigaciones sistematizan
que aun en aquellas identidades de género donde se aprecian
cambios evolutivos, el escenario familiar representa el de menor
variacion. Investigadoras como Natividad Guerrero, directora
del Centro de Estudios sobre la Juventud, plantean que en las
relaciones de intimidad mas estrechas el principio de la igualdad
de género declina (Guerrero, 2011). Por ejemplo, se mantiene la
sobrecarga doméstica femenina, correspondiente con tendencias
internacionales en este aspecto.

Las inequidades de género en el escenario familiar contrastan
con los avances en contextos importantes como la educacion,
el mercado laboral, las responsabilidades sociales y politicas,
entre otros. En el campo de la educacion, por ejemplo, durante
afios se han apreciado estadisticas similares respecto al acceso
y permanencia entre las estudiantes y sus pares masculinos en
los diferentes niveles de ensefianza, incluso las féminas resultan
favorecidas (Dominguez, 1999). Pero, similar a comportamientos
del entorno internacional, existen brechas de género entre carreras
tradicionales femeninas y masculinas. Igualmente, aunque Ellas
sean mayoria en la educacion universitaria, no siempre ocupan
los puestos mejores remunerados, ni alcanzan los mayores
éxitos. Las carreras y las actividades técnico profesionales en
muchos casos son extensiones de los roles tradicionales. De esta
misma manera, la conjugacion de labores domésticas a las que,
como se ha expresado, siguen fijadas mas las mujeres que los
hombres, las limita en el ascenso a categorias y ocupaciones de
alto reconocimiento social. Estas condiciones, entre otros efectos,
sesgan garantias salariales que repercuten en la adultez mayor
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cuando cesa el vinculo laboral. La situacion descrita confina a
las mujeres a mayor dependencia familiar y a la reproduccion
del ciclo tradicional en un escenario demografico caracterizado
por el envejecimiento. Como precisa la socidloga Mayra Espina
(Espina, 2008), esta realidad trae asociada una profundizacién
de la desigualdad en el caso de las mujeres, al ser mayoria en los
roles de cuidado de la familia que a veces desplazan proyectos
vitales importantes.

El comportamiento de la dinamica social cubana, a partir de
la importante crisis economico-social de la ultima década del
siglo XX, incluye la emergencia de nuevas formas de relaciones
economicas. El llamado Periodo Especial en tiempos de paz'
impactd duramente a toda la poblacion y en particular a las
mujeres, sobre todo por la amplia participacion que tiene ellas
tienen en la vida socioecondmica del pais. Las remesas familiares,
estrategia de ayuda para amortizar los efectos de las limitaciones
generadas por la crisis, condicionaron nuevas fuentes de empleo
y cambios en la estructura jerarquica familiar conjugada con
la condicion de género. Para muchas mujeres, en estructuras
familiares como las extensas y de monoparentalidad femenina,
la remesa ha significado la oportunidad de asegurar necesidades
vitales de existencia y de las personas que tienen a su cargo:
sus descendientes y en muchos casos sus propias progenitoras.
Como sistematizan importantes investigadoras sociales y de
género como Blanca Munster (Munster, 2014), generalmente
a estas mujeres no les es posible extraer dinero adicional a la
satisfaccion de necesidades vitales, dirigidas fundamentalmente a
la proteccion de otros. Las inversiones que realizan las mujeres a
partir de las remesas son reducidas, generalmente se circunscriben
a actividades consideradas femeninas. En contraste, los hombres,
beneficiados con estrategias de apoyo de este tipo y otras, estan
mas representados en actividades econdmicas mas lucrativas a
partir del emprendimiento en practicas tradicionales masculinas
como el negocio del transporte y en otros en los que resultan ser
propietarios.
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El contexto rural cubano exhibe realidades similares, con las
complejidades propias de estos entornos. Si bien es cierto que
en estos ambitos se han producido avances a tenor del desarrollo
cultural en general, continta la reproduccion de dindmicas de la
organizacion patriarcal. Datos provenientes del tltimo Censo de
Poblacion y Vivienda en el 2012, indican que las mujeres rurales
se emplean, fundamentalmente, en el sector agricola como
trabajadoras de Unidades Basicas de Produccion Cooperativa
(24.3%), en cooperativas agropecuarias (16.3%),y como pequeias
agricultoras y asociadas a cooperativas de créditos y servicios
(12.7%). Las vinculadas a sociedades mercantiles resultan
inferior al 1% y solo el 13% desarrolla distintos emprendimientos
como trabajadoras por cuenta propia.

El panorama estadistico desprende que el mayor por ciento de las
mujeres rurales no rebasa las condiciones socioeconémicas que
la han caracterizado historicamente, es decir, la dependencia del
esposo, proveedor materialmente; en consecuencia, limitaciones
en el desarrollo de una auténtica autonomia. En este sentido, estas
mujeres rurales que no cuentan con amplios sistemas de relaciones
sociales, se caracterizan por un espectro de actividades en el
espacio publico reducidos; igualmente una esfera motivacional
empobrecida respecto a intereses cognoscitivos que limita su
riqueza cultural espiritual. Para la reversion de estos aspectos
que tipifican la subjetividad de estas mujeres se hace importante
la implementacién de politicas publicas y oportunidades que
solventen las necesidades que frecuentemente caracterizan los
espacios rurales en Cuba. En esta direccion, acciones como la
creacion de centros de cuidado a personas dependientes, caso
de nifos y ancianos, condiciones que contribuyen a disminuir la
carga doméstica de estas mujeres. La fuente censal identifica al
56 por ciento de estas en los quehaceres del hogar y el analisis de
las estadisticas ratifica, como tendencia, el mantenimiento de una
identidad femenina concentrada en lo doméstico.
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La sobrecarga de roles en este ambito, al conjugarse con las de-
mandas y limitaciones de los contextos rurales, dejan poco tiem-
po propio para el bienestar y el desarrollo de las mujeres, tal
y como lo explican los analisis realizados por la investigadora
Blanca Munster (Munster, 2017) y otras.

Por otro lado, en Cuba, con politicas y programas sociales dirigi-
dos a lo no discriminacion por condicion de mujer y racialidad,
ha habido poco control de las significaciones historico-cultura-
les impresas en el color de la piel. Dentro de las investigaciones
destacan autoras como Yulexis Almeida Junco (Junco, 2015) con
aportes en la explicacion cultural del acceso de la poblacion ne-
gra y mestiza a la educacion superior cubana en los se aprecia
una subrepresentacion de esta poblacion en el dmbito universi-
tario. A este estudio se afiade la explicacion complementada, en-
tre otros, por la socidloga Mayra Espina quien ha sistematizado
resultados que exhiben una presencia superior de blancos en los
cargos de direccion, asi como una sobrerrepresentacion de la po-
blacion negra y mestiza en las peores condiciones habitacionales
como brecha racial que explica un peor ascenso social (Espina,
2008). Como senala esta propia autora, aun se adolece de inves-
tigaciones interseccionales que articulen la perspectiva racial y
de género (Espina, 2017). El rastreo de fuentes que aporten al
comportamiento de la relacion género-raza todavia es limitado.

2. De nuestras consideraciones: identidad en la diferencia e
integracion cultural en la comprension de la identidad de
género correlacionada con politicas de igualdad

El comportamiento de las relaciones de género referidas ante-
riormente articula con concepciones respecto a la identidad de
género y a politicas sociales. Estas relaciones exhiben avances
y limitaciones en diferentes areas. Con el objetivo de ampliar
los analisis de género mas inclusivos ofrecemos criterios desde
una concepciodn cultural de la diferencia. O sea, el principio de
la auténtica cultura que supone una perspectiva de desarrollo y
beneficio, opuesta a manifestaciones de pseudo cultura como la
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llamada cultura de la violencia. Igualmente, el principio de la
identidad en la diferencia, que implica el reconocimiento e inte-
gracion de lo diverso.

A partir de la integracion critica de la tradicion de estudio apor-
tada fundamentalmente por el pensamiento feminista respecto a
la identidad de género, en convergencia con el trabajo de Linda
Alcolf - Feminismo cultural vs. Post-estructuralismo: la crisis de
identidad de la teoria feminista - del siglo pasado, adoptamos
una concepcion de la identidad de género inclusiva. Pero la au-
tora norteamericana se centra en las mujeres y su propuesta a las
limitaciones de las vertientes que intitulan su trabajo, se asocia
a la politica de la identidad, especificamente a la posicion de las
mujeres dentro de sus contextos. Referencias que se correspon-
den con la ideologia antipatriarcal que asumimos pero que en
nuestras contribuciones se amplia al sujeto masculino y se desa-
rrolla desde la teoria de la identidad cultural (Calcerrada, Rojas,
2016).

De manera similar, adoptamos los valiosos aportes del feminis-
mo de la igualdad y de otras vertientes que contraen la tesis ho-
moénima, que no se han concentrado en la conceptualizacion de
la identidad de género, no obstante, en autoras importantes como
Celia Amoro6s y Marcela Lagarde encontramos definiciones al
respecto. En el caso de Lagarde (Lagarde, 2005: 801) actualmen-
te feminista socialista, aunque reconoce el importante papel de la
historia y el contexto, su énfasis se dirige mas a las experiencias
de las mujeres y en su definicion de la identidad de género no
se precisan las bases que dan lugar a los aspectos de comunidad
entre las diversas mujeres y los diversos hombres, que en nuestra
propuesta se define en los margenes del reconocimiento y la tesis
de la igualdad que viene desde la ilustracion. Lagarde no ignora
este aspecto pues estad presente en otros trabajos suyos dedicados
a las politicas distributivas (Lagarde, 2015: 88) aunque no esta
presente en la definicion sintetizada por esta autora respecto a la
identidad de género, que dedica més a las mujeres.
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Como resultado de nuestras integraciones y elaboraciones asu-
mimos el criterio de la identidad en la diferencia y la integracion
cultural en la comprension de la condicion de género (Calcerrada,
Rojas, 2017). A partir de las revisiones realizadas en el contexto
nacional, la idea de la identidad en la diferencia esta presente
en varias investigaciones importantes, algunas de ellas referidas
en este trabajo, pero generalmente de manera parcial, es decir
asociada a algun eje de determinacion identitaria como el color
de la piel y algunas dimensiones de la masculinidad, fundamen-
talmente. Sin embargo, se adolece de estudios que articulen otros
criterios identitarios, que ofrezcan comprensiones con un mayor
caracter local situado. Este aspecto se aprecia con mas nitidez en
las investigaciones dirigidas a los &mbitos rurales. Asimismo, se
desprende la necesidad, sobre la base de esa misma metodologia
local situada, de estudios comparativos entre cohortes que sinte-
ticen comportamientos genealdgicos.

En otra direccidon, se denotan necesidades de investigacion en
el orden de la auténtica integracion cultural. Antecedentes sis-
tematizados de esta idea respecto al género aparecen desde el
aporte de los feminismos de la segunda mitad del siglo XX. Se
identifican los aportes del feminismo de la diferencia, sin obviar
la critica correspondiente a la exclusion de los hombres en este
sentido. En contrapartida a esta ultima idea, se distinguen los
aportes de feministas radicales - aunque parte de sus fundamen-
tos dieron lugar al feminismo cultural - como Kate Miller (1975)
y Shulamith Firestone (Firestone, 1973).

En esta linea de desarrollo la tesis de la igualdad presente en el
feminismo de igual nombre y las politicas de reconocimiento y
distribucion representa las de mayor aporte. En referencias a ello
en los estudios cubanos aparecen trabajos de la socidloga Reina
Fleitas en “Género e identidad femenina: las encrucijadas de la
igualdad y la diferencia”, donde sintetiza que el género es una
forma de integracion (Fleitas, 2005). Ademas de las investiga-
ciones de esta misma autora en el campo de la salud desde la

84 | Enfoque de género para lograr mds equidad



perspectiva de género (Fleitas, de Souza, 2014). Sin embargo,
tanto los grandes programas sociales como las iniciativas loca-
les para la inclusion de las mujeres denotan debilidades en la
interconexion con las diferentes instituciones sociales para una
verdadera integracion.

En el avance de la subversion de las inequidades por género, no
solo entre mujeres y hombres, también entre las diversas mujeres
y los diferentes hombres, hay que potenciar una integracion ho-
rizontal desde todos los contextos culturales. A saber: educacion,
tecnologia, legislacion, comunicacion, entre otros; sobre la refe-
rencia de un contexto local situado

Los principales avances en Cuba en relacion con la auténtica in-
tegracion cultural han estado en la educacion en tanto institucion
estatal regulada con politicas de igualdad. Expresion de ello, la
disponibilidad de acceso gratuito a todos los niveles de ensefian-
za sin distincion de ningln tipo. En los tltimos afios ha habido
superacion del lenguaje sexista en los textos, asi como de activi-
dades que antes se segregaran por sexo. Pero como la educacion
es una suprafuncién escapa a la regulacion de la escuela como
institucion formal (aun en ella el curriculum oculto de profesoras
trasmite inequidades de género) atraviesa también el ambiente
familiar y comunitario donde aun prevalecen expresiones de la
ideologia patriarcal. De modo que la inversion en la escuela no
alcanza a disminuir las brechas de desarrollo entre mujeres y
hombres en el mercado laboral y otros escenarios sociales.

Respecto a otro ambito de determinacion de género, el cada vez
mas importante contexto tecnologico todavia sostiene una pro-
gramacion industrial de tipo sexista. Por ejemplo, la farmacéutica
dirigida al control de la natalidad sigue mas dirigida a las mujeres
que a los hombres. Cuba adopta un patron similar a la tendencia
internacional. En contrapartida, en relacién con la comunicacion,
otro importante contexto de determinacion cultural, es uno de los
ambitos donde se han producido los progresos mas significativos
en la subversion de la inequidad en el escenario nacional.
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Es loable reconocer los logros en la comunicacion social pro-
pulsada por la formacion en perspectiva de género en los profe-
sionales dedicados a esta actividad desde los esfuerzos y aportes
de la ya fallecida Isabel Moya Richard a través de programas
académicos y el tratamiento a la diversidad femenina, incluida
la masculina en publicaciones seriadas como la Revista Mujeres.
Esta ultima ha contribuido a reivindicar la estética tradicional de
las mujeres negras, lo que unido a la influencia foranea que en
este sentido también ha avanzado, ha estimulado una emergencia
de expresiones identitarias alternativas al modelo eurocéntrico.

Respecto al sistema legislativo, en el contexto nacional ha ha-
bido experiencias propias en relacion con conquistas juridicas
de las mujeres desde antes del programa revolucionario, este Ul-
timo puesto en vigor a partir de 1959. No obstante, al caracter
emancipatorio de todas las formas de discriminacion femenina
refrendadas constitucionalmente, esta innegable proteccion juri-
dica ha estado a un nivel fundamentalmente institucional. Por
los retos para el control juridico que implican experiencias que
se viven en espacios domésticos y privados, se ha adolecido de
prescripciones que regulen necesidades que viven las mujeres en
estas areas como la violencia, la regulacion de las formas que
adopta el empleo doméstico —que se ha estimulado en los ulti-
mos afios— entre otras expresiones concreto-situadas que viven
no solo las mujeres, también los hombres. Es decir, hay necesi-
dad que la integracion cultural dirigida a relaciones armoniosas
entre las mujeres y los hombres, a través del contexto juridico,
incorpore el reconocimiento de la diversidad en escenarios de
vida particulares.

Sintesis finales
En términos generales, la integracion de género a través de los
diferentes contextos culturales supone unidad (no monolitica)

en la amplia diversidad de experiencias humanas. Significa una
lucha consciente por un tipo de justicia social que reordene las
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relaciones intergenéricas de una manera horizontal, sobre la base
de la igualdad, fundamentada desde la perspectiva expuesta. Se
orienta a la superacion de dualismos, sea que se discriminen a las
mujeres 0 a hombres con expresiones identitarias alternativas a
la patriarcal. Esto indica que la integracion cultural que incluye
la perspectiva de género presupone la identidad en la diferencia,
demostrada en los aportes del feminismo de la igualdad, el femi-
nismo negro, entre otros; a través de nuevas concepciones ético-
juridicas, la educacion, entre otras formas de relacion culturales.

La determinacién cultural de la identidad de género implica as-
pectos tradicionales que muchas veces han convergido con la
cultura de dominacion. Igualmente, tal determinacion, supone la
dimension normativa que, conjugada con margenes de libertad
sobre la base de criterios de autonomia y responsabilidad segiin
contextos historico-culturales, posibilitan expresiones diversas
de identidad en la diferencia. Asimismo, la construccion cultural
de las identidades, se determina también a partir de la influencia
de la ciencia, la tecnologia, lo estético, la economia, la politica y
el didlogo cultural e intercultural. Todos estos dmbitos o formas
culturales en interaccion reciproca y complementacion mutua,
tanto en la mujer como en los hombres mas diversos estan en
proceso de implementacion y desarrollo en la sociedad contem-
poranea. Lo que evidencia cada vez mas una integracion cultural
respecto a la identidad de género como concrecion de identidad
en la diferencia.

Para la reversion de la identidad de género ontologico-esencialis-
ta de la mismidad, se precisa de la desgenerizacion de aprendiza-
jes, valores y espacios que se han dividido por sexo. [gualmente,
en conjuncion con la escuela coeducadora, se requiere de superar
el caracter instructivo por otro que rebase las capacidades cog-
nitivas practicas y se encamine a la ponderacion de la de tipo
relacional inclusiva. Que a su vez conduce al reconocimiento de
otras dimensiones de caracter social, que incluyen la solidaridad,
la posibilidad real de mejoramiento de vida econdmico-material,
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social y la empatia, tributarias de integracion cultural a través
de las multiples formas y ambitos de la cultura como totalidad
creadora y libertaria.

La configuracion de la identidad de género se propone
comprenderla bajo el principio de la identidad en la diferencia,
sobre la base de lo comun y diferencial en la comunidad de vida.
Ello incluye, dimensiones bio-naturales, histdricas, econémicas,
cientificas y técnicas, estéticas, politicas, juridicas, morales,
étnicas, asi como individuales y grupales, entre las principales.
Esta plurideterminaciéon revela que la identidad de género
trasciende lo natural sexual como concrecion multivoca de la
identidad cultural que es relacional y procesual y comporta un
universal concreto-situado.

"Periodo Especial en tiempos de paz: Una serie de planes de contingencia que habian
sido concebidos originalmente para tiempos de Guerra y que incluian nuevas medidas
de austeridad y nuevos esquemas de racionamiento para contrarrestar la aguda crisis
econdomica que estaba enfrentando el pais luego de la caida del bloque de paises
socialistas en Europa del Este.
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CAPITULO 5

EQUIDAD SOCIOPEDAGOGICA EN CIENCIA,
TECNOLOGIA, INGENIERIA Y MATEMATICAS (CTIM)

Louise Lafortune
Universidad de Quebec en Trois-Rivieres

Durante més de 30 afios, Quebec ha participado en actividades
de sensibilizacion, promocion, capacitacion e investigacion para
promover las carreras de las féminas en CTIM. Se han abordado
diferentes enfoques. Esto se evidencia en un alza, un desarrollo
infimo y una disminucion en el nimero de mujeres en ciertos
dominios de CTIM, sobre todo en aquellos relacionados a la
ingenieria. Muchas preguntas vienen a colacion entre ellas: ;sera
que hay una falta de interés por parte de las jovenes, o serd como
sospechamos, que existe un gran nimero de obstaculos a vencer
para acceder a las plazas vinculadas a CTIM? Aun persisten
los estereotipos y prejuicios, pero no se manifiestan como en la
historia de las mujeres de ciencia de antes del siglo XX. Ahora
hay mas matices. Antes del siglo XX, circulaban ideas para
desacreditar a las mujeres. Por ejemplo, se decia que como las
mujeres no tenian cerebro no podian tener éxito en las ciencias
o si llegaban a tener éxito, podian quedar infértiles (Lafortune,
1988). En estos momentos el matiz de las reacciones es sutil.
Y las influencias vienen sobre todo de la escuela, la familia,
los medios de comunicacion y la sociedad en general. Con el
objetivo de impulsar las carreras de las féminas en CTIM es que
precisamente procuramos vencer esos obstaculos por medio de
los proyectos que realizamos y la perspectiva sociopedagogica
que proponemos aqui.

En los afios 1970 se organizaron talleres para contrarrestar la
ansiedad en mujeres y jovenes (Tobias: 1978, 1987,1990). En
los afios 1980, en Quebec, hubo participacion en los programas
de retorno a la escuela para las mujeres (Transicion-trabajo,
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Acceso a las carreras tecnoldgicas). A fines de los afios 1980,
fue el momento de organizar actividades de desmitificacion de
las matematicas y las ciencias (Lafortune, 1990; Fortin, 1990;
Gaulin, 1990). Esto marcé un punto de evolucion (aumento del
numero de jovenes) en la situacion de las mujeres en los dominios
cientificos y tecnolédgicos. En los afios 1990 y 2000, y atn hoy,
observamos una preocupacion importante por la problematica de
los jovenes a expensas de la situacion de las jovenes y mujeres
en el nivel educativo.

Ademas, la década de 2000 dio lugar a una reflexion para
continuar promoviendo la evolucion de las jovenes y mujeres
en los campos cientifico y tecnologico (AFFESTIM, por sus
siglas en francés: Asociacion de la Francofonia para mujeres en
los campos de Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas).
Hoy, se trabaja para preservar los logros y mejorar la situacion
(Bilodeau, 2014, Roy, Rougee y Groleau, 2019, Deschenes,
Dube, Lafortune y Gaudet, 2010, Deschenes, Belletete, Langelier,
Gauthier, Tanguay y Briere).

El enfoque aqui es en la educacion y la formacion. Toma la forma
de la aplicacion de principios asociados con la equidad socio-
pedagdgica. Después de haber expuesto la situacion de mujeres y
jovenes en ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas (CTIM),
se explicara la equidad sociopedagogica en CTIM en relacion con
la ensefianza. Luego se aplicara al acompanamiento-formacion
desde una perspectiva feminista.

1. Situacion de jovenes y mujeres en CTIM!

Con el fin de implementar un cambio y, por lo tanto, alentar a las
jovenes a apreciar CTIM vy a elegir este sector como campo de
interés y orientacion, se trata de concebir cambios en la practica
y cambios pedagogicos que se evidencien en las clases y lleguen
a los alumnos. Esta influencia esta en el ejercicio del liderazgo
que impulsa la innovacién y la iniciativa en la educacion y la
capacitacion para desempenar un papel en el cambio de practicas
de sus colegas.
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El liderazgo se desarrolla a través de la reflexion individual
y colectiva por cambios en los diferentes planos (personal y
colectivo, ensefanza-aprendizaje...). Se ejerce en un espiritu
de diadlogo y distribucion del poder. Este proceso es parte de
una practica reflexiva-interactiva, en la cual el analisis de
las acciones conduce a una comprension y a los ajustes para
acciones futuras que promueven la accesibilidad, la calidad del
trabajo y la perseverancia de las mujeres en CTIM (Lafortune y
Landry, 2008). Este liderazgo se ejerce en un contexto particular
brevemente presentado aqui.

* Se puede predecir una falta de sucesion en varias direcciones
de CTIM. En 1999, Quebec confrontd una escasez de mano
de obra calificada en la asignacion de puestos en el sector
de la ciencia y la tecnologia y una escasez anticipada de
personal calificado para ensefiar matematicas, ciencia y
tecnologia en la ensefianza secundaria (Tousignant, 1999),
y esta situacion persiste. Tousignant (1999) sefiala que un
gran numero de estudiantes de Quebec estan perdiendo
gradualmente su gusto por la ciencia a medida que avanzan
en el curriculo. Esta situaciéon permanece inamovible desde
1999. Aunque el numero de estudiantes regulares, hombres
y mujeres combinados, aumentd en un 10% entre 1999 y
2005, el nimero de estudiantes en ciencias e ingenieria se
mantuvo practicamente estable (Sevigny y Deschenes, 2007).
Ademas, en Canada, las mujeres representan solo el 14,9%
del claustro de ingenieria y hay una pequena proporcion de
doctorados en ciencias e ingenieria: en 2014-2015, el 20,8%
de los doctorados en ingenieria, el 29,3% en matematicas y
el 32,3% en ciencias fisicas se otorgaron a mujeres (Briere,
2016, citando CAUT). Por otro lado, las mujeres ingenieras
no estdn muy presentes como estudiantes universitarias
(18%) y representan el 13,6% de los miembros de la Orden
de Ingenieros de Quebec (Briere, 2016). La investigacion
del equipo de Briere (2016) propone un enfoque basado en
un proceso dindmico para el avance y la persistencia de las
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mujeres tanto para la mejora de las condiciones de trabajo
como para el equilibrio trabajo-familia y el acompafiamiento
en la trayectoria laboral y las posibilidades de acceso a los
puestos de responsabilidad. Por lo tanto, es una oportunidad
para alentar a las mujeres a elegir CTIM como una via a
considerar para ayudar a llenar el vacio en la sucesion, y la
vez para proporcionar vias originales para la investigacion.

* Los programas de educacion actuales requieren de una
orientacion donde se pase de conocimientos a competencias.
Dirigirse al desarrollo de competencias entre los estudiantes,
queincluyeel conocimiento, implica vincular conocimientos,
habilidades, actitudes o habilidades. El campo del
aprendizaje en matematicas, ciencia y tecnologia tiene como
objetivo desarrollar competencias que pueden asociarse
con procesos relacionados con estas diferentes disciplinas.
En matematicas, estas competencias se pueden ilustrar
de la siguiente forma: “resolver una situacion-problema,
“implementar razonamiento matematico” y “comunicarse
en lenguaje matematico”. En ciencia y tecnologia, estas
habilidades se pueden ejemplificar de la siguiente manera:
“buscar respuestas o soluciones a problemas cientificos o
tecnologicos”, “aprovechar al maximo el conocimiento
cientifico y tecnoldgico” y “comunicarse en los idiomas
utilizados en ciencia y tecnologia “(MELS, 2006, MEQ,
2001, 2004). Esta transicion del conocimiento a las
competencias requiere cambios conceptuales en la ensefianza
de las matematicas, la ciencia y la tecnologia, y las practicas
evaluativas. Los cambios ya han comenzado; el objetivo
es reforzarlos y cuestionar las practicas pedagogicas que
no alientan a las jovenes a elegir CTIM (Roy, Rougee y
Groleau, 2019).

* Los resultados estadisticos que se utilizan con fines
educativos o con fines de actualidad no siempre se utilizan
adecuadamente. Las generalizaciones se hacen sin tener
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en cuenta que no todos los jovenes, mujeres u hombres,
reaccionan de la misma manera. Las afirmaciones de indole
global a las que se hace alusion frecuentemente sugieren
que todos los jovenes, mujeres y hombres, son parte de
un grupo homogéneo. Al optar por presentar estadisticas
que clasifiquen a mujeres y hombres, existe el riesgo de
recalcar los estereotipos y, por lo tanto, no incrementar las
oportunidades de las mujeres (Lafortune 2003, Lafortune y
Landry 2008).

» Al mantener los estereotipos, las diferencias entre jovenes,
mujeres y hombres, se toman en cuenta con mds frecuencia.
Acercarse directamente a las jovenes y proporcionar
materiales a las maestras y a los maestros es esencial. Sin
embargo, si el personal de la escuela (ensefianza, orientacion,
administracion escolar, etc.) continia mitificando sobre la
capacidad delasjovenes paratener éxito o mostrar creatividad
en los campos cientificos, los esfuerzos realizados seran
limitados. Si el personal de la escuela adopta actitudes que
sugieren que las mujeres no pueden tener éxito en CTIM al
igual que los hombres, el esfuerzo sera en vano. Finalmente,
la conjetura de que las mujeres no optan por los campos
de la ciencia y la tecnologia debido a que no se interesan
realmente en estas areas del conocimiento juega en contra
de que las jovenes encuentren un interés genuino en los
mismos. Por ejemplo, ;no podriamos informar a los jovenes
que las mujeres representan mas de un tercio de los médicos
en Quebec y que en 2005, la mayoria de los que ingresaron
a esta profesion son féminas? ;Hacerle saber a los jovenes
que “las mujeres representan el 36% del Colegio de Médicos
de Quebec” (Crépeau, 2007, p.4)? ;Y que la presidenta
electa del Colegio Real de Médicos y Cirujanos de Canada
es una mujer (Colin, 2007)? Datos similares sobre mujeres
en el campo de las ciencias exactas y la ingenieria podrian
difundirse mas ampliamente.
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* El alumnado femenino en CTIM ha disminuido desde 1999.
Sévigny y Deschénes (2007) senalan que entre 1999 y 2005,
la tasa de mujeres entre estudiantes de ensenanza secundaria
disminuy6 en un 7%, fue de 55% a 48%, la de ciencias
aplicadas se mantuvo en 40% y la de ingenieria disminuyo
en un 2%, paso de 18% a 16%, en 2001 se elevo la cifray se
alcanzo6 un 20%. En general, esto da una caida del 34% al
29%. Segun Perreault, Franz-Odendaal, Langelier,
Farenhorst, Mavriplis y Shannon (2018), en Canada, entre
2000 y 2009, el nimero de estudiantes universitarias (todos
los niveles combinados) en quimica disminuyd, de casi 49%
a 42%. También en matematicas, hay un declive, del 43% a
casi el 35%. En ingenieria, el descenso es del 20% al 17%.
En fisica y ciencias de la computacion, la verticalidad es
notable, pasando del 30% a casi el 12% en fisica y del 36%
al 18% en informatica. Deschénes, Belletéte, Langelier,
Gauthier, Tanguay y Briére (por aparecer) adjuntan que tres
programas son los menos atractivos para las mujeres
(ingenieria informatica, 10%, ingenieria eléctrica, 11%,
ingenieria mecanica, 12%). Para el equipo de Perreault
(2018), en biologia, de 2000 a 2009, el porcentaje de mujeres
sigue siendo el mismo en un 62-63%. Sin embargo, se
ambiciona aumentar el nimero de mujeres en CTIM, para
ellasy paralasociedad. Latendencia actual va en la direccion
opuesta. No ayudar a mujeres y jovenes a estudiar en el
campo de la ingenieria puede dificultar la formacion de un
relevo profuso en CTIM.

* En el empleo, la igualdad entre mujeres y hombres demora
en llegar a los campos de CTIM. En Canada, en términos
de empleo, en CTIM, en 2006, las mujeres representan un
poco mas del 18%, 25% en 2015, pero con una disminucion
significativa en 2016 a 20%. El equipo de Deschénes (por
aparecer) agrega que hay mads ingenieros ¢ ingenieras
trabajando en el sector privado (74% contra 26%). Sin
embargo, la representacion femenina es mayor en el
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sector publico (19%) que en el sector privado (13%). Es
lo contrario para los hombres (81% para el publico contra
87% en privado). Esta situacion se refleja en el plan salarial
donde la brecha salarial persiste en 2017.

Las orientaciones de las jovenes hacia las CTIM estan
influenciadas por la escuela, la familia, los medios de
comunicacion y la sociedad. No podemos limitar el aumento
de la cantidad de jovenes que eligen CTIM, en particular la
ingenieria, solo por asumir que ellas no estarian interesadas
en estas areas. Otros factores pueden explicar esta situacion:
la escuela y los estereotipos difundidos por el personal de la
escuela; la familia que concede mayor importancia al hecho
de que los nifios deben elegir los campos cientificos, los
medios que presentan resultados estadisticos que sugieren
que las nifas forman un grupo homogéneo que se interesa
poco en CTIM vy la sociedad, en general, que va en la
misma direccion que la escuela, la familia y los medios de
comunicacion. Se hace dificil para las jovenes que desean
elegir un campo relacionado con CTIM el cual aun, en 2018,
podemos llamar, “un éarea tradicionalmente reservada para
los hombres”, continuar en esta direccion.

Las mujeres tienen un papel que desemperiar en CTIM,
pero también en el ejercicio y desarrollo del liderazgo para
cambiar la situacion. En 2007, debido a que la situacion de
las jovenes en CTIM ha cambiado en el curso de los tltimos
40 anos y al parecer los hombres son mas aventajados en
la escuela que las mujeres, seria curioso interesarse en la
situacion de los hombres, asumiendo que la situacion de las
mujeres esta resuelta, a todos los efectos practicos. Partiendo
de esta idea, podemos asumir que la disminucién en la
tasa de mujeres, observada desde 1999 en varios campos
cientificos de CTIM, continuara. Para evitar un “retroceso”,
es importante que las mujeres, particularmente aquellas que
han elegido oficios o profesiones relacionadas con CTIM,
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ejerzan un liderazgo en la sociedad, especificamente en los
medios de comunicacion e instituciones educativas. Ellas se
convierten en modelos a seguir para las jovenes que dudan
si elegir o no profesiones relacionadas con CTIM.

Esto significa que, aparte de las ciencias de la vida (biologia),
donde el nimero de mujeres estd equilibrado, a veces, incluso
son mayoria, a la representacion femenina le falta mucho camino
por recorrer para llegar a ser igualitaria. Los equipos de Perreault
(2018) y de Deschénes (por aparecer) sefialan que atn, en 2018,
es relevante continuar movilizando esfuerzos y estrategias para
alentar la participacion de las mujeres en CTIM. Es importante
afiadir que las cuestiones relacionadas con el equilibrio entre el
trabajo y la familia siguen siendo un obstidculo y merecen una
atencion especial para una mayor igualdad hacia las mujeres.

2. Liderazgo de las mujeres en CTIM

El liderazgo de las mujeres en CTIM puede tomar una variedad
de formas, que se resumen en ejercer empleos de CTIM, apoyary
actuar, denunciar las barreras para las jovenes y mujeres, y llevar
esta influencia mas allé de las fronteras del lugar de trabajo, a un
nivel internacional.

* Las mujeres pueden ejercer el liderazgo como mujeres que
se desempernian en un oficio o profesion en CTIM. Ya traba-
jar en un campo CTIM ayuda a las jovenes a considerar un
oficio o una profesion similar. Sin embargo, ejercer lideraz-
go requiere mas. Este liderazgo puede reflejarse en acciones
de tutoria (Blake-Beard, 2005) o en participar en diversas
actividades para presentar testimonios o para mostrar que
CTIM abre la puerta a oportunidades de empleo que, mas
alla del placer de hacer descubrimientos cientificos, dan
paso a la creatividad, al trabajo en equipo y es de gran ayuda
a la sociedad. El equipo des Scientifines (las Pequefias cien-
tificas) (Bilodeau, 2014) propone actividades (participacion
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en una Feria de Ciencias) para nifias de primaria, lo que les
ofrece una apertura a CTIM.

El liderazgo de las mujeres en CTIM puede concretarse
al apoyar acciones que ayuden a las mujeres y jovenes a
elegir CTIM. Mas alla de la mentoria y los testimonios, las
acciones de sensibilizacion para elegir CTIM demuestran
un compromiso para aumentar el niimero de mujeres en este
campo. En particular, esto puede lograrse estableciendo
medios para conciliar familia y trabajo (Van Nieuwenhuyse,
Descarries y Deschénes, 2003). También se pueden realizar
intervenciones a maestros y maestras u otro personal
escolar (ortopedagogo, consejeros y consejeras, etc.) para
que reflexionen sobre las practicas que podrian sugerir a las
jovenes que no poseen las habilidades y actitudes requeridas
en areas con fuerte componente cientifico y matematico. Por
ejemplo, enunaencuestarealizadaa estudiantes matriculados
en ciencias naturales en las escuelas técnicas cegeps (del
francés colegio de ensefianza general y profesional, 12 y
13 afos de estudios), las jovenes son reconocidas por su
minuciosidad, paciencia y perseverancia; los jovenes lo son
por su aficion por el riesgo y el desafio y por su curiosidad
(Lafortune y Solar, 2003). Estos resultados podrian guiar las
intervenciones para que puedan tener en cuenta el hecho de
que todavia se transcienden estereotipos en relacion con la
capacidad de jovenes féminas y mujeres para tener éxito en
CTIM de la misma manera que los hombres y que tienen las
mismas habilidades (ver también Gaudet y Lapointe, 2004,
2005).

Ejercer un liderazgo en CTIM puede servir para exponer,
pero también para denunciar, barreras y actitudes que
dificultan el acceso de las mujeres en esta area. Este aspecto
del liderazgo conduce a una forma de activismo que requiere
el conocimiento de la evolucion de las mujeres en CTIM.
Ademas, los obstaculos que enfrentan las jovenes y mujeres

Equidad sociopedagégica en CTIM | 99



no siempre son faciles de denunciar; son mas sutiles que
aquellos que, histéricamente, las mujeres han tenido que
enfrentar. Ya no se dice que las mujeres se enfermaran si
se interesan en las matematicas o se volveran estériles si
hacen un esfuerzo por entender la ciencia (Lafortune, 1988),
pero todavia hay acciones que sugieren que las mujeres no
necesitan tener éxito en CTIM para tener éxito en sus vidas.
Si bien es cierto, este argumento no se usa para desalentar a
los hombres de su eleccion en el campo de CTIM.

Ejercer un liderazgo en CTIM requiere un proceso de
influencia que se extienda al plano personal, local e
internacional; y también a los planos economico, politico,
social y educativo. El liderazgo en CTIM requiere conocer la
situacion de las mujeres en esta area, pero también, mas alla
de las fronteras familiares y laborales, llegar a los defensores
de las mujeres y las jovenes, los medios de comunicacion y
la sociedad, sin olvidar la comunidad académica (Lafortune,
Deschénes, Williamson y Provencher, 2008).

Por lo tanto, podemos definir el liderazgo de las mujeres en
CTIM como un proceso que encamina la influencia de CTIM a
nivel personal, local e internacional, econdémico, politico, social
y educativo. Se desarrolla a través de la reflexion individual y
colectiva para realizar cambios en los diferentes planos. Se ejerce
con un espiritu de consulta y division del poder. Este proceso es
parte de una préctica reflexiva-interactiva donde el analisis de las
acciones nos encauza hacia una comprension y da lugar a ajustes
para acciones posteriores que promoveran la accesibilidad, la
calidad del trabajo y la perseverancia de las mujeres en CTIM
(inspirado en Lafortune, 2006a,b).

La equidad sociopedagogica en CTIM se aborda considerando
la totalidad de esta situacion y prestando especial atencion a lo
que sucede en diferentes contextos (escuela, grupos de mujeres
y comunitarios).

100 | Enfoque de género para lograr mds equidad



3. Equidad sociopedagégica en CTIM

La concepcion del liderazgo de las mujeres en CTIM es parte de
la siguiente perspectiva: las personas que trabajan con jovenes
reflexionan o se cuestionan, replantean y ajustan sus practicas
profesionales (Lafortune, 2019). Este liderazgo reconoce que
todavia hay demasiados estereotipos sobre la capacidad de las
jovenes para tener éxito en CTIM, para ser creativas en estas
areas y para contribuir al avance de la sociedad en la ciencia y la
tecnologia.

Es con una vision de apertura al mundo, de democratizacion y
de equidad que concebimos una reflexiéon sobre las practicas
pedagdgicas y profesionales. El método para lograr tal apertura
debe ser, primeramente, cuestionarnos la ensefianza, la forma
de tratar a los alumnos en el aula, su propio comportamiento en
correspondencia a las actitudes de otros alumnos, las diferentes
percepciones quetenemosdeellos, los prejuicios sobre ciertos tipos
de estudiantes, como concebimos el aprendizaje de las mujeres
y hombres, como interpretar sus comportamientos y considerar
sus habilidades para tener éxito en CTIM. Este método se puede
resumir como: conocer, comprender y analizar las creencias
(concepciones y convicciones) de uno acerca de la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion, y revisar las practicas profesionales
de una persona considerando estas creencias. Los medios
propuestos tienen como objetivo garantizar que las practicas
pedagdgicas estén libres de prejuicios, independientemente del
origen, la apariencia o el sexo de las personas. Es una apertura a
la diversidad y la promocion de la diversidad que se concentra y
refleja en las practicas pedagogicas influenciadas por actitudes,
prejuicios, preconceptos y estereotipos (Lafortune, 2006a,b).

Este texto utiliza los principios de Lafortune (2006b,c) que sir-
ven de guia a una conducta llamada “equidad sociopedagogica”.
La cual tiene como objetivo analizar especialmente sus creencias
y practicas. Esta perspectiva de la equidad sociopedagogica no
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puede imponerse y no puede aplicarse llevando a cabo técnicas
o estrategias sin necesidad de adaptacion. Los mismos medios,
estrategias o enfoques pedagogicos pueden utilizarse desde una
perspectiva de equidad, pero pueden también reproducir estereo-
tipos. Una posicion de equidad teniendo en cuenta el contexto so-
cial recorre toda la accion educativa; Se integra con todo tipo de
intervencion, para cualquier disciplina. Una intencion de equidad
sociopedagogica exige pensar en los educandos en un marco so-
cial (mixto, entorno socioeconoémico...), cultural (intercultural,
ciudadania...) y académico (inclusion...), especialmente con res-
pecto a CTIM.

Esta perspectiva de la equidad sociopedagdgica presupone prin-
cipios adaptados de Lafortune (2006, a,b) y Lafortune y Landry
(2008), explicados a continuacion, seguidos de espacios de re-
flexion pedagogica en relacion con las intervenciones en el aula.

3.1. Creacion de una apertura a la diversidad
La creacién de una apertura a la diversidad supone hacer una
transicion de la aceptacion hasta la valoracion tanto de lo que son
los individuos (actitudes, capacidades, culturas...), de sus formas
de hacer (estrategias, enfoques...), de sus ideas o puntos de vista,
como también su género, cultura u origen étnico.

En la ensefianza o en el acompafamiento, es posible analizar
situaciones de aprendizaje para determinar si estan limitadas a
un solo enfoque y si requieren que los estudiantes adopten una
manera de actuar particular o usen un procedimiento definido
de antemano. Esta forma de hacer las cosas deja poco espacio
para las jovenes, e incluso para los jévenes, que quieren explorar
vias diferentes a aquellas propuestas en el plan tecnolédgico, por
ejemplo.
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3.2. Consideracion de la heterogeneidad como ayuda al
aprendizaje.
Considerar la heterogeneidad como una ayuda para el aprendizaje
es parte del contexto en cual el aprendizaje es un proceso
complejo y los estudiantes, chicas y chicos, mujeres y hombres,
tienen caracteristicas diversas. La heterogeneidad contribuye al
intercambio de experiencias y estrategias. Por ejemplo, escuchar
a los estudiantes sobre las estrategias que utilizan en matematicas
ayuda a aquellos que las verbalizan a aclarar y reconocer dudas,
y aquellos que los escuchan a enriquecer su acervo estratégico.
También puede ser una oportunidad para aprender y profundizar
explicando a otros. Ademas, la busqueda de homogeneidad,
por ejemplo, en términos de intereses cientificos, no tiene en
cuenta otras diferencias entre individuos en el plano cognitivo,
metacognitivo, social, cultural, etc. lo que significa que realmente
no es posible la homogeneidad, incluso en presencia de un
conjunto de chicas.

Enlaensefianza o el acompafiamiento, es posible reflexionar sobre
las ventajas de la heterogeneidad en el aprendizaje y considerar
diferentes dimensiones con las cuales trabajar: la homogeneidad,
por ejemplo. Es importante debatir con los colegas las ventajas,
pero también las desventajas, de tener cierta heterogeneidad,
especialmente después de definir lo que significa, luego de haber
definido la homogeneidad.

3.3. Necesidad de desarrollar una confianza en las habilida-
des de las jovenes para tener éxito en CTIM

Una manifestacion consistente de confianza en la capacidad de
las mujeres para tener éxito en matematicas, ciencia y tecnologia
es creer que las jovenes pueden desarrollar un potencial mas alla
de lo que pueden sugerir las apariencias. Esto significa tener
cuidado con las primeras impresiones, las intuiciones y, sobre
todo, aquellas palabras o gestos que puedan sugerir incapacidades
que forman parte de ciertos prejuicios o ideas preconcebidas.
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En la ensefanza o el acompafiamiento, para comprender como se
percibeneinterpretanlashabilidades delasmujeres paratener éxito
en matematicas, ciencia y tecnologia, se hace necesario plantearse
ciertas interrogantes sobre las interpretaciones que se le puede dar
a la forma de hacer de estudiantes, particularmente las jévenes y
mujeres, especialmente si no participan en actividades cientificas
como nos gustaria, ;como las percibimos? Parece posible que
las maestras o los maestros o personas acompanantas podrian
intervenir de acuerdo a como perciben las habilidades de estas
personas para tener €xito; esto se puede traducir como “decir qué
hacer” a las personas que se consideran “un poco incompetentes”
para “darle espacio” a las personas que se consideran “capaces
de tener éxito”. Esto también se puede observar en los campos
cientificos en relacion con las percepciones de la capacidad de
las jovenes para lograr sus metas.

3.4. Oposicion a los estereotipos desde el hogar

La firme oposicion a los estereotipos en el hogar y en otros
lugares implica tener actitudes, palabras, gestos que demuestran
una preocupacion por considerar a las y los jovenes, mujeres y
hombres desde una perspectiva de equidad, ademas de reaccionar
ante palabras o gestos de los miembros de un grupo que tienen
prejuicios contra algunos de sus compafieros. Contrarrestar
estos estereotipos es parte de una practica reflexiva-interactiva
(Lafortune, 2019).

En la ensefianza o el acompafiamiento, participar en una practica
reflexiva para contrarrestar los estereotipos se puede hacer en
equipos de colegas para discutir la forma en la que se habla, tanto
de las nifias como de los nifios: “las mujeres son excelentes en
francés; les encanta leer” o “a los nifios les encanta jugar en la
computadora; hacen trabajos originales utilizando la tecnologia”,
todo esto para cuestionarse si con demasiada frecuencia se emiten
juicios precipitados o demasiado globales que sugieren que las
mujeres y los hombres forman un grupo homogéneo y que ambos
enfrentan estereotipos de género.
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3.5. Evitar la categorizacion, las etiquetas, la generalizacion
Al evitar la categorizacion, las etiquetas y la generalizacion, es
posible hacer que los aprendices o asesorados entiendan que el
aprendizaje es un proceso que no se puede simplificar al juntar
mujeres y hombres en grupos o subgrupos homogéneos. Mas alla
de las formas de aprendizaje, algunas jévenes, asi como algunos
jovenes tienen intereses diferentes, perciben sus dificultades de
manera diferente, tienen autoestima que varia segun la forma en
que sus compafieros o sus padres los perciben. Con demasiada
frecuencia, hay una tendencia a generalizar comportamientos,
actitudes o formas de aprendizaje para ciertos tipos de mujeres
(las jovenes son..., las mujeres de esa etnia son... las mujeres de
tal categoria social son...).

En la ensefianza o el acompanamiento, incluso cuando se trata
de evitarlo, es dificil no comparar a las y los jovenes, a mujeres
y hombres, no crear “categorias” personales en sus cabezas para
organizar su ensefianza. Sin embargo, es posible autoobservar
palabras y gestos para identificar qué influye en la manera en
que uno reacciona ante ciertos comportamientos, que incluso
pueden influir en las acciones de evaluacion (ver también Gaudet
y Lapointe, 2004). Esta autoobservacion significa darse cuenta
de la forma en la que se habla con las y los jovenes (tipos de
estimulo, manera de realizar tareas...), pero también el tiempo de
conversacion que se les da a las y los jovenes, incluso si algunos
(a menudo los hombres) comienzan a hablar rapidamente y es
dificil detenerlos.

3.6. Apertura a la practica reflexiva-interactiva

La apertura a la practica reflexiva-interactiva se concreta
mediante un andlisis de su actividad que consiste en examinar sus
acciones (intervenciones, enfoques, estrategias, capacitacion), sus
competencias, sus habilidades, sus conocimientos, sus actitudes,
sus valores para comprender los vinculos, las manifestaciones,
las causas, las consecuencias, las dificultades, los éxitos y poder
dar una representacion de su practica docente en matematicas,

Equidad sociopedagégica en CTIM | 105



ciencia y tecnologia para asumirla de manera coherente
(Lafortune, 2019).

En la ensefanza o el entrenamiento, participar en una practica
reflexiva-interactiva significa dotar sus practicas pedagogicas y
profesionales y su influencia en las personas capacitadas de un
enfoque analitico. Esto se puede lograr realizando un seguimiento
de algunas reflexiones después de diferentes intervenciones que
en mayor o menor cuantia son consideradas efectivas.

4. Acompafnamiento-formacion de una practica reflexiva-
interactiva feminista®

En acompafiamiento-formacion, tanto los asesores-formadores
como los aprendices estan influenciados por sus experiencias
y su entorno social. Les guste o no, portan prejuicios, ideas
preconcebidas y estereotipos en su forma de ceder, considerar
ciertas palabras, enfrentar el aprendizaje. Puede que sea
imposible eliminar todas las ideas preconcebidas, pero se pude
tomar conciencia de ello para limitar su alcance y garantizar, en
la medida de lo posible, la coherencia entre lo que se dice y lo que
se hace. La equidad sociopedagogica en CTIM se complementa
con una perspectiva feminista que se integra con los principios
anteriores.

Tener en cuenta el mundo pluralista en el que vivimos supone
una mirada de igualdad en las situaciones de formacion. Se
incita a las entrenadoras-formadoras-instructoras (PAFE por
sus siglas en francés) a examinar sus practicas, pero también
sus creencias (concepciones y convicciones) orientadas por sus
actitudes, prejuicios, ideas preconcebidas para adoptar practicas
no discriminatorias y en concordancia con tales précticas. Por lo
tanto, se trata de trabajar para que las mujeres tomen conciencia de
lapluralidad de experiencias de discriminacion y deconstruyan los
mensajes sexistas, racistas, homofobicos, etc. sobre las mujeres
que todavia estan vigentes. Su objetivo es crear conciencia acerca
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de la influencia de ciertos mensajes, con frecuencia negativos,
en las representaciones que las mujeres tienen de si mismas y
en la evolucion de sus vidas. Ademas de crear conciencia sobre
algunas de las desigualdades que existen en la sociedad, se trata
de ayudar a discernir las relaciones inequitativas que existen entre
los PAFE y los educandos y en la capacitacion (Corbeil, Paquet-
Deehy, Lazure y Legault, 1983; Corbeil y Marchand 2010a).

Creer en las habilidades de las mujeres y las nifias para tener éxito
significa tener la conviccion de que las personas capacitadas tienen
un potencial que va mas alla de lo que sugieren las apariencias.
Por lo tanto, es importante tener cuidado con las primeras
impresiones, intuiciones y, lo mas importante, palabras o gestos
que sugieran pensamientos de incapacidad basados en ciertos
prejuicios o ideas preconcebidas. Seria mejor ofrecer desafios
paraactualizar los diversos potenciales, fomentar la autoconfianza
y fomentar los suefios. Como asesora-formadora, entender como
se perciben e interpretan las habilidades de las mujeres y las
jovenes nos obliga a cuestionarnos las interpretaciones de las
diversas maneras actuar, especialmente cuando son diferentes
o parecen dificiles, ineficaces e inttiles. De lo contrario, las
personas acompanantas “diran qué hacer” a las mujeres jovenes
que consideren “incapaces”, lo cual no les ayudara a aprender.
Para aquellos que se consideran “capaces de tener éxito”, parece
que mas bien se les proporcionan pistas para guiarlos a buscar
soluciones, lo que les ayuda a comprender, a aprender.

Dominar la idea de dirigirse a un grupo heterogéneo y esperar
asesorarlo significa dotarse de los medios para abordarlo
“considerandolo como un individuo plural” (ver Jonnaert y
Vander Borght, 1999) en lugar de acercarse a ¢l “considerandolo
como una pluralidad de individuos”. En este sentido, la
preparacion del acompafiamiento-formacion supone proponer
estrategias pedagdgicas lo suficientemente diversificadas para
unir diferentes formas de aprendizaje, multiples intereses y
experiencias particulares. Intervenir de una manera diversa no
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se limita a usar multiples enfoques pedagogicos, sino a usarlos
de manera que engendren compromiso cognitivo en todas
las personas. Si en su practica docente, una PAFE nota que
generalmente agrupa a las mismas mujeres o al mismo tipo de
persona, es que las intervenciones no estan lo suficientemente
diversificadas. Entonces es necesario identificar lo que siempre
resulta similar en la intervencidn, pero también verificar con los
colegas como se las arreglan para llegar a ciertas jévenes o ciertos
tipos de personas a partir de una descripcion de comportamientos,
intereses y maneras de aprender.

Finalmente, en el acompafnamiento-formacion, se trata de abrirse
a una practica reflexiva-interactiva basada en la equidad, lo cual
conlleva a un analisis de la practica que consiste en examinar sus
acciones (intervenciones, enfoques, estrategias, formaciones...),
sus competencias, habilidades, conocimientos, actitudes, valores
para comprender la manera de actuar con equidad. Este analisis
induce a vislumbrar los vinculos, las manifestaciones, las causas,
las consecuencias, las dificultades, los éxitos de su actividad
de acompafiamiento- formacioén y dar una representacion para
asumirla de manera coherente. El acompafiamiento-formacion de
una practica reflexiva-interactiva asociada a la equidad significa
examinar nuestra practica, aceptar cuestionarla y ajustarla en
funcién de todos los principios aportados en este texto. Por lo
tanto, estar abierto a tal practica deberia llevar a una coherencia
entre lo que se hace y lo que se dice y la aceptacion de la critica
de otros que hacen observaciones sobre practicas mas o menos
discriminatorias.

5. Equidad sociopedagodgica en el acompafiamiento-forma-
cion: significado y explicaciones

La perspectiva de equidad aqui elaborada no se puede imponer y
seguramente no se puede aplicar mediante técnicas o estrategias
sin necesidad de adaptacion. Una postura de equidad que tenga
en cuenta el contexto social tiene como objetivo contrarrestar
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actitudes, creencias (concepciones y convicciones), culturas,
formas de considerar lo asesorado, formas de reaccionar ante
palabras, gestos o actitudes que se van en contra de la misma.
Esta ultima pasa por todas las acciones profesionales y todas las
situaciones donde se difunden los estereotipos. Esta busqueda
de equidad da paso a una consideracion y una comprension de
la complejidad del acompanamiento-formacion de una practica
reflexiva-interactiva. Dicha complejidad requiere tener en
cuenta las diferentes dimensiones del aprendizaje (cognitivo,
metacognitivo, emocional, social, moral, cultural...) en la eleccion
de los medios de acompafiamiento, el uso de una variedad de
medios de intervencion en un proceso dinamico, asi como una
preocupacion por la equidad en todas las acciones de intervencion
respetando los principios anteriores.

Esta perspectiva de equidad sociopedagodgica reconoce la
autonomiaen el aprendizajey el potencial de las mujeres y jovenes.
En este sentido, favorece la autoevaluacion, la autocritica y la
autoobservacion tanto de las acompafiantes-formadoras como las
acompafiadas. Esta autonomia no significa aprender a trabajar
sola, sino aprender a aceptar el punto de vista de los demas
sobre su trabajo, sus concepciones, sus acciones profesionales y
debatir el proceso que conllevo a elegir las intervenciones en el
acompafnamiento-formacion.

Varios autores y autoras sefialan dificultades que, segin diferentes
puntos de vista, van de la mano de desviaciones, restricciones o
malentendidos que deben evitarse para avanzar hacia la equidad
en el aprendizaje y el acompafiamiento-formacion (Astolfi, 2003;
Crahay 1999; Gillig 1999; Jonnaert y Vander Borght, 1999;
Lafortune. 2003, 2006a,b; Perrenoud, 2004; Przesmycki, 1991;
Tomlinson, 2004). A continuacidn, algunos aspectos sobre estas
dificultades:

* la categorizacion o las etiquetas en detrimento de desarrollar
todo el potencial de las mujeres y jovenes (juzgar los estilos
de aprendizaje o las dificultades conlleva a acciones que no

Equidad sociopedagégica en CTIM | 109



siempre son relevantes, especialmente si todos los datos no
estan disponibles para evaluar la situacion);

* una acentuacion de las brechas y la seleccion al dar mas im-
portancia a ciertos problemas (las personas a las que se les
atribuyen caracteristicas que pueden afectar su aprendizaje
a veces se dan cuenta de que no son tratadas adecuadamente
y esta percepcion puede disminuir su confianza en si mismo
o en su desarrollo profesional);

* la individualizacion del acompanamiento-formacion en de-
trimento de la interaccion que favorece construcciones mas
solidas, las cudles se corroboran por medio de debates y re-
planteamientos;

* concentrase en las personas con problemas especificos los
estigmatiza y no les ayuda a desarrollar todo su potencial;

« ser indiferente a los problemas de ciertas mujeres y jovenes
por ser estos menos acentuados, cuando ellas si necesitan
ayuda;

* una voluntad de homogenizacion a expensas de la apertura
a la diversidad.

Valorar la heterogeneidad y la diversidad escolar y social es una
forma de limitar las consecuencias negativas de ciertas dificulta-
des descritas anteriormente. Para evitarlas, es importante justifi-
car las acciones educativas y profesionales. Lo cual consiste en
repasar dichas acciones mientras se busca una explicacion, un
entendimiento de lo que va en direccion de la equidad, ademas de
lo que perpetia ciertos estereotipos. Asimismo, consiste en ajus-
tar nuestras practicas de acuerdo a los objetivos de la formacion,
desde una perspectiva feminista.

Teniendo en cuenta todos los principios y consideraciones, la
equidad sociopedagdgica en el acompafiamiento-formacion,
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especialmente en CTIM se define como una postura que
toma en cuenta un contexto mas amplio que el del grupo u
organizacion, ademas toma en cuenta la interdisciplinariedad
y transversalidad. Este acompafiamiento formacion tiene como
objetivo concientizar con respecto a la pluralidad de experiencias
y su influencia en la perpetuacion de los prejuicios, las ideas
preconcebidas y los estereotipos y las acciones para contrarrestar
los actos discriminatorios en el acompafiamiento-formacion
para fomentar las carreras en CTIM. Esta equidad aspira a hacer
que las actividades propuestas se centren en una transicion de
la experiencia individual a la colaboracién e interaccion para
compartir estrategias, ayudas de aprendizaje hacia una mayor
equidad. Desde esta perspectiva, la heterogeneidad se considera
una ayuda para el aprendizaje, teniendo en cuenta como se
diferencian y complementan los miembros de un grupo que
contribuyen a la formacion de otros. Esta equidad supone ver a
mujeres y jovenes en sus dimensiones cognitiva, metacognitiva,
emocional, social, cultural...

Conclusion

Lograr una equidad sociopedagdgica en la ensefianza y el
acompafiamiento-formacion implica iniciar un proceso continuo
de analisis de practicas para reconocer gestos o palabras que
se desvian de esta equidad. Para alcanzar esto, es conveniente
hacer un seguimiento de los debates y reflexiones para retomar
diferentes momentos de su evolucion.

* Algunas lineas de reflexion pueden contribuir a concebir ac-
ciones futuras.

* Realizar un andlisis a fondo del éxito de las y los jovenes.

* Explorar la situacion del uso de resultados estadisticos con
fines pedagogicos, especialmente desde una perspectiva de
generalizacion y categorizacion.

* Profundizar la reflexion sobre las emociones de CTIM como
una construccion social.
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* Disenar herramientas de intervencidén que tengan en cuenta
la innovacion vinculada a los cambios en la educacion.

* Cuestionarse las actividades de aprendizaje propuestas en
CTIM desde una practica reflexiva-interactiva.

* Realizar un proyecto riguroso de autoobservacion de actitu-
des propias en las intervenciones.

* Organizar debates entre colegas para confrontar las ideas
que se propondran a los jovenes (mujeres u hombres) en
CTIM.

Esperando que los equipos contintien el trabajo ya bien estable-
cido por diferentes grupos y de diferentes maneras: con jovenes,
con mujeres, con grupos mixtos.

'Esta seccion es una adaptacion de Lafortune et Landry (2008) con una actualizacion
en las estadisticas.

Este texto es una adaptacion de una parte del capitulo 3 de Lafortune, L. con la
colaboracion de Lise Gervais, Anne St-Cerny, Berthe Lacharité y Danielle Fournier
(2015). Acompaiiamiento-formacion de un practica reflexiva-interactiva feminista: el
caso de Relais-Femmes, Quebec, Prensa de la Universidad de Quebec.
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CAPITULO 6

FORMACION EN EQUIDAD SOCIOPEDAGOGICA
PARA EL PERSONAL DOCENTE DE CIENCIAS,
TECNOLOGIA, INGENIERIA Y MATEMATICAS

(CTIM)

Anne Roy, Universidad de Quebec en Trois-Rivieres
Anne Rougée, Comédie des Ondes
Audrey Groleau, Universidad de Quebec en Trois-Rivieres

Desde enerode 2016, un equipo de laAsociacion de la Francofonia
para mujeres en los campos de ciencias, tecnologia, ingenieria
y matematicas (AFFESTIM, por sus siglas en francés)' lleva a
cabo un proyecto de formacion titulado “Nuevas practicas de
ensefianza secundaria para fomentar el interés en CTIM (Ciencias,
Tecnologia, Ingenieria y Matematicas) en las nifias. Este proyecto
se realiza a través de un foro de debate en linea con profesores
de matematicas, ciencias y tecnologia de escuelas secundarias
y universidades para promover las carreras de CTIM para nifias
y mujeres en Canada. Hasta la fecha, el programa retne cada
afno a aproximadamente 15 profesores de ciencias, tecnologia y
matematicas (CTM) de escuelas secundarias y universidades de
diferentes provincias canadienses. El foro también se beneficio
con la participacion de futuros profesores y profesoras de
ensefianza secundaria, la mayoria de los cuales estan matriculados
en la Universidad de Quebec en Trois-Rivieres (UQTR).

El programa abarca tres anos lectivos y recibe nuevas personas
cada afio. El ultimo afio del proyecto, la formacion ha integrado
nueve videoclips con fragmentos de la obra “Les Femmes de
Génie sont rares?’” creada por una compaiia francesa, dicha
obra se abordard en la seccion 5 del presente capitulo. En el
mismo, establecemos los objetivos de la formacién, definimos lo
que significa adoptar una posicion de equidad sociopedagogica
y especificamos los fundamentos y el desarrollo del enfoque
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pedagogico y filosofico (ADP?), sobre los cuales se basa la
formacion. También presentamos un ejemplo de un videoclip
utilizado y luego, ilustramos diversas maneras de desarrollar
una posicion de equidad sociopedagdgica con una perspectiva
feminista entre los docentes que trabajan en algun campo
relacionado con CTIM sobre la base de intercambios acerca de
uno de los videoclips. Finalmente, sugerimos algunas lineas de
pensamiento para la lectora interesada o lector interesado en
proponer una formacién similar a la que hemos desarrollado.

1. Nuevas practicas de ensefianza secundaria para fomentar
las CTIM en las nifias: objetivos de la formacion

Este proyecto de formacion, financiado por el Consejo de
Investigacion de Ciencias Naturales e Ingenieria de Canada
(CRSNG*), tiene como objetivo renovar las practicas de ensenanza
de las ciencias, la tecnologia y las matematicas, prestando una
atencion especial aladimension de géneroy al aspecto reflexivode
la ensefianza desde una perspectiva de equidad sociopedagogica.
La dimension de género hace posible centrarse en la perspectiva
feminista de la formacion, mientras que el aspecto reflexivo tiene
como objetivo crear en los participantes un habito para cuestionar
de manera critica sus creencias y sus practicas de ensefianza.

En general, la formacion realizada en el marco de este proyecto
tiene como objetivo promover campos relacionados con CTIM y
alentar a las nifias y mujeres insertadas en programas de estudios
de ensefianza secundaria o universitaria a interesarse en estas
areas, por un lado, y por otro, fomentar una ensefianza basada
en la equidad sociopedagbgica en los campos relacionados
con CTIM. Especificamente, el programa de formacion tiene
como objetivo: 1) capacitar a los docentes para la educacion
cientifica, matematica y tecnologica desde una perspectiva de
equidad y con un aprendizaje significativo de estas materias en
sus estudiantes, mujeres y hombres; 2) estimular una reflexion
sobre las practicas de ensenanza de las ciencias, la tecnologia y
las matematicas que dé lugar a una mayor representacion de las
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nifias en estos campos y que estimule a las personas interesadas
en seguir carreras en los mismos; 3) proponer material didactico
que incentive un aprendizaje desde una perspectiva de equidad
sociopedagogica en CTIM, en este caso, videoclips y 4) ofrecer
a las estudiantes y los estudiantes la oportunidad de participar
en cursos de matematicas, ciencias y tecnologia que sean de
su interés e invitarlos a desarrollar una visioén critica de los
fenomenos estudiados para estar preparados para enfrentar los
desafios tecnocientificos del siglo XXI.

2. La equidad sociopedagogica

En el proceso de ensefianza-aprendizaje de CTIM (Ciencias,
Tecnologia, Ingenieria y Matematicas), el enfoque de equidad
sociopedagbgica se guia por seis principios. Mientras que el
primero se refiere a la apertura a las diferencias cognitivas,
metacognitivas, sociales, afectivas y culturales, el segundo
consiste en valorar esta diversidad y considerarla un apoyo, y no
un obstaculo, para el aprendizaje. Una persona que trabaja con
un enfoque de equidad sociopedagdgica esta bien convencida de
que las nifias tienen todas las habilidades necesarias para tener
éxito en CTM, y no tiene reservas de expresar esta conviccion
(tercer principio) y en oponerse a los estereotipos, sin importar
de donde provengan (cuarto principio). El quinto principio
exhorta a las personas a evitar la categorizacion, el etiquetado
y la generalizacion. Finalmente, y este es el sexto principio, se
expone que ser sociopedagdgicamente equitativo es permanecer
presta o presto a adoptar una practica reflexiva, especialmente
como docente. (Lafortune, 2006, 2019a,b)

A lo largo de la formacién, nos hemos asegurado de que nuestras
intervenciones reflejen la postura de equidad sociopedagogica
que mantenemos. Ademas, invitamos a los participantes a hacer
lo mismo, tanto en el contexto de la formacidon como en su propia
clase.
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3. El enfoque didactico y filoséfico (ADP5)

Como enfoque, favorecemos el enfoque didactico y filosofico
(ADP) desarrollados en los trabajos de Anne Roy (Roy, 2016,
2010, 2005; Roy, Lechasseur y Michel, 2016), los cuales estan
inspirados en el enfoque filosofico en las matematicas, que ya se
ha aplicado virtualmente a nifios de 11 a 12 afios, para desarrollar
sus competencias en matematicas (Pallascio, Daniel y Lafortune,
2004). El ADP presenta una practica reflexiva centrada en los
debates pedagogicos con una perspectiva filosofica (DPVP®) sobre
las practicas de ensefianza. Por lo tanto, los DPVP se crean para
alentar a los participantes a asimilar lo diferente y a comprender
mejor el significado y el alcance de sus practicas de ensefianza
con respecto a nifias y mujeres, y modificarlas con perdurabilidad.
Los DPVP requieren una busqueda de intercambios significativos
entre pares. Los DPVP en comunidades virtuales se realizan de
forma asincrona, lo que permite a los participantes reflexionar
sobre situaciones vividas en clases de matemadticas, ciencias y
tecnologia.

El enfoque de ADP se lleva a cabo en tres etapas durante un
ciclo de aproximadamente tres semanas. La primera semana, se
publica una escena (o videoclip) en el foro acerca de un problema
relacionado con las mujeres en CTIM. Aqui hay un ejemplo de
una escena publicada en el foro ”:

Una maestra quiere iniciar a sus alumnos en la
escrituraepicenamediante larealizacion detalleres
de escritura en clase. Su intencion pedagogica es,
no solo ensefiarles a redactar un texto utilizando
la escritura epicena, sino también suscitar la
reflexion sobre el lugar que ocupan las ninas y los
nifios en las carreras relacionadas con CTIM. Uno
de sus grupos tiene una gran proporcion de nifios:
de 30 estudiantes, solo hay 6 nifias. La maestra
subrayd que los nifios aportan significativamente
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en el componente oral. De hecho, la mayoria de
los nifios parecen no comprender los objetivos
de la escritura epicena. Muchos de ellos ademas
consideran que la redaccion epicena recarga,
desde un punto de vista estilistico, el texto. Por
ello escriben, entre otras cosas, en su nota de pie
de pagina, que el género masculino se refiere tanto
a hombres como a mujeres. Por el contrario, las
nifias aportan muchos menos comentarios orales,
mas timidos, pero que carecen completamente
de errores de lengua. El grupo de nifias muestra
haber comprendido el impacto de las palabras
en la cultura mundial y, lo mas importante, en
el lugar de las nifias y las mujeres en CTIM. La
maestra desea llevar a cabo una retroalimentacion
para corregir los textos de los nifios y al mismo
tiempo ayudarlos a comprender los aspectos
fundamentales de la escritura epicena para la
comunicacion oral y escrita, y también para
aumentar la participacion de las nifias en los
talleres. Sin embargo, el objetivo es ser justo y
equitativo con todos y todas.

Cada persona formula una pregunta pedagdgica con un enfoque
filosofico relacionada con este escenario. Esta etapa es esencial
para dar sentido a la formacidn, ya que permite a las participantes
y los participantes escribir las preguntas que desean abordar
durante la misma. Para comprender mejor qué es una pregunta
pedagogica con un enfoque filosofico, listamos aqui algunas de
sus caracteristicas: se trata de un aspecto pedagogico; se centra
en la busqueda de significado y la comprension de conceptos;
se formula de manera general y no de manera particular;
cuestiona conocimientos adquiridos, prejuicios, tradiciones;
persigue similitudes y distinciones; el origen o causa de los
acontecimientos; las consecuencias de las acciones y la busqueda
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de buenas razones y justificaciones pertinentes. Aqui se muestran
ejemplos de algunas preguntas pedagodgicas con un enfoque
filosofico relacionadas con el escenario anterior:

1) (Qué enfoques pedagdgicos podrian utilizarse para ensenar la
redaccion epicena en el contexto de los cursos de matematicas,
ciencias y tecnologia?

2) ( En qué contextos seria relevante ensefiar la redaccion epicena
en los cursos de matematicas, ciencias y tecnologia?

3) (De qué forma el uso de una nota de pie de pagina que explique
que la utilizacion del género masculino se refiere tanto hombres
como mujeres, seria menos equitativo que la escritura epicena?

La segunda etapa tiene lugar durante la segunda semana y
consiste en seleccionar, a través de una votacion, la pregunta
pedagogica con un enfoque filoséfico que serd el tema de los
DPVP. Durante la semana, se pueden aclarar los criterios
para calificar una pregunta como “pedagodgica con un enfoque
filosofico”. En la tercera etapa (la tercera semana), las personas
participantes intercambian por escrito sobre la pregunta elegida.
Durante esta tltima semana del ciclo, invitamos a las maestras y
los maestros a mencionar, cuando corresponda, los cambios en su
vision acerca de la ensefianza o en sus practicas pedagogicas en
el aula con relacion a los diferentes escenarios. Este enfoque de
tres etapas se repite asi en un bucle durante los dos semestres de
formacion. Su duracién se ajusta de acuerdo al interés suscitado
por la pregunta y la disponibilidad de las personas participantes.

4. Ejemplos de debates pedagégicos con un enfoque filosofico®

A modo de ejemplo, en el debate que le sigue al escenario
propuesto anteriormente, una persona enumera primero las
ventajas y desventajas asociadas con la escritura de epicena. Esta
se cuestiona ademas los efectos que tiene sobre la equidad, la
pérdida de precision que resulta del uso de expresiones sin género
en el discurso (por ejemplo, estudiantes en vez de estudiantes con
la distincion de género, femenino y masculino), por una parte; y
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sobre las consecuencias de utilizar siempre el masculino antes
que el femenino en el contexto del uso de duplicados, por otra
parte.

Otra persona se basa en el primer mensaje y se pregunta si
existe una regla sobre el orden de escritura de lo masculino y
lo femenino. También se pregunta acerca de la imparcialidad, o
no, de reglas como “Lo masculino prevalece sobre lo femenino™.
En un tercer mensaje, el docente insiste en la importancia de dar
igual visibilidad a hombres y mujeres en el discurso y recuerda que
la escritura epicena es una forma de expresar esta conviccion.

La persona que escribio un cuarto mensaje, expresa primero que
es dificil participar en la conversacion porque parece que ya se
ha realizado una revision de los puntos de vista. Dicho esto, hace
una contribucion relevante a la conversacion al replantear la
cuestion en torno a la ensefianza de la escritura epicena mas que
referirse a la escritura epicena como tal, como habia sido el caso
anteriormente. Ella se pregunta si es neutral ensefiar escritura
epicena, si seria mas equitativo permitir que todos escriban
segun el género de su eleccion; una practica que, segun ella, seria
aceptable.

Por lo tanto, las personas que participan en el intercambio
proporcionan respuestas a la pregunta elegida, elaboran una lista
de ventajas y desventajas relacionadas con la escritura epicena,
consideran diferentes posibilidades, cuestionan reglas a menudo
aceptadas, encuentran apoyo en las palabras de los demas, y
mucho maés. Es decir, que son capaces de lograr un verdadero
DPVP.

5. Los videoclips sobre las mujeres cientificas a lo largo de la
historia

En el tercer afio del proyecto, las discusiones pedagogicas con un
enfoque filoséfico (DPVP) se llevan a cabo de forma asincronica
en nueve escenarios producidos como videoclips. Estos se
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construyeron a partir de fragmentos de una obra de teatro puesta
en escena en Francia, bajo el titulo “Les Femmes de Génie sont
rares? ‘. La Comédie des Ondes difunde esta obra como parte de
una campaiia para crear conciencia sobre la igualdad de género,
que plantea la pregunta del lugar que ocupan las mujeres en la
ciencia. El equipo de AFFESTIM produjo nueve videoclips, que
incluyen un total de quince fragmentos de la obra, adaptados
y filmados especificamente para el proyecto. En esta seccion,
primero presentamos el contenido de la obra y luego damos una
vision general de los intercambios sobre un fragmento de un
videoclip.

5.1. El contenido de la obra de teatro

La obra gira en torno a tres mujeres de siglos pasados que han
dejado una impronta en la ciencia: la fisica Emilie du Chatelet
en el siglo XVIII, la matematica Ada Lovelace en el siglo XIX y
la quimica Marie Curie en el siglo XX. El titulo de la obra esta
inspirado en una frase de Pierre Curie, antes de conocer a Marya
Sklodowska (nombre de nacimiento de Marie Curie), seguida de
un signo de interrogacién para desafiar a la audiencia de hoy dia
sobre la supuesta incapacidad de las mujeres para triunfar por
si mismas. La intencion es que se descubra a estas tres mujeres
en una cronologia invertida y evocar a las parejas que formaron
con sus compaieros de trabajo: Pierre Curie, Charles Babbage,
Voltaire, a través de un didlogo entre una mujer y un hombre de
la actualidad. El propdsito es mostrar tanto la ciencia como al
teatro en su transcurso: los personajes dan vida a estas figuras
historicas de mujeres de ciencia primero mediante un juego de
lectura de textos historicos, y luego por un juego de escritura,
lectura e interpretacion de textos de ficcion entre personajes
historicos. Es el personaje femenino el que comienza a escribir,
y quien gradualmente lleva a su compafiero masculino a un
juego teatral, durante el cual ella lo invita a una inversion de
géneros. Ellos evocan asi el recuerdo de estas mujeres de ciencia,
rememorando su carrera, sus parejas y sus vidas. De su relacion
surge la actualidad de estos temas, y de su complicidad nace
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una vision compartida de la ciencia. A continuaciéon, a modo
ilustrativo, tres recuadros, cada una sobre una de las mujeres de
ciencia mencionadas en la obra.

Recuadro 1: Marie Curie y el descubrimiento de la radioac-
tividad junto a Pierre Curie

Una mesa, dos sillas, algunas cajas... Ella'’ levanta una cortina,
luego se detiene en algunos libros sobre Marie Curie que parece
encontrar al fondo de una caja. EI'', que solo vino a ayudarla con
la mudanza, descubre la pasion que ella siente por esta pionera.
Poco a poco, se deja llevar por el placer de sumergirse con Ella
en este tema tan firme y sensible a la vez. Ella y El se involucran
en un juego de lecturas de textos de Marie y Pierre Curie, y de
su hija Eve, evocando la vida de Marie Curie a través de sus
escritos: su infancia y juventud en una Polonia ocupada por los
rusos, su suefio de venir a estudiar a Paris, su encuentro con Pierre
Curie, su trabajo cientifico para arribar al descubrimiento de la
radioactividad y el radio, la tragica muerte de Pierre, su Premio
Nobel de Quimica en 1911, ademas de las campafias de la prensa
en su contra. Estos hechos se ponen en perspectiva a través de
los ojos de los dos personajes, y dan lugar al surgimiento de una
necesidad en Ella: escribir.

Tema: ;Qué es un genio?

Algunos fragmentos: “La primera mujer en tener éxito en una
carrera cientifica, eso no puede ser broma”. “Tenemos que
creer que todavia hay personas hoy dia a las cuales les molesta
reconocer el mérito cientifico de las mujeres”.

Recuadro 2: Ada Lovelace y la programacion de la maquina
de Charles Babbage

El personaje femenino esta en su escritorio, pero estd bloqueada,
no puede escribir. Ella quiere evocar a Ada Byron, Condesa
de Lovelace, quien invento los conceptos de la programacion
informatica junto a Charles Babbage en su proyecto de
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calculadora: la maquina analitica. A través de su dificil relacion,
Ella quiere hablar sobre la dificultad del trabajo de investigacion,
de la creacion y de los problemas de rivalidad intelectual. Ella le
confia sus dificultades a su compafero, quien se compromete a
guiarla en un trabajo sobre el personaje de Ada Lovelace. Luego
la impulsa a desarrollar sus intenciones, sus motivaciones, sus
preocupaciones, para encontrar la dinamica de su interpretacion.
Entonces, ellos interpretan una escena que ella escribid para Ada
Lovelace y Charles Babbage, y estalla una disputa: una disputa
entre Ada y Charles, causada por un conflicto sobre el trabajo de
Ada, y una disputa entre Ella y El. En el ocaso de dicha disputa,
Ella confiesa que es una mujer de ciencia. Luego vuelve a su
trabajo de escritura.

Tema: ;Cudles son las motivaciones internas de las mujeres en
la ciencia?

Algunos fragmentos: “Mi motor impulsor es la curiosidad, el
deseo de explorar territorios desconocidos, el orgullo de encontrar
nuevas soluciones y la alegria de compartir este placer con los
demas. Ser destacada, ascender los escalones de la jerarquia,
tener poder, eso no es lo mio”.

Recuadro 3: Emilie du Chételet y Voltaire con respecto a las
leyes del movimiento de Newton

De vuelta en su escritorio, ella recoge sus papeles y se levanta
exhausta. Ella rememora entonces las ultimas horas de vida.
Embarazada a los cuarenta y dos afios, Emilie trabajé hasta el
punto de agotamiento para completar su traduccion de la obra de
Newton del latin al francés. Después de dar a luz, convencida de
que moriria, regreso al escenario del pequefo teatro del castillo
de Cirey-sur-Blaise donde vivié muchos afios de felicidad con
su amante y compafiero de vida, Voltaire, compartiendo con ¢l
también los placeres de la ciencia y del teatro. Juntos evocan
su vida en comun y sus pasiones compartidas. Se burlan de sus
detractores. Para reirse se prestan a una farsa: en referencia a
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los escritos del popularizador Fontenelle, que ponen en escena
la iniciacién en la ciencia de una joven marquesa ignorante,
Voltaire se disfraza de marquesa y Emilie de hombre erudito, jy
bien célebre! Este ultimo cuadro termina con el discurso sobre la
felicidad escrito por Emilie du Chatelet.

Tema: ;Cémo presentar la ciencia?

Algunos fragmentos:

Voltaire — “Debi haber unido tu ingenio cientifico a mi poesia.
Siempre pensé que la ciencia era un tema serio que podia
transmitirse siempre, de esa forma: seria”.

Emilie du Chatelet —“;Acaso la ciencia no es un placer, un
Jjuego, una aventura?”.

5.2. Ejemplo de los intercambios a propdsito de un fragmento
de videoclip

Para entender mejor como funciona el proyecto de formacion, se
muestra un ejemplo de las tres etapas de ADP utilizando el texto
del tercer videoclip.

5.2.1. Etapa 1: Situacion problémica

En este videoclip, se presentan las dificultades que Marie Curie
ha experimentado durante su carrera cientifica. Estas dificultades
siguen siendo relevantes en la actualidad. El primer fragmento
destaca algunas percepciones sobre el éxito de esta mujer que
aun hoy son objeto de discordia y malos entendidos.

ELLA —FEI otro dia, entro en una libreria de libros
antiguos, le comento al vendedor acerca de mi
investigacion sobre Marie Curie y él me sale con:
—“;Todo fue obra de su marido!”. jPero qué idiota!

EL —Es dificil creer que todavia hoy dia existen personas
a las que les cuesta reconocer los méritos cientificos de
una mujer.

Incluso hoy, algunas personas piensan y comentan
sobre el éxito de las mujeres cientificas de la época. El

Formacién sobre la equidad sociopedagégica en CTIM | 127



siguiente fragmento presenta un anhelo de Marie Curie,
que muchas personas en CTIM aun desean hoy. ;Por qué
incluso hoy dia es tan dificil reconocer el mérito cientifico
y tecnolodgico de las mujeres? ;Cudles son los obstaculos
que enfrentan las mujeres para que se reconozcan sus
méritos? ;Qué estrategias podemos implementar en
nuestras aulas para ayudar a nuestras alumnas a superar
estos obstaculos?

ELLA —A principios de 1911, Marie Curie presento
su candidatura para formar parte de la Academia de
Ciencias. Ella no es elegida, por poco: solo obtiene
dos votos menos que su competidor, un hombre, por
supuesto.

EL —/Normal! Marie Curie plantea un gran problema
para todos estos viejos cientificos de la academia: ella es
una mujer. [Una mujer joven y bella!

ELLA —Primera campaina de prensa contra ella...
;Como? ;Marie Curie es candidata para la Academia de
Ciencias? |Pero ella no tiene ningun mérito personal! La
prueba, desde que murio su marido, jella no ha publicado
nada!

EL —Ella tenia un poco de prisa: la primera mujer en la
Academia de Ciencias llega mas tarde, ;verdad?

ELLA —;1979!

EL —Y aiin hoy, no debe haber muchas...

ELLA —;Una treintena, de mas de doscientos miembros!
EL —;Ah, todavia!

El fragmento anterior parece mostrar que la representacion de las
mujeres en la Academia de Ciencias de Francia no ha cambiado
mucho desde entonces. Este medio, histéricamente ocupado
por hombres, todavia deja poco espacio para las mujeres en la
actualidad. ;Cuadl ha sido la evolucidén de las mujeres desde la
época de Marie Curie? ;Por qué elegir promover la diversidad de
género en CTIM? Ahora depende de usted comenzar el debate.
iEn tus teclados!
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5.2.2. Etapa 2: Formulacion y eleccion de la pregunta peda-
gogica con un enfoque filosofico

La primera es que las causas externas, como la suerte o el trabajo
de otra persona, suelen asociarse con el éxito de las mujeres. La
segunda nos lleva a reflexionar sobre la idea de que los desafios
que enfrentan los cientificos podrian influir en su carrera de
manera diferente en funcion de su género. Finalmente, la tercera
pregunta invita a las personas participantes en la formacion a
posicionarse sobre la afirmacién de que las instituciones estan
luchando para adaptarse a los cambios de la sociedad. Esta ultima
pregunta fue sujeta a debate.'>.

5.2.3. Etapa 3: Debate pedagogico con un enfoque filosofico

Una colaboradora del debate menciond que la creacion de
una institucion es un esfuerzo a largo plazo. Las personas que
lo llevan a cabo deben demostrar que su mision es relevante
y sostenible. Por lo tanto, una institucion de investigacion
generalmente proporciona estabilidad, lo que podria explicar, al
menos en parte, cierta resistencia al cambio por su parte. Ella
agrega que los cambios sociales tampoco son instantdneos. Sin
embargo, preceden a los de las instituciones, lo que pueden causar
frustracion. Propone la idea de ofrecer recursos, especialmente
financieros, para facilitar el buen funcionamiento de los procesos
de cambio, y luego cuestiona como evaluar si un cambio es
beneficioso o no.

Esta respuesta parece mostrar que el docente era particularmente
consciente de la importancia de los criterios de financiamiento
para garantizar mejores cambios dentro de las instituciones. A
través de este intercambio, creemos que existe una preocupacion
por la equidad que podria transponerse dentro de la escuela,
considerada aqui como la institucion en la que los cambios son
mas lentos de lo que uno podria desear. Un ejemplo podria ser la
formacion de un comité en cada escuela que recopile propuestas
de cambios para que la institucion sea mas equitativa, los evalte
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de acuerdo con criterios predeterminados y luego promueva
la implementacion de esos cambios. Estas actividades podrian
ser el planear campaias de concientizacion, de sugerencias
para cambios de reglas y del establecimiento de proyectos que
involucren a diferentes grupos de actrices y actores educativos.

Durante esta etapa de la formacion, los participantes también
cuestionaron el lugar de las mujeres en CTIM y como estas se
han posicionado en los roles tradicionalmente impuestos a las
mujeres (por ejemplo, la maternidad) y su impacto en una carrera
tecno-cientifica. Basandose en un informe escuchado en la radio,
una maestra dijo que parece ser posible conciliar una vida familiar
y una carrera académica, pero que las nifias que se preparan para
elegir su carrera pueden no conocer esta posibilidad. También
sefala que el patriarcado permite el mantenimiento del status quo
con respecto a las desigualdades en el pago y el acceso a puestos
de importancia para las mujeres.

Durante esta etapa de la formacion, los participantes también
compartieron estrategias que implementaron en su clase. Aqui
algunos ejemplos:

* Enfocarse en la belleza de la ciencia para motivar a las
estudiantes y los estudiantes;

e [lustrar tanto las historias de éxito como los obstaculos
que enfrentan las cientificas;

 Apoyar iniciativas que promuevan el acceso y la preser-
vacion de niflas y mujeres en CTIM;

* Alentar a las estudiantes a inscribirse en concursos que les
permitan reconocer su capacidades y competencias (ej.
Concurso de matematicas);

* Invitar a las estudiantes a visitar facultades de ingenieria
(a menudo menos frecuentadas por mujeres) cuando se
desarrollen actividades de puertas abiertas.

Estos debates e intercambios en el foro sugieren que los
participantes durante la formacién desarrollaron una apertura o
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una toma de consciencia sobre la equidad sociopedagdgica con
respecto a las diferencias de género en la ensefianza-aprendizaje
relacionadas con CTIM. Sus comentarios, especialmente sobre
las nuevas practicas de ensefianza, reflejan su pensamiento, sus
preguntas y sus ideas.

A modo de conclusion: el enfoque didactico y filoséfico, los
foros de debate, el teatro y la equidad sociopedagogica

En esta seccion de conclusion, volvemos a algunos aspectos de
la formacion ofrecida y comentamos sobre ellos. Esperamos
que este debate sea util para las lectoras y lectores que deseen
implementar un curso de formacidn sobre la base de la equidad
sociopedagdgica en la ensefianza de CTIM, similar al nuestro.

Primero, se debe tener en cuenta que el debate escrito y asincrono
en un foro en linea tiene la ventaja de permitir que el personal
docente participante de la conversacion lo haga a su propio
ritmo y en el momento de su eleccion. Puede tomarse el tiempo
para reflexionar sobre la pregunta, para volver a completar su
respuesta si es necesario, para organizar bien sus ideas antes de
difundir sus comentarios. En cambio, las personas acompafiantas
en la formacion tienen la ventaja de recordarles, a menudo, a las
personas participantes que deben asistir diligentemente al foro
de debate para que las mismas y los mismos se enriquezcan. Es
probable que dichos recordatorios no hubieran sido necesarios
si los debates hubieran tenido lugar de manera sincronica, de
acuerdo con un calendario fijo.

La difusion de videoclips con contenido histérico (de la obra “Les
Femmes de Génie sont rares?”) aclara, como sefiala Pestre (2006),
que si bien las mujeres han sido excluidas durante mucho tiempo
de los lugares asociados con la practica cientifica (laboratorios,
universidades, etc.) e incluso que su presencia en los mismos fue
invisibilizada, ellas siempre han contribuido a la construccion de
saberes cientificos. Esta observacion es, en nuestra opinion, para
nada insignificante, porque puede llevar al personal docente,
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hombres y mujeres, a cuestionar la idea lamentablemente y que
es todavia ampliamente compartida de que los hombres son, por
naturaleza, mas talentosos o estan mas interesados en las ciencias
y que por esta razon, han surgido en el pasado pocos precedentes
de mujeres de ciencia. Sin embargo, los videoclips producidos a
partir de fragmentos de la obra de teatro tienen como limite el no
establecer vinculos explicitos con la ensefianza y el aprendizaje
de las tecnociencias. Esto ha hecho mas dificil para los profesores
formular preguntas pedagogicas con un enfoque filosofico’.

Los videoclips en forma de fragmentos de una obra de teatro,
sin duda alguna, también han despertado el interés hacia la
formacion. También muestran que los debates pedagogicos
con enfoque filosofico se pueden suscitar de diversas maneras.
Ademas, destacan que es posible, a gran escala, conciliar el
desarrollo de la equidad sociopedagdgica, la ensefianza de CTIM
y las artes de una manera relevante.

Finalmente, esimportanteteneren cuentaqueeltrabajodereflexion
y apropiacion de una posicion de equidad sociopedagogica en la
practica de la ensefianza de CTIM se realiza gradualmente dentro
del foro. Creemos que este trabajo esta bien organizado, marcha
con buen ritmo y continuara una vez que se complete la formacion.
Un participante comentd: “Debo admitir que antes de formar parte
de este grupo de debate, ensefiaba con cierta inocencia, es decir,
que mi ensefianza jamas hizo alusién a la realidad del trabajo en
CTIM para las mujeres. Eso es indiscutible”.

"Las personas de Canada que participaron en el proyecto son: Anne Roy, profesora de
didactica de matematicas en la Universidad de Quebec en Trois-Rivieres (UQTR, por
sus siglas en francés); Claire Deschénes, profesora de ingenieria mecénica en la
Universidad Laval; Diane Gauthier, profesora de didactica de ciencias y matematicas
en la Universidad de Quebec en Chicoutimi; Audrey Groleau, profesora de didactica
de la ciencia y la tecnologia en la UQTR; Louise Lafortune, profesora emérita y
asociada al Departamento de Ciencias de la Educacion (Didéctica de las Matematicas)
en la UQTR; Eve Langelier, profesora de ingenieria mecanica y bioingenieria en la
Universidad de Sherbrooke; Anne-Marie Laroche, profesora de ingenieria civil en la
Universidad de Moncton; Emmanuelle Marcoux, asistente de investigacion en la

132 | Enfoque de género para lograr mds equidad



UQTR; Vincent Belletéte, asistente de investigacion en la Universidad de Sherbrooke
y Valérie Ouellet, becaria postdoctoral en eco-hidrologia en el Centro de Investigacion
de Stroud Water.

2;Son raras las mujeres de ingenieria?

3Por sus siglas en francés

“Por sus siglas en francés

SPor sus siglas en francés

‘Por sus siglas en francés

"Tenga en cuenta que esta escena se presentd por escrito y no esta relacionada con un
videoclip. Se publicé en el foro en francés, idioma en el que se realizo la formacion.
8Una parte de esta seccion esta basada en el articulo de Roy, Groleau, Gauthier y
Langelier (2017).

%;,Son raras las mujeres de ingenieria? Esta obra teatral fue escrita por Anne Rougée,
puesta en escena por Didier Boulle e interpretada por Anne Rougée y William Astre.
19El personaje femenino de nuestros dias.

El personaje masculino de nuestros dias.

2Advertimos que estas preguntas son de naturaleza filosofica, pero que no hacen
referencia a la pedagogia. Volveremos a examinarlas.

3Con este fin, agregamos una sesion de formacion sincronica en la segunda parte del
tercer aflo para ayudar a los docentes a integrar la dimension pedagdgica con sus
preguntas sobre la video-capsula.

Formacién sobre la equidad sociopedagégica en CTIM | 133



Bibliografia

Lafortune, L. (2019a). Equidad sociopedagdgica en ciencias,
tecnologia, ingenieria y matematicas. En L. Lafortune, V. Paez
Pérez y A. Roy (dir) Un enfoque de género para mas equidad
(pp. 13-37). Ottawa: Editorial Mapalé.

Lafortune, L. y Paez Pérez V. (2019b). Una practica reflexiva-
interactiva en un enfoque de género. En L. Lafortune y V.
Péez Pérez y A. Roy (dir) Enfoque de género para lograr mas
equidad (pp. 13-37). Ottawa: Editorial Mapalé.

Lafortune, L. (2006). S ouvrir a la diversité des éléves: vers une
équité sociopédagogique. Québec francais. (142), 86-88.
Pallascio, R. Daniel, M.-F. y Lafortune, L. (2004). Une pensée
réflexive pour I’éducation. En R. Pallascio y L. Lafortune.
(dir) Pensée et réflexivite: Théories et pratiques (pp. 1-12).

Quebec: Presses de 1’Universite du Quebec.

Pestre, D. (2006). Introduction aux Science Studies. Paris: La
Découverte.

Roy, A. (2016). Philosopher en mathématiques avec des futurs
enseignantes et enseignants au primaire. Diotime. (68), 22-32.

Roy, A. (2010). Vers un mod¢le didactique soutenant la mise
en oeuvre de situations d’enseignement-apprentissage en
mathématiques. Presentacion en el Simposio del Grupo de
Didactica de las Matematicas: Ensefianza de las Matematicas
en y a través de contextos particulares: ;Cual es el mejor
soporte didactico? Moncton, NB, Canada.

Roy, A. (2005). Manifestations d’une pensée complexe chez un
groupe d’étudiants-maitres au primaire a I’occasion d’un cours
de mathématiques présenté selon une approche philosophique.
Tesis de doctorado. Universidad de Quebec en Montreal;

Roy, Groleau, Gauthier y Langelier (2017). L’importance de I’équité
soc1opedagog1que dans les communications orales et écrites.
Comunicacion en el marco del Coloquio Internacional del
equipo de investigacion en educacion e inclusién (ERLI14) en
la Universidad de Quebec en Outaouais, Canada.

Roy, A. Lechasseur, C., Michel, M-J. (2016). Trois principales
conditions pour intégrer des communautés virtuelles de
recherche dans la classe de mathématiques au primaire durant
le stage d’internat. Revue apprendre et enseigner aujourd hui,

5(2), 28-31.

134 | Enfoque de género para lograr mds equidad



CAPITULO 7

FORMAR A LAS FUTURAS INGENIERAS EN TEMAS
DE IGUALDAD DE GENERO A TRAVES DEL TEATRO

Anne Rougée, Comédie des Ondes
Nathalie Westbrook, Escuela de posgrado del Instituto de Optica

Algunas carreras profesionales, como las de ingenieria, todavia
muestran poca participacion femenina debido a los estereotipos
existentes sobre el lugar que ocupan las mujeres en la ciencia 'y la
tecnologia. En la escuela de posgrado del Instituto de Optica, las
cuestiones de género se han integrado en el componente de
Ciencias Humanisticas del plan de estudios de los alumnos de
primer afo. Al principio los alumnos asistieron a una
representacion de la obra Les Femmes de Génie sont rares?’
seguido de un debate con la dramaturga y los intérpretes de la
obra. Luego, las estudiantes y los estudiantes, franceses y
extranjeros, formaron dios para hacer una investigacion
biografica sobre una mujer de ciencia de su eleccion, aqui o en
otro lugar, ayer u hoy, para escribir un informe razonado de su
investigacion, presentando a su vez evidencia factual y objetiva,
asi como sus sentimientos subjetivos sobre la persona a investigar
y los vinculos establecidos entre ellos y ellas y dicha persona.
Los talleres de escritura creativa en grupos de 12 les permitieron
expresarse libremente sobre su personalidad y, en general, sobre
la cuestion de la igualdad de género. Los textos de estos talleres,
variados, originales, a menudo personales y filosoficos, fueron
leidos en voz alta por las estudiantes y los estudiantes durante la
sesion de retroalimentacion. El proyecto continu6 con la puesta
en escena de algunos de estos textos por parte de un grupo de
estudiantes voluntarios, lo que resultd en una presentacion
publica.
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1. Contexto: integracion de temas de igualdad de género

El Instituto de Optica ofrece formacion en ingenieria en el campo
de las nuevas tecnologias utilizando dptica y fotonica, con tres
modos diferentes de aprendizaje: el curso clasico, la formacién a
través del aprendizaje (CFA por sus siglas en francés), y el sector
Innovacioén-Emprendedores (FIE por sus siglas en francés). Cada
clase incluye 150 estudiantes, de los cuales aproximadamente el
30% son féminas. El programa de formacion humanay profesional
incluye i1diomas, gestion, economia, gestion de proyectos,
propiedad industrial, marketing, asi como las competencias de
comunicacion, gestion y trabajo en equipo. La vida estudiantil es
importante y valorada a lo largo de los tres afios de escolaridad.
El proyecto surgio del deseo de integrar las cuestiones de género
en el componente de Humanidades del plan de estudios de los
alumnos de primer afio, a fin de que los estudiantes tomaran
conciencia de los estereotipos sobre el lugar que ocupan las
mujeres en la ciencia y la tecnologia.

2. Enfoque: hacia una igualdad de género a través del teatro

La Comédie des Ondes es una compaiia de teatro de cultura
cientifica fundada en 2011, cuyo lema es: “jPon la ciencia en el
escenario... permaneciendo con un corazén humanista! Y la
mision es la mediacion cientifica a través de la actuacion en vivo.
Organiza representaciones seguidas de debates, talleres de
escritura e improvisacion sobre tematicas tales como el lugar que
ocupa la mujer en la ciencia, el aprendizaje de las matematicas,
la neurobiologia del olfato, el cambio climatico e incluso la
historia del descubrimiento de los rayos X, la luz y la vision.

El enfoque de mediacion teatral que se desarrolld para este
proyecto consiste en movilizar a estudiantes en tres etapas:
primeramente, una representacion seguida de un debate, luego
talleres de escritura y, finalmente, la creacion de una pequena
presentacion a partir de los textos producidos. Este curso es, por
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lo tanto, una actividad abierta al mundo, que permite una reflexion
sobre el tema desde una practica artistica, ademas de la formacion
cientifica en la profesion de la ingenieria. El objetivo es que los
estudiantes se apropien asi del tema de la igualdad de género y se
sumen cada vez mas al proyecto como actores y actrices.

2.1. Primera etapa: representacion de una obra teatral

El programa en cuestion comenzo con la representacion de la
obra Les Femmes de Génie sont rares?, seguido de un debate
para 150 estudiantes de primer afio durante su primera semana en
el Instituto de Optica, conocida como la “semana de integracion”.
Esta obra en tres partes gira en torno a tres mujeres de ciencia de
siglos pasados que han dejado su huella en la misma: la fisica
Emilie du Chatelet en el siglo XVIII, la matematica Ada Lovelace
en el siglo XIX y la quimica Marie Curie en el siglo XX. La
intencion es que se descubra a estas tres mujeres en una cronologia
invertida y evocar a las parejas que formaron con sus compaferos
de trabajo: Pierre Curie, Charles Babbage, Voltaire, a través de
un dialogo entre una mujer y un hombre de la actualidad.

El propdsito es mostrar tanto la ciencia como al teatro en su
transcurso: los personajes dan vida a estas figuras histéricas de
mujeres de ciencia primero mediante un juego de lectura de
textos histdricos, y luego por un juego de escritura, lectura e
interpretacion de textos de ficcion entre personajes historicos. Es
el personaje femenino el que comienza a escribir, y quien
gradualmente lleva a su compafiero masculino a un juego teatral,
durante el cual ella lo invita a una inversioén de géneros: durante
el tercer acto, Emilie du Chatelet se divirtio disfrazando a Voltaire
como una marquesa ignorante, y ella misma se disfrazd de
hombre para interpretar a un académico. Ellos evocan asi el
recuerdo de estas mujeres de ciencia, rememorando su carrera,
sus parejas y sus vidas. De su relacion surge la actualidad de
estos temas, y de su complicidad nace una vision compartida de
la ciencia.
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Posteriormente, el grupo de estudiantes se agruparon en duos
para elegir a una mujer de ciencia, de ayer o de hoy, de aqui o, de
otra parte, sobre la cual realizaron una investigacion biografica.
Se les pidid que escribieran una biografia y luego una “nota de
asombro”. El propoésito de esta nota es permitirles iniciar una
reflexion sobre sumotivacion personal y expresar sus sentimientos
subjetivos con respecto al descubrimiento de la trayectoria
profesional de la persona elegida. Este trabajo de investigacion
les permitié desarrollar y enriquecer su escritura durante los
talleres de escritura creativa.

Las mujeres elegidas por los y las participantes abarcan dominios,
areas geograficas y periodos muy variados ? :

» Matematicas / Informatica: Hipatia (Alejandria, 5%), Lau-
ra Bassi (Italia, 18%), Ada Lovelace (Inglaterra, 19%), So-
phie Germain (Francia, 19%), Emmy Noether (Alemania,
20%), Joan Clarke (Inglaterra, 20*), Hedy Lamarr (Austria
/ EUA, 20%), Grace Hopper (EUA, 20%), Mary Jackson
(EUA, 20%), Katherine Johnson (EUA, 20%), Dorothy
Vaughan (EUA, 20%), Maryam Mirzakhani (Irdn) / EUA)

« Fisica / Astronomia: Emilie du Chatelet (Francia, 18%),
Mileva Maric ep. Einstein (Alemania, 20%), Margaret Ha-
rwood (Estados Unidos, 20%), Rosalind Franklin (Inglate-
rra, 20%), Lise Meitner (Austria / Suecia, 20%), Ana Maria
Rey (Colombia), Claudine Hermann (Francia), Isabelle
Bouchoule (Francia), Sophie Coumar (Francia), Frangoi-
se Fontanez (Francia), Gaélle Lucas-Leclin (Francia)

* Quimica: Marie Sklodowska Curie (Francia, 20%), Doro-
thy Crowfoot-Hodgkin (GB, 20%), Irene Joliot-Curie
(Francia, 20%), Asima Chatterjee (India, 20%), Angela
Merkel (Alemania)

* Medicina: Agnodice (Grecia, 4to a. C.), Madeleine Bres
(Francia, 19%), Francoise Dolto (Francia, 20%), Youyou Tu
(China)

* Aviacion / Espacio: Amelia Earhart (EE. UU., 20%), Va-
lentina Terechkova (Rusia, 20%)
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» Literatura / Filosofia: George Sand (Francia, 19%), Virginia
Woolf (Inglaterra, 20%), Simone de Beauvoir (Francia, 20?)

» Danza/Musica: Mata Hari (Paises Bajos, 20%), Yoko Shi-
momura (Japon)

Un total de 64 estudiantes de ingenieria, incluidos 15 extranjeros
y extranjeras (China, Sudamérica, Africa del Norte y Oriente
Medio) participaron en una sesion de taller de tres horas en
grupos de aproximadamente 12 personas. Los textos producidos
fueron de una gran diversidad de formas: filosoficos, biograficos,
ficticios, didlogos... Todos los textos fueron leidos en voz alta por
las estudiantes durante la sesion de retroalimentacion de los
talleres.

Durante el intercambio que sigui6 a esta lectura, se indago6 sobre
su difusion y varias personas expresaron reservas. Las razones
dadas se relacionan con la naturaleza tan personal de estos textos.
Este trabajo se evalu6 como parte de su plan de estudios, teniendo
en cuenta Unicamente el respeto de las instrucciones relativas al
trabajo preliminar en los talleres y la participacion efectiva y
activa en los mismos. La produccion de estos talleres no fue
objeto de evaluacion para preservar la espontaneidad y la
liberalidad entre participantes y porque esto no esta concebido en
el espiritu del taller de escritura creativa.

2.2. Segunda etapa: participacion en un taller de teatro

Se hizo una seleccion de los 25 textos mas relevantes, los cuales
se propusieron a las estudiantes y los estudiantes. Se cred un
grupo de ocho voluntarias y voluntarios para trabajar sobre la
base de estos textos en el marco de la semana de proyectos
asociativos en marzo de 2018. Este grupo participd durante tres
dias en el taller de teatro para presentar en escena los textos
elegidos por el grupo, que dieron lugar a la creacion de un
espectaculo titulado “Las ellas que nos da la ciencia”. Este titulo
fue elegido durante una tormenta de ideas por parte de
participantes, quienes también crearon una imagen visual. Se
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organizaron dos representaciones: la primera tuvo lugar
internamente el 23 de marzo, seguida de una actuacion publica el
11 de abril.

Pitch del espectaculo: jEntra en la piel de Mileva Maric, descubre
la verdadera naturaleza de Newton, lucha por la igualdad y echa
a volar! Resultado de la escritura creativa sobre el tema de las
mujeres cientificas de ayer y de hoy, de aqui y de alla, este
espectdaculo esta puesto en escena por estudiantes del Instituto
de Optica en colaboracién con Anne Rougée de la Comédie des
Ondes.

3. Algunos ejemplos de texto

Texto de reflexion:
Sorprendentemente, hay mujeres famosas que no
conocemos, personalidades en las sombras, mujeres cuyas
hazafas no son reconocidas. Estamos tan acostumbrados
a una Historia centrada en lo masculino que ni siquiera
notamos la ausencia de las mujeres. Y esta exclusion es
aun mas lamentable cuando las mujeres en cuestion eran
conocidas en su tiempo.
Rosalind Franklin. Un nombre entre muchos otros
olvidados. Un nombre que deberia haberse quedado en
nuestra memoria. Un nombre que deberia haber aparecido
en la seccién que describe el descubrimiento del ADN.
Muchas mujeres han sacrificado sus descubrimientos en
beneficio de sus colegas masculinos. A Rosalind Franklin
le arrebataron sus descubrimientos y, a través de una serie
de confabulaciones en las que no repard, su rol paséd
desapercibido por la historia.
(Cuantas mujeres han sido pasadas por asistentes?
(Cuantas mujeres no fueron mencionadas durante los
premios?
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1962 premio Nobel de Medicina para los colegas de
Rosalind. Desaparecio tempranamente 4 afios mas tarde,
la historia la ha olvidado y todavia permanece en el
olvido.

Texto subjetivo:

“No” Incisivo, conciso, definitivo. La respuesta fue clara.
(Por qué “no”? Aparentemente, las ciencias exactas
tendrian algo demasiado brutal para una mente femenina.
Tu hablas... el “no” fue brutal. Tenia suficiente de esa
palabra para romper los suefios de una persona. Todo
porque a un imbécil se le habia dado demasiada
autoridad.

Habia perdido mis argumentos, no sabia qué contestar.
Me quedé sin palabras como una idiota, viendo el futuro
que habia imaginado destrozado. Adios a la fisica, adids a
la ciencia y la oportunidad de descubrir todo este
conocimiento que ni siquiera se habia imaginado hasta
entonces.

Ese estpido, ;porque soy mujer soy menos inteligente?
(porque soy mujer no puedo aprender? Deberia haber
citado a La Barre, lo habria dejado con la boca abierta.
“Toda la inteligencia de la que se derivan nuestras ideas y
los principios de nuestras acciones reside Unicamente en
el alma, ;por qué, entonces, deberian las almas de las
mujeres ser menos capaces que las de los hombres para
dedicarse a la ciencia? Bah! Siglo XVII. Un chico. Y
entendié mucho mejor la realidad de la vida, mucho mejor
que este director Neanderthal. No, pero ;quién se cree
que es?

Texto en forma de slam:
Un mundo en el que reina la injusticia.
Un mundo en el que el hombre es el rey.
Madeleine, en este mundo toma tu lugar y lucha.
Muestra esas maravillosas ideas que son tuyas.
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Ahora eres mujer y madre al mismo tiempo.
Alentada por una determinacion admirable.

Al verte luchar creo en la humanidad.

Y en este €xito que te hace respetable.

Es la existencia social la que causa esta diferencia.
La escuela hizo un magnifico trabajo subestimandote
Creo que, de lucidez, carecen algunos hombres.
Nunca debes renegar de los atributos de tu sexo.

4. Un enfoque de género a través del teatro y la escritura.

Nuestro enfoque consistio, en primer lugar, en sensibilizar a la
promocion con respecto al lugar que ocupan las mujeres en las
ciencias y el fendmeno de la invisibilidad de las mujeres en la
historia, a través de una obra de teatro seguida por un momento
de intercambio. Posteriormente, se invit a estudiantes a elegir
mujeres cientificas, inspirdndose en sus centros de interés: un
campo cientifico, unaregion geografica, un periodo de la historia...
Las investigaciones biograficas que realizaron han hecho posible
que descubran las trayectorias de estas mujeres, para luego
expresar sus sentimientos y desarrollar su propia reflexion sobre
el tema de la igualdad de género en las ciencias.

Su participacion en los talleres de escritura creativa permitio, por
un lado, el intercambio de estos sentimientos y reflexiones dentro
de cada grupoy, por otro lado, la produccion de textos individuales
que dan testimonio de su conciencia de la importancia de estos
temas. Finalmente, la puesta en escena de los textos producidos
mostré como un grupo puede apropiarse de estas preguntas y
llevarlas al escenario a su manera, abordando toda la
promocion.

Todas las actividades propuestas permitieron al grupo de
participantes, hombres y mujeres jovenes, movilizarse en el tema
de la igualdad de género al acercarse cada vez mas como actores
y actrices al proyecto teatral. Este enfoque puede aplicarse a otros
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temas que no sean la igualdad de género, y este afio hemos elegido
los temas de ética y sociedad en las ciencias. Las limitaciones de
este enfoque a través de la escritura y el drama estan relacionadas
con el hecho de que el tiempo asignado al proyecto en el curriculo
de estudiantes es muy limitado.

Conclusion

Este proyecto constituye un enfoque innovador en el campo de la
formaciéon de futuros ingenieros y futuras ingenieras que ha
ayudado a movilizar a estudiantes sobre el tema de la igualdad de
género en el contexto de una actividad artistica. Le permiti a
esta clase de 150 estudiantes descubrir la trayectoria de 40
mujeres cientificas o excepcionales, quienes los impresionaron
enormemente por su determinacion de superar los obstaculos
impuestos por la discriminacion que sufrieron. Se produjeron
mas de 60 textos durante los talleres de escritura, de los cuales
mas de un tercio contaba con alta calidad y con una amplia
variedad de formas: reflexiones personales, narrativas subjetivas,
didlogos, poemas, narraciones de ficcion.

El proyecto permitié entonces la creacion de un espectaculo de
35 minutos que consta de 15 textos. El grupo de estudiantes
participantes estuvieron muy involucrados, haciendo propuestas
de puesta en escena y ansiosos por hacer que estos textos fueran
escuchados por el publico.

Este trabajo fue el resultado de una reflexion individual y colectiva
en torno a las nociones de normas sociales y eleccion personal,
demostrando la universalidad del tema de la igualdad de género.

' Nota de la traductora: ;Son raras las mujeres de ingenieria?
2Aquellas en las que no precisamos el siglo estan vivas aan.
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CAPITULO 8

DESAFiOS PARA LAS MUJERES CON TRAYECTORIAS
PROFESIONALES NO LINEALES EN CTIM'

Liette Vasseur, Universidad de Brock

Lograr la igualdad de género en CTIM (Ciencia, Tecnologia,
Ingenieria, Matematica) a través de la educacion superior
sigue siendo un desafio. Si bien los datos sugieren que hemos
logrado algun progreso, un informe reciente (Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), 2017)
indica que en los ultimos afios el mundo lo ha logrado. Por lo
tanto, no se espera que esto suceda en CTIM en un futuro muy
cercano. De hecho, un estudio reciente (Holman, Stuart-Fox y
Hauser, 2018) extrapola que el ritmo actual de reclutamiento
demorara 258 afios para que las mujeres logren la paridad con
los hombres en el campo de las publicaciones de fisica como
autores correspondientes. El problema es que las mujeres pueden
comenzar sus estudios en universidades, pero pocas alcanzan
niveles mas altos, a nivel de doctorado o llegar hasta los pocos
puestos disponibles en la facultad. Sin embargo, la mayoria de los
estudios asumen que las estudiantes y los estudiantes provienen
directamente de la escuela secundaria.

Este es un fendmeno nuevo, especialmente en algunos paises
donde el envejecimiento de la poblacién hace que estas personas
sientan la necesidad y la capacidad de contribuir a la sociedad.
Varias mujeres (e incluso algunos hombres) no tienen un camino
lineal de la escuela secundaria a la universidad, pasando del
bachillerato al master y luego al doctorado sin o con un pequefio
descanso. A menudo sucede que las mujeres se toman un tiempo
libre después de su escuela secundaria o incluso después de su
bachillerato para tener una familia. Preocupacion por no tener
la posibilidad de tener hijos a una edad temprana o posponer o
detener por completo sus estudios para tener hijos. En algunos
casos ellas también deberan cuidar de sus hijos pequefios
antes de regresar a sus estudios en la escuela debido a la falta
de instalaciones dedicadas al cuidado infantil (o en otros casos
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también ayudar a los padres que envejecen). Una vez que los
nifios han crecido, muchas de ellas estan interesadas en volver a
la escuela y completar su educacion.

La mayoria de las mujeres que regresan a la escuela saben que
tienen la capacidad y que podran contribuir a la sociedad. Estas
personas generalmente estan muy motivadas y son eficientes en
la busqueda de estudios, en parte debido al grado de madurez
alcanzado. En algunos programas de CTIM, no todos los
profesores y las profesoras estan listos para aceptar positivamente
el retorno de este tipo de estudiantes. Si tienen éxito y se dedican a
la investigacion en un laboratorio, a menudo pueden solo pueden
hacerlo como voluntarios, especialmente si el financiamiento es
limitado. Ademas, a menudo no califican para solicitar becas de
empleo durante el verano. La mayoria de las oportunidades para
solicitar y obtener estas becas y empleos estan limitadas a jovenes
menores de 30 afos. Incluso, la oportunidad de obtener apoyo
financiero para los estudios puede tener restricciones similares
dependiendo de las provincias de que se trate.

Eneste articulo, examino como algunos paises han estado lidiando
con estos problemas y desafios que enfrentan las mujeres. Luego,
discuto la situacion actual en Canada. Los datos que se presentan
provienen de un reciente estudio reflexivo preparado por la
Comision Canadiense paralaUNESCO (Vasseury VanVolkenberg
2018). En esta seccion, se discuten las barreras actuales para las
mujeres adultas. La ultima seccion examina las vias de solucion
que los gobiernos y universidades pudieran explorar para mejorar
la inclusion de todos los estudiantes y todas las estudiantes en
la educacion superior. Con la demografia cambiante en Canada,
es necesario comenzar un didlogo sobre interseccionalidad y
encontrar formas de mejorar la inclusion en CTIM de mujeres,
inmigrantes y de pueblos indigenas entre otros.

1. La experiencia de Australia y el Reino Unido (UK)
Tratar de entender los desafios que encierra el retorno de mujeres

adultas luego de cierto tiempo de ausencia a la educacion no
es nuevo para algunos paises. Australia y el Reino Unido, por
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ejemplo, se han dado cuenta desde el principio de los 2000

que con una poblacion que envejece, ha habido un cambio en

la demografia de estudiantes que van a universidades (Newson,

McDowally Saunders, 2011). Con un mayor acceso a la educacion

superior, estos paises descubrieron que una mayor diversidad

de personas se matricula y que la contribucion de las mujeres
representa una cifra significativa. En el Reino Unido, Osborne,

Marks y Turner (2004) refieren que hay varios tipos de estudiantes

que regresan a las universidades. Ellos los definen de la siguiente

manera (p: 291):

» “Estudiantes tradicionalmente atrasados”;

“Estudiantes que comienzan tarde’ ya que han sufrido un

evento transformador en su vida, por ejemplo, rechazo o

divorcio y requieren ‘un nuevo comienzo”;

e “Padres solteros”;

» “Carreristas que estan actualmente en un empleo y que
buscan una determinada calificacion para progresar en
sus carreras actuales”;

» “Escapistas” que actualmente estan trabajando y que
desean una calificacion como forma de salir de trabajos
“sin salida”;

* Finalmente, los “cultivadores personales”, un pequefio
nimero que persigue la educacién para su propio
bienestar.

Los estudiantes tradicionales retrasados pueden incluir a las
mujeres que tuvieron una familia en edad joven y que ahora
quieren contribuir a la sociedad y al mercado de trabajo. También
mencionan que ha habido un aumento en el nimero de mujeres
maduras a tiempo parcial, especialmente a fines de la década de
1990. Sin embargo, la imagen puede ser bastante compleja y
especifica seglin el pais, en funcion de diversos factores, como
las politicas nacionales, los mercados laborales y las practicas
de las instituciones (Osborne, Marks y Turner, 2004). En
Australia se observan tendencias similares ya que el grupo de
estudiantes adultos y adultas que regresa a las universidades es
casi tan importantes como el grupo de estudiantes mas jovenes
que viene de la escuela secundaria. Sin embargo, inicialmente ha
habido cierta preocupacion ya que la tasa de las que finalizan sus
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estudios no fue tan alta para las estudiantes maduras. De hecho,
las estudiantes maduras entre la edad de 40-49 afos alcanzaron
una tasa de desercion del 27% después de su primer afio en la
universidad (Ayres y Guilfoyle, 2008).

Se han presentado varias razones para explicar esta tasa de
desgaste. La primera tiene que ver con las expectativas de las
mujeres que vuelven a la educacion superior frente a la realidad.
Se ha demostrado que, si estos dos aspectos se concilian, la
tasa de éxito de las mujeres puede ser bastante alta (Ayres y
Guilfoyle, 2008). Murphy y Roopchand (2003) informaron
que las estudiantes adultas y los estudiantes adultos tienden a
tener una motivacion intrinseca y una autoestima que los puede
llevar al éxito. Sin embargo, si no estan preparados y no saben
como estudiar, es posible que no puedan sobrellevar el estrés y
se vayan. Los otros desafios para muchas de estas mujeres en
su primer afio es evitar sentirse ansiosas y menos confiadas que
sus compafieros mas jovenes. Scott, Burns y Cooney (1998) han
identificado varias razones por las cuales las mujeres con hijos
también abandonan la educacion superior y estan relacionadas
principalmente con la historia personal y las circunstancias de
la vida. El apoyo familiar también puede desempenar un papel
importante para que las mujeres primero vuelvan a la educacion
y luego puedan permanecer hasta la graduacion. Para algunas
mujeres, el apoyo administrativo en la universidad también puede
afectar su capacidad para hacer frente. Esto es comprensible ya
que los sistemas universitarios pueden ser bastante complejos de
navegar e intimidar para muchos.

Para poder responder a la necesidad de estudiantes adultos y
adultas en esos paises, se han modificado los programas y
servicios y de esta manera brindarles apoyo a estudiantes adultos
y adultas. Por ejemplo, se ha encontrado que la informacion
social, emocional y practica es necesaria para garantizar el éxito
y la reduccion en la tasa de desgaste (Urquhart y Pooley 2007).
Si bien este apoyo es importante para todo el grupo de estudiantes
en el primer afio, es especialmente importante para las mujeres
que pueden no tener la suficiente confianza en sus posibilidades
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de éxito. En el Reino Unido, tenemos una gran cantidad de
estudiantes adultos y adultas que tienen acceso a la universidad.

2. ;Cual es la situacion en Canada?

Vasseur y VanVolkenburg (2018) analizaron recientemente la
situacion actual de los puntos de entrada para mujeres maduras
en universidades canadienses. Muchos de los desafios que se han
mencionado en el Reino Unido y Australia también se pueden
encontrar en Canada. El primer desafio que enfrenta un estudiante
maduro o una estudiante madura que regresa a la universidad
después de haber estado ausente durante algunos afios es la
navegacion de los sitios web de la universidad. Durante el analisis
de los sitios web de la mayoria de las universidades canadienses,
Vasseur y Van Volkenburg (2018) se dan cuenta de los desafios
para encontrar informacion sobre las admisiones y los requisitos
del programa para estudiantes adultos y adultas. Mientras
que algunas universidades describen claramente el término
estudiantes adultos y adultas, se usan algunos otros términos como
“estudiantes adultos y adultas” y “estudiantes que contintan”.
La edad de admision como estudiante maduro también puede
variar mucho de una universidad a otra. El nimero de créditos
obtenidos anteriormente también puede afectar si un estudiante
maduro puede ser aceptado o no o no. Solo dos universidades,
la Universidad Concordia en Quebec y la Universidad de las
Primeras Naciones de Canadd en Saskatchewan, tienen una
declaracion sobre estudiantes adultos y adultas y mujeres.

Algunas universidades tienen reglas mas restrictivas en términos
de admision de estudiantes adultos y adultas en programas
CTIM, especialmente en Ingenieria, que otros. Ademas, 13
de las 82 instituciones canadienses examinadas en Vasseur y
VanVolkenburg (2018) prefieren admitir estudiantes adultos
y adultas como parte de tiempo parcial (por ejemplo, la
Universidad de Brock, la Universidad de Brandon, etc.). Muy
pocas universidades en Canadé consideran la experiencia de vida
como un factor de admision. Una vez admitidas, las estudiantes
maduras en CTIM pueden enfrentar nuevos desafios que no
esperaban, como se mencion6 en Australia y el Reino Unido.
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Algunos desafios incluyen expectativas de clase, conflictos de
horario para las clases (especialmente cuando se necesita cuidado
de niflos y no es accesible en el momento adecuado para las
clases), e incluso percepciones de otros y otras estudiantes mas
jovenes en las clases.

Otras barreras que enfrentan estudiantes adultos y adultas se
relacionan con las becas y el empleo de verano programas. El
apoyo financiero en la educacion superior es probablemente una de
las principales barreras para que todos los estudiantes continuen.
Para las mujeres adultas, esta barrera puede ser dificil de superar
cuando las necesidades de una familia son prioritarias. El anélisis
de las becas disponibles especificas para mujeres maduras en
universidades muestra que existen muy pocas. La universidad
Mount Saint Vincent puede ser una de las excepciones al ofrecer
una variedad de becas. En muchas universidades, no hay distincion
en sus sitios web entre estudiantes, hasta que es hora de hacer una
solicitud. La otra barrera importante se relaciona con el desafio de
adquirir algo de experiencia laboral durante los meses de verano.
Existe la percepcion de que las mujeres maduras que intentan
obtener una posiciéon de verano para adquirir experiencia no
necesariamente necesitan financiacion, ya que “son mas seguras
financieramente” que los estudiantes mas jovenes. En general,
esta percepcion no es cierta, pero sigue siendo un problema y, a
menudo, estas mujeres optaran por tomar posiciones voluntarias
por un tiempo para demostrar que valen la pena la inversion.

Varios programas de empleo de verano federales y provinciales
existenparaayudaralosestudiantesaadquirirhabilidadespréacticas
adicionales relacionadas con sus estudios. Estos programas son
atractivos para estudiantes interesados y interesadas en obtener
mas experiencia. Vasseur y VanVolkenburg (2018) informan que
seis de los 14 programas federales tienen restricciones de limite
de edad, lo que significa que estudiantes mayores de 30 afios no
pueden ser elegibles para estos puestos. Al menos, el Programa
de Aprendizaje Integrado del Trabajo del Estudiante es especifico
de CTIM, alienta a las mujeres y parece no tener una restriccion
aparente de edad. Si bien puede haber buenas razones para esto, a
priori, no se menciona ninguno en ninguno de los sitios web. Para
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las mujeres maduras que regresan a la universidad para obtener
un titulo en CTIM puede ser abrumador.

Al igual que en el Reino Unido y en Australia, los estudiantes
adultosylasestudiantes adultas canadienses deben estar motivados
y seguros de si mismos para poder permanecer en el sistema. En
CTIM, Johnson (1996) informa que es probable que estudiantes
abandonen la universidad después de su primer afio. Por lo
tanto, hace unos afios decidi examinar los datos del programa de
Ciencias Bioldgicas de la Universidad de Brock (Canada). Existe
la percepcion de que en todas las universidades canadienses hay
mas mujeres que hombres en programas de pregrado en Ciencias
Biologicas. De hecho, las cifras recientes sugieren que la tasa de
graduacion es de alrededor del 63% para las mujeres frente al
37% para los hombres. Sin embargo, ;todos ellos permanecen en
los campos bioldgicos? Mi analisis en Brock mostré lo siguiente:
en 2011, habia 295 mujeres y 243 hombres inscriptos el primer
afio en Brock (es decir, el 54% eran mujeres). Sin embargo,
cuando descomponemos los numeros, esta claro que mientras los
hombres van mas hacia la Bioquimica, las mujeres en general
tienden a sentirse atraidas por la especializacion combinada de
Biologia y Educacion (Tabla 1).

Table 1. Proporcion de estudiantes femeninas y masculinos
en los varios programas de Ciencias Bioldgicas en
la Universidad de Brock en 2011

Programas % mujeres | % hombres
Licenciatura en Biologia 59 41
Licenciatura en Bioquimica 44 56
Biomédicas 53 47
Educacion combinada/Biologia 79 21

Como se discutio anteriormente, la cuestion de la desercion o
el abandono es ciertamente una de las més importantes, ya que
la férmula de financiamiento provincial a las universidades se
basa en el nimero de estudiantes en los programas. El andlisis de
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las tasas de desercion entre hombres y mujeres en Brock, en las
ciencias bioldgicas, sugiere que las mujeres en general tienden
a retirarse temprano de los programas. La Tabla 2 presenta el
porcentaje de tasas de retencion de mujeres y hombres para los
cuatro programas en Brock de primero a segundo afio y luego
de primero a tercer afio. Como se puede ver, hay una tendencia
de que las mujeres causan baja de la carrera de Biologia con una
frecuencia relativamente mayor que la de los hombres, lo que
significa que, si comenzamos con una matricula de 59 mujeres y
41 hombres, s6lo 33 hembras y 30 varones entraran en el cuarto
afio y posiblemente lleguen a graduarse.

Si bien estas cifras pueden variar mucho entre las universidades
canadienses, muestran como esto puede ser un desafio para todos
los estudiantes. Sin embargo, esto no da una imagen completa y
aqui es donde Canada puede diferir de otros paises. El anélisis de
Vasseur y VanVolkenburg (2018) de la tasa de graduacion para
estudiantes provenientes de la escuela secundaria y estudiantes
adultos y adultas sugiere una imagen interesante. En general, las
estudiantes adultas tienen 2.6 mas probabilidades de graduarse
de un programa CTIM que las mujeres jovenes que vienen de la
escuela secundaria

Tabla 2. Porciento de retencion de estudiantes en los cuatro
programas de Ciencias Bioldgicas de la Universidad
de Brock en 2011 (mujeres y hombres)

Programas Retencion (afios)| Mujeres% [Hombres%
Biologia 1ea 2%ano 85 94

1¢ra 3¢ afio 57 72
Bioquimica 1ea 2%ano 75 90

1¢ra 3°" afio 66 85
Biomedicina 1ea 2% afio 87 86

1¢ra 3°" afio 83 64
Educacion 1era 2% afio 89 75
Combinada/Biologia 1ea 3¢ afio 89 57
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La situacién actual en Canada subraya la necesidad de abrir el
dialogo sobre la forma actual en que estudiantes adultos y adultas,
especialmente las mujeres, pueden tener acceso a la educacion
superior.

Comprender sus desafios y los obstaculos que deben enfrentar
para ser admitidos primero y luego aceptados dentro de la
comunidad universitaria es un primer paso para definir como
se pueden revisar las politicas y las normas de los programas
federales a las universidades.

3. Reflexionando sobre el futuro: ;Qué podemos avanzar?

El analisis de los programas y las politicas de becas de las
universidades y los testimonios de mujeres que han abordado
estos desafios se pueden encontrar en el documento titulado
“Los caminos no lineales de las mujeres en CTIM: las barreras
en el sistema actual de capacitacion profesional” Vasseur y
VanVolkenburg (2018). El estudio demuestra la necesidad de
mejorar la inclusion de todos los pueblos en los programas
CTIM vy el empleo, por ejemplo, eliminar el limite de edad en
los programas de empleo de verano provinciales y federales les
daria la oportunidad a estas mujeres de involucrarse mas en los
programas CTIM y continuar su educacion. Sin embargo, hay mas
pasos para lograr universidades mas inclusivas, especialmente
en CTIM, ya que el documento solo sefialo la superficie de los
problemas.

La creciente evidencia sugiere que no solo las mujeres
(especialmente las mujeres maduras) sino también los diversos
grupos de personas también pueden enfrentar barreras similares.
Las universidades canadienses tuvieron como objetivo
durante mucho tiempo que los jovenes estudiantes provinieran
directamente de la escuela secundaria (o colegios en Quebec, 13
y 14 anos de estudios) con el objetivo de aumentar la poblacion
altamente educada que se necesita con la industrializacion de la
era posterior a la Guerra Mundial. Para mejorar su capacidad
de aumentar la educacion superior, Canada vio la creacion de
muchas universidades en los afios 1950 y 1960 con el objetivo
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de satisfacer la nueva demanda de personal altamente calificado.
Esta necesidad ha seguido aumentando en el siglo XXI con un
mayor énfasis en las nuevas innovaciones en las ciencias. Ha
habido un impulso en la escuela secundaria para traer estudiantes
al CTIM, pero como suele decirse, el curriculo y la pedagogia
en las escuelas (desde la escuela primaria hasta la secundaria)
han dejado atras a las nifas, especialmente en campos como
las matematicas y la fisica. Si bien es necesario continuar las
reformas en estos niveles, en las universidades, el didlogo ahora
tiene que ver con coOmo integrar mejor estudiantes adultos y
adultas, especialmente las mujeres, inmigrantes y los pueblos
indigenas que ahora quieren ser parte de esta nueva economia
del conocimiento.

Vasseur y VanVolkenburg (2018) enumeran varias vias
para soluciones y estrategias que las universidades pueden
tomar. Algunas soluciones para las universidades pueden ser
relativamente simples, como agregar una pagina especial en sus
sitios web para describir sus servicios y el proceso de admision
a estudiantes adultos y adultas de varios grupos. Esto, por
supuesto, dependera de lo que puedan ofrecer, ya que algunas
universidades pueden tener una capacidad limitada para aceptar
este grupo de estudiantes cada vez mas presente. La posibilidad
de atraer estudiantes también puede depender de becas y otros
servicios de apoyo disponibles para ellos, como programas de
cuidado infantil y tutoria.

Se han encontrado sistemas de mentores y redes en otros paises
para que sean efectivos y garanticen que estudiantes adultos y
adultas (mujeres, indigenas e inmigrantes) puedan permanecer
en las universidades y tener éxito. Solo unas pocas universidades
tienen tales grupos en sus universidades y muchas no apuntan
necesariamente a estudiantes adultos y adultas. Tal apoyo se
ha encontrado especialmente importante en CTIM donde las
mujeres en general se sienten mas marginadas. Esto también
lleva a la importancia de la sensibilidad cultural y de género en
la administracion y el mundo profesional. Como se menciond
anteriormente, las percepciones de los estudiantes adultos no
siempre son positivas y conducen a la discriminacion. En este
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asunto, incluso la seleccion de becas puede ser discriminatoria
si las personas en los comités no son conscientes de este sesgo
inconsciente.

Una preocupacion que se destaco durante la discusion fue la
accesibilidad de las universidades en la region. Si bien es mas
probable que las universidades mas grandes de las grandes
ciudades puedan tener una mayor gama de servicios que las
universidades mas pequefias de la region, es importante destacar
que muchos estudiantes adultos se encuentran en regiones y no
son tan moviles debido al compromiso familiar. Por lo tanto, se
deben examinar nuevas estrategias para comprender mejor a la
clientela y encontrar la manera de adaptar algunos recursos a esta
categoria de personas. El cuidado infantil, por ejemplo, ha sido
un tema mencionado repetidamente en las mesas redondas y en la
literatura. Como la mayoria de las universidades tienen horarios
estrictos con clases incluso por la noche, algunas mujeres con
obligaciones familiares y sin acceso a guarderias por la noche
o temprano en la mafana (especialmente cuando las clases
comienzan a las 8 a.m.) pueden estar en desventaja. Suecia, por
ejemplo, ha desarrollado un sistema de guarderias nocturnas para
ayudar a mujeres que necesitan trabajar o estudiar por la noche,
lo que reduce la discriminacién para aquellos interesados en
regresar a la educacion superior”.

Laspoliticas en Canada tendran que evolucionar con lademografia
cambiante del pais y la necesidad de aumentar el niimero de
personal altamente calificado en el CTIM. La inclusion significa
no solo agregar mas espacio en las universidades para estos
grupos, sino también tener politicas familiares mas amistosas,
por ejemplo. Se ha mencionado reiteradamente que la licencia
de maternidad y la atencion parental no deberian integrarse en
el seguro de desempleo, ya que esto genera discriminacion y
agrega complejidad a un sistema que ya es muy complejo para
quienes intentan evitar quedar atrapados en él. El analisis actual
muestra como Canada, desde gobiernos hasta universidades
y comunidades, debe comenzar a dialogar sobre estos temas
relacionados con muchos de los Objetivos de Desarrollo de la
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Sostenibilidad de la ONU 2030, como la igualdad de género
(objetivo 5), la educacion de calidad (objetivo 4), trabajo
decente y crecimiento econdémico (objetivo 8), reducir las
desigualdades (objetivo 10) y, gradualmente, no solo en Canada,
sino también en el extranjero, sin pobreza (objetivo 1). Laedad y
la diversidad cultural y de género no deberian ser un factor para
el aprendizaje.
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CAPITULO 9

LAS MARIPOSAS PARA LAS NINAS, LOS CICLONES
PARA LOS NINOS: LA ENSENANZA DE CIENCIAS EN
LA ESCUELA PRIMARIA DE GINEBRA'

Isabelle Collet, Universidad de Ginebra

En Suiza, los nifios son mayoria en los estudios cientificos,
exceptuando la biologia. La falta de éxito al incentivar a las nifias
a vincularse a las ciencias nos exhorta a reexaminar la ensefianza
de estas disciplinas en el nivel primario. En Ginebra, solo la
biologia aparece en el curriculo. Colocar las ciencias nuevamente
en la cultura general podria ser una manera de hacerla mas
mixta.

Desde el afio 2000, las autoridades estan preocupadas por la
situaciéon en un conjunto de paises europeos donde existe un
riesgo de escasez de mano de obra en la investigacion cientifica y
técnica, debido a la falta de un niimero suficiente de estudiantes y
sobre todo de estudiantes en los niveles de educacion superior. La
situacion es particularmente preocupante en un pais como Suiza,
donde los estudios cientificos (llamados MINT: Matematicas,
Informatica, Ciencias Naturales y Técnicas) son menos conocidos
que la economia o el derecho.

Partiendo de la premisa de que el entusiasmo por las ciencias
y la tecnologia puede aparecer desde muy temprano en los
estudiantes, la ensefianza de ciencias en la educacion primaria
desempeia un rol importante para los jovenes en la eleccion de un
campo cientifico. En particular, puede ser decisivo para las nifias,
y no solo para ellas sino también para los nifios que provienen
de entornos desfavorecidos, practicar la ciencia desde una edad
temprana en la escuela, especialmente si son estudiantes que no
tienen otra oportunidad de incentivarse.
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Este capitulo propone detallar una encuesta realizada en el
canton de Ginebra en Suiza sobre la ensefianza de ciencias en la
educacion primaria. Como primer paso, proponemos repasar los
mecanismos que excluyen a las mujeres y las nifias de MINT.
Luego, nos centraremos en la introduccion de las ciencias en la
cultura general, lo que nos lleva a considerar, particularmente,
la forma en que los maestros, no especialistas en ciencias, las
abordan en la escuela primaria para un publico que debe, segiin
los términos del plan de estudio en idioma francés, adquirir
“competencias y conocimientos basicos” (CIIP, 2010).

1. Ciencias y género

Esta primera seccion propuse un repaso de los mecanismos
que excluyen a las mujeres y las nifias de MINT en explorando
una extensa construccion social que excluye a las mujeres, la
situacion de nifias que representan una reserva de cientificos no
explotada explotar. Esta mirada lleva a reflexionar sobre la parte
de responsabilidad de la escuela y de pensar que es importante de
presentar la ciencia de manera igualitaria lo que ayuda a las nifias
de tener interés sobre la ciencia.

1.1. Una extensa construccion social que excluye a las mujeres
La supuesta enemistad entre las mujeres y la ciencia se ha
construido historicamente en la tradicion de la exclusion de
las mujeres del conocimiento académico y, especialmente, su
exclusion de las instituciones de generacion de conocimientos
cientificos en el siglo XIX (Noble, 1992). La naturaleza ha sido
convocada constantemente para alejar a las jovenes de la cultura
(Ortner, 1998) e instrumentada para justificar un orden social que
limita a las mujeres a la esfera doméstica. Ademas, debido a que
las herramientas y las armas permiten resaltar las capacidades
fisicas y controlar el mundo, las mujeres han sido excluidas de
su produccion y fabricacion, con el pretexto de que ellas deben
realizar tareas mas simples y menos importantes que las que
realizan los hombres (Tabet, 1998). Desde el despido de las
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parteras diplomadas en beneficio de los médicos obstetras, con el
pretexto de que ellas no podian utilizar herramientas (Knibiehler
y Fouquet, 1980) hasta el Tratado sobre la educacion de las nifias
de Fenelon (1687) abogando por: “un decoro para la ciencia
que es casi tan delicada como aquello que inspira el horror del
vicio”, la historia de la educacién de las nifias pone en evidencia
una seleccion rigurosa de conocimientos académicos y a partir
del siglo XIX, particularmente el conocimiento cientifico en la
educacion femenina. Mosconi (1999) presenta la idea de una
construccion sociosexual de saberes, historicamente instituida en
la sociedad y que la escuela reproduce: existen competencias y
saberes condicionados por el sexo y la clase social, otros que son
transgresores, incluso tabt o deshonestos.

La eleccion se realiza de acuerdo con la utilidad social del
conocimiento para las mujeres asignadas a tareas especificas. Por
ejemplo, las inquietudes higienistas del siglo XIX suscitaron, en
las mujeres, un interés en la medicina familiar para que las nifas
se convirtieran en futuras madres que gozaran de buena salud, y
asi dieran a luz a soldados fuertes (Lelievre y Lelievre, 1991).
Al imaginar a las mujeres cerca de la naturaleza y al destinarlas
a cuidar a los demads, especialmente a los enfermos, los nifios y
los ancianos, se ha creado un vinculo especial entre las mujeres
y la biologia como disciplina. Con la llegada de las mujeres a
la educacion superior, las enfermeras del siglo XIX también se
convierten en doctores del siglo XX, y los cursos de biologia,
medicina o estudios paramédicos constituyen una opcidon
cientifica de estudio apropiada para las mujeres.

Hoy en dia, las otras disciplinas MINT siguen siendo constitutivas
de la masculinidad hegemonica: “lo que garantiza [...] la
posicion dominante de los hombres y la subordinacion de las
mujeres” (Connell, 2014: 74). La exclusion de las mujeres de
los sectores MINT es, por lo tanto, un elemento esencial para
el mantenimiento del género: un sistema de normas de género,
producido continuamente por las relaciones sociales de sexo,
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que jerarquiza lo femenino y lo masculino. Ahora, a pesar de los
analisis de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE) (Lavorel citado por Las Vergnas, 2006) que
muestran que existe un déficit de cientificas e ingenieras en los
ultimos quince afos, las jovenes aparecen frecuentemente como
una reserva de talento por el momento excluida.

1.2. Las nifias: una reserva de cientificos sin explotar

En Suiza, la falta de vocacion es claramente un inconveniente
ya que, a diferencia de otros paises europeos como Francia, las
carreras de ciencia no son de excelencia. De hecho, en Suiza,
como en toda Europa, el porcentaje de mujeres en los estudios
cientificos y técnicos sigue siendo muy inferior al de los
hombres. Es cierto que la presencia de mujeres en programas
universitarios cientificos ha aumentado en Suiza desde principios
de los afios ochenta con su llegada masiva al mercado laboral.
Pero si la progresion durante el periodo 1980-2007 es diafana
en “Ciencias naturales” (del 34% al 50%), o en “Agricultura”
(del 13% al 65%), lo es menos en “Ciencias exactas” (del 14%
al 19%) o en “Ingenieria mecanica y eléctrica” (del 3% al
11%) durante el mismo periodo (Pagnollin, 2008). En Ginebra
(como en el resto de Suiza), la brecha entre nifios y nifias en las
ciencias es perceptible desde la secundaria II (es decir, en las
escuelas secundarias generales y técnicas). En lo que respecta
al bachillerato profesional (el equivalente al Bachillerato
Tecnoldgico), las mujeres solo tienen un 16% en el sector técnico
en 2012. Para la ensefianza media (el equivalente a la escuela
secundaria general en Francia) nifias y nifios de la ensehanza
secundaria comparten el mismo interés por la biologia, que es “la
unica materia de ciencias que le interesa realmente a las nifias”
(Hexel y Davaud, 2007), siendo considerada por casi un tercio
de ellas. Solo el 25% de las nifias elegira la opcidn cientifica
(para un 43% de los nifios) y el 90% de ellas elegira la variante
“Biologia y quimica”, mientras que los nifios se dividen por igual
entre “Fisica y Matematicas aplicadas” y “Biologia y Quimica®.
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Como resultado, las mujeres parecen ser una comunidad que se ha
explotado muy poco para hacerle frente a este temor a la escasez
(a excepcion de la biologia). El Consejo Federal respondié a
las interpelaciones de la sociedad civil con un informe de 2010
titulado “Escasez de especialistas en MINT en Suiza. Extension
y causas de la escasez de personal calificado en las areas MINT.
Seniala: “Los jovenes de quince afios que estén interesados en las
disciplinas MINT, que obtengan buenas calificaciones y crean
haber desarrollado competencias acordes a estas disciplinas
tienen mas probabilidades de realizar estudios MINT mas
adelante. Este hecho [...] es mucho mas factible para los nifios
que para las nifias (Consejo Federal, 2010: 3).

Por lo tanto, el desempefio de las mujeres no es lo que juega un
rol fundamental en su orientacion hacia las ramas cientificas, sino
mas bien la motivacion y la autoestima: “A pesar de su potencial
real, las mujeres abandonan los estudios MINT debido a diferentes
factores: socializacion técnica especifica de género dentro y
fuera de la escuela, falta de patrones de identificacion femenina,
subestimacion de la capacidad de las nifas, impresion desde la
adolescencia de mayores dificultades para conciliar la familia y el
trabajo en los campos profesionales de MINT (Consejo Federal,
2010, p.4). Anivel institucional se estan realizando esfuerzos para
motivar a mas mujeres a escoger las especialidades de MINT.
Todos los niveles de la educacion estan involucrados en la puesta
en practica de estas medidas, incluida la educacion primaria, ya
que es tanto el lugar del primer aprendizaje como el de la primera
transmision de estereotipos sobre el conocimiento escolar.

1.3. La parte de responsabiliad de la escuela

Regularmente, se apunta a la escuela como corresponsable (con
los medios de comunicacion, la familia y el entorno laboral) del
desinterés de las nifias por el MINT, ya que reproduce estereotipos
de género sobre la ciencia y no da les da a las nifias un lugar
legitimo para que aprendan.
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En una revision bibliografica, Solga y Peahl (2009) analizan las
diferentes etapas de este fenomeno, desde la cuna hasta el empleo.
Si el nimero de mujeres decrece constantemente a medida que
avanzan a través de sus estudios o vias de aprendizaje, no se debe
auna falta de competencias de su parte. Los autores hablan de una
construccion de género (doing gender) (West y Zimmermann,
1987) en la vida cotidiana: tradiciones, hdbitos y normas
institucionales reproducidas por hombres, mujeres y la institucion
escolar que confirman la vision de una tecnologia esencialmente
alineada con las representaciones masculinas. Los andlisis de los
libros de texto (CHA, 2012) o los libros documentales cientificos
(Detrez, 2005; Collet, 2008) son un recordatorio constante. Por
el lado de los maestros y las maestras, Stanat y Bergann (2009)
informan que tienden a resaltar mas los errores de las nifas en
MINT que el de los nifos, lo que puede influir en el sentido
de competencia de las nifias y su interés por la disciplina. Este
sentido de fracaso en la eficiencia personal también es evidente
en los estudios PISA (2000, 2003, 2007) y TIMSS (1995, 2007).
Estos trabajos tienen similitud con los de Huguet y Regner
(2009) o Morin-Messabel y Ferriere (2008) sobre el fendémeno
de la “amenaza del estereotipo”: la misma tarea en la escuela
primaria es mas exitosa para las nifias cuando se orienta como
artes plasticas que cuando se orienta como geometria.

Otro elemento acusado de poner en peligro el sentido de
competencia o lamotivacion de las nifias en MINT es la inequidad
entre nifios y nifias en la participacion oral. Dure-Bellat (1995) cita
varios estudios en esta direccion, que muestran, por ejemplo, que
las nifias entre 6 y 14 afios reciben 36 horas menos de atencion en
matematicas que los nifios, con una tendencia similar en fisica.

1.4. Explicaciones insuficientes

Como resultado de esta investigacion que muestra la endeble
mixtura de género en los libros de texto o la menor participacion
de las nifias en MINT, una parte significativa de las medidas
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de incentivo se dirigen a estas desigualdades. Por ejemplo, se
realizan actividades cientificas en un entorno no mixto para
que las nifias puedan fortalecerse entre ellas. Otras actividades
repintan la ciencia en color rosa con imagenes que muestran
a las niflas conforme a los estereotipos de la feminidad o
proponiendo actividades supuestamente satisfactorias para las
nifas. Finalmente, las actividades se centran en la deconstruccion
de estereotipos con los alumnos y destacan a las mujeres como
modelos de identificacion positiva. Sin embargo, estas diferentes
medidas incentivantés en Suiza y en Europa hasta ahora han
arrojado resultados bastante decepcionantes (Collet, 2014).

No obstante, si los resultados de la investigacion que precedieron
estas acciones son indiscutibles, de ninguna manera son
especificos de MINT. Con respecto a los discursos en el aula,
Jarlegan (2009) para la escuela primaria en Francia y Collet
(2015) para la escuela secundaria en Ginebra se evidencia la
existencia de inequidades, independientemente de la disciplina
en cuestion.

Ademas, mientras que las mujeres estan ausentes de los libros de
texto de ciencias, también estan ausentes de los libros de texto de
historia (CHA, 2011), una disciplina en la que las estudiantes son
mayoria. En la escuela primaria, también estan subrepresentadas
en los libros de aprendizaje de lectura (CHA, 2012), o en los
albumes de lectura recomendados por la Educacion Nacional de
Francia (Brugeilles, Cromer y Panissal, 2009), lo que no impide
que las nifias muestren mejores resultados en lectura que los
nifios (vea la nota 3 en PISA 2012). Una encuesta llevada a cabo
por la agrupacion de museos cientificos parisinos: Universcience
sefiala que muchos estereotipos persisten en sus exposiciones
(Bernardis, 2013). Cromer (2010), sin embargo, hace una
observacion similar para los espectaculos de teatro para nifios:
si la escuela reproduce y refuerza los estereotipos de género en
MINT, también lo hace en otras disciplinas.
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Este camino recorrido en Francia y la Suiza franc6fona nos
muestra que muchos estereotipos todavia tienen una presencia
importante y una influencia sobre las representaciones de la
ciencia. La cultura cientifica no es equitativa cuando se habla
de género y la escasez de cientificos anunciada en los proximos
veinte afios preocupa a las autoridades publicas. La escuela
parece ser la institucién con mayor probabilidad de interesar a los
jovenes en la ciencia siempre que presente la ciencia de manera
igualitaria. Por tanto, hay que reexaminar la idea de como se
estudia la ciencia en la escuela primaria.

2. Género y ciencia en la escuela primaria ginebrina

Esta segunda seccion, presenta una encuesta al futuro personal
docente de la escuela primaria ginebrina; compara el curriculo
establecido y el curriculo real y describa los medios de ensenanza
usados para ayudar la situacion.

2.1. Encuesta al futuro personal docente de la escuela primaria
ginebrina

La educacion primaria en Ginebra tiene una duracion de 8 afos.
Comienza a los 4 afos con los niveles 1Py 2P que corresponden
a la escuela preescolar. Luego les sigue a los 6 afios, de 3P a
8P, para que posteriormente los estudiantes ingresen al 9no ciclo
de orientacion a los 12 afos. El Plan de Estudios en francés
(PER, por sus siglas en francés) proporciona una asignacion de
tiempo semanal para esta ensefianza de 2 periodos de 45 minutos.
Los recursos didacticos estan disponibles (fichas pedagogicas,
archivos de experiencias, libros de texto), son de facil acceso
y estan especialmente disefiados para el programa en francés,
como el manual ODYSSEO, complementado por otros medios
compatibles con los programas y desarrollados por Especialistas
en MINT. En Ginebra, de acuerdo con las directrices del PER, la
ciencia esta en el plan de estudios de la escuela primaria.
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Para comprender mejor el curriculo real de ciencias, hemos
propuesto un breve cuestionario para 37 estudiantes de
Licenciatura en educacion primaria, los cuales llevan, al menos
15 semanas de practicas, en observacion de campo y mas de la
mitad de ellos y ellas trabajaran en el proximo afo académico.
Las preguntas formuladas fueron:

+ ;Cuantas sesiones de ciencia pudo observar?

* ;Qué temas fueron abordados?

* /Qué métodos o instrumentos pedagdgicos se han imple-

mentado?

2.2. Curriculo establcido y curriculo real

El tiempo asignado en el horario oficial no se cumpli6 a cabali-
dad. Si las practicas son muy heterogéneas, Dubois (2010) sos-
tiene que el volumen real de ensefanza estd préximo a un solo
periodo de 45 minutos. Algunos maestros admiten no haber im-
partido ciencias, y haberse concentrado en historia y geografia,
ya que los programas reagrupan estas asignaturas juntas o en un
mismo horario. Las respuestas de los encuestados ilustran a la
perfeccion lo expuesto anteriormente.

Tabla 1: Numero de clases de ciencias visitadas por los 37
estudiantes en sus practicas (no se tuvieron en
cuenta las clases impartidas por las estudiantes en
sus practicas)

Numero de clases de ciencias visitadas en el aifio en curso

10 y mas 7
EntreSy9 4
Entrely4 24
Ninguna 2

Incluso si tenemos en cuenta el hecho de que estudiantes de
practicas han podido pasar por alto las clases, todavia estamos
muy lejos de las recomendaciones oficiales. Ademas, estan
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sorprendidos por la pequefia parte que ocupa la ciencia en el
horario de la semana. N. escribe: “De acuerdo con mis 5 etapas
de practica en la division media [...], rara vez he visto secuencias
de ensefianza de ciencias. Solo una vez para nifios de 11-12
afios. V. senald que las lecciones de ciencias naturales existian
principalmente porque se encargaba de ellas y que el profesor
aprovechaba la presencia de los practicantes para delegar la
ensefianza de las ciencias naturales.

La participacion de las ciencias naturales se reduce, porque los
maestros y las maestras le dan mayor relevancia a las materias
que se tienen en cuenta en las evaluaciones cantonales, las
cuales condicionan las reagrupaciones por nivel y el paso a la
clase superior: francés, matematicas y aleman. N. confirma:
“Le pregunté a un maestro, con el cual realicé una practica de 4
semanas, que por qué no estaba impartiendo ciencias en su clase
de 9-10 afios. Su respuesta fue: “No es lo mas importante, lo
son mas el francés, las matematicas y el aleman, la ciencia se
ensena principalmente en la escuela secundaria”. Dubois (2013)
corrobora estas observaciones y sefiala que, en 3 meses y medio
de trabajo de campo, solo el 20% de los encuestados observaron
mas de 4 clases de ciencias.

Por parte del contenido, cuando hacemos un balance de las
sesiones a las que asistieron estos futuros maestros, hay un
claro predominio de la biologia. De los 91 temas de lecciones
identificadas, 53 pertenecen a la biologia, para un 58% (seguidas
por las ciencias de la tierra, con el 20%).

2.3. Los medios de ensefianza

El manual de ciencias adjunto al Plan de estudios en francés se
titula “Ciencias ODYSSEO, 26 encuestas para entender el
mundo” y fue publicado por Magnard y CIIP? en 2013. Esta
coleccion comprende dos volimenes, uno para los grados 5to y
6to de primaria. (8-9 afos) y un segundo para 7mo y 8vo de

166 | Enfoque de género para lograr mds equidad



primaria (10 y 11 afios). La distribucion de ilustraciones entre
hombres y mujeres es bastante tipica en un estudio sobre libros
de texto.

Tabla 2: Distribucion de hombres y mujeres en los medios

educativos, excluidos los conductores de los
procesos
Mujeres | Mujeres | Hombres | Hombres |Desconocidos
(incluidas |cientificas| (incluidos | cientificos
las nifias) los nifios)
10-12 aiios 13 9 35 11 4
(®) (13)
8-10 aiios 6 6 21 4 3
(©)) (6)

Constatamos la existencia de tres veces mas hombres y nifios que
mujeres y nifias. Sin embargo, debe senalarse que la mayoria de
las mujeres y nifias representadas realizan una actividad cientifica
(entre 8 y 10 afios, de cada 13 mujeres, 9 realizan un experimento,
mientras que solo 11 de los 35 hombres realizan un experimento).
La diferencia entre hombres y mujeres se debe principalmente al
hecho de que el mundo representado (fuera del laboratorio o de
la escuela) generalmente estd poblado por hombres: por ejemplo,
los deportistas, los sujetos de prueba son hombres, las personas
en el trabajo también son hombres.

A nivel textual, para las edades de 8 a 10 afios se citan 9 hombres
cientificos y ninguna mujer. De manera similar, los testigos o
personajes citados como ejemplos son todos hombres (“Robert,
granjero” nos habla de sus cultivos, p.89), las figuras masculinas
son genéricas (padre e hijo en el parque, el maestro...). Por
ultimo, marginalmente, algunas de las imagenes menospreciaban
el rol de la mujer en la ciencia. Una mujer se pone en peligro
usando un secador de pelo en una bafiera a pesar de una senal
de prohibicion. Una nifia piensa que el aire es “nada” hasta que
un nifio explica su error. Estos ejemplos serian anecdoticos si
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no siempre estuvieran polarizados en el sentido de una mujer
ignorante y un hombre sabio. En resumen, si, como en Francia,
no podemos enfocarnos en los libros de texto como maximos
responsables de las pocas mujeres incursionando en MINT, pero
constatamos que no motivan a las nifias a sentirse integradas.

A pesar de una voluntad bastante ambiciosa, la escuela primaria
en Ginebra se esfuerza por asegurar el volumen de horas de
ciencias que se esperan en la escuela primaria. Si bien existen
estereotipos de género en los libros de texto y otros medios
de ensefianza, el problema principal es, fundamentalmente, la
falta de interés de los maestros de primaria por la ensefianza
de ciencias. No solo la disciplina parece ser menos importante
en comparacion con lo que la Suiza de habla francesa llama las
disciplinas principales (francés, matemadticas y aleman), sino que,
ademas, los profesores declaran que no se sienten comodos al
ensefiar ciencias y lo atribuyen a la insuficiencia de los materiales
didacticos recomendados (incluso, su ausencia).

3. Las ciencias excluidas de la cultura general

Esta seccion presenta la perspectiva de una educacion cientifica
dejando el campo libre a representaciones de practicas sociales y
la importancia de integrar la ciencia a la cultura.

3.1. Una educacion cientifica dejando el campo libre a repre-
sentaciones de practicas sociales

Apesardelasrecomendaciones oficiales, lacorrelacion de ciencias
y tecnologia con la escuela primaria sigue siendo insuficiente.
Dado el espacio limitado que dan a estas asignaturas, los maestros
y las maestras hacen una eleccion drastica entre los temas del
programa. Solo la biologia parece ocupar un lugar, pequefio, pero
real, durante los afnos de educacion primaria. Como resultado,
las representaciones de las practicas sociales (el mundo laboral,
el ocio, etc.) o los medios en los que los estereotipos de género
se expresan ampliamente no se pueden reemplazar, a falta de
experiencia, por aquellas resultantes de la practica escolar.
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Schnyder (2014), como parte de su tesis de maestria, propuso a
141 estudiantes (66 nifas y 75 nifios) de 8 o 9 afios inscritos en
las escuelas publicas de Ginebra para elegir entre las actividades
cientificas que ellos o ellas podrian hacer en clase. Las nifias
aspiraban a muy poco: “desmantelar una computadora” o
entender el funcionamiento de una locomotora” actividades
relacionadas con objetos cuyo control estd en manos de los
hombres (a diferencia del uso, el cual es mixto). Las nifias
prefieren “la observacion de la transformacion de las orugas
en mariposas” o “la produccion de perfumes”, siendo estas
actividades descartadas por los nifos, en favor de fendmenos
mas espectaculares y peligrosos: “volcanes” y “tornados y
terremotos” (Schnyder, 2014: 67-70).

En este nivel escolar, no se puede hablar de la eleccion de
una disciplina sobre otra, en el sentido de que las diferentes
disciplinas aun no estan designadas ni identificadas. Al
enfrentarse a actividades cientificas ficticias, los alumnos activan
representaciones de género que existen en el sentido comun
para eliminar las actividades que son menos conocidas o menos
atractivas espontaneamente. Si en biologia, los nifios y las nifas
experimentan, adquieren el conocimiento apropiado y ponen a
prueba su interés (incluso si notamos que muchos experimentos
son pasivos, basados en observaciones), muy pocos ejemplos o
practicas les permitiran descubrir otras disciplinas.

3. 2. “Integrar la ciencia a la cultura” (Levy-Leblond, 1986)
Como Baillargeon (2011) lamenta, citando a Percy Snow y su
famosa conferencia de 1959 sobre “dos culturas™: la cultura
humanista y la cultura cientifica forman “dos continentes aislados
cuyos habitantes no mantienen comunicacion entre si” (p.33).
Sin embargo, cuando reflexiona sobre lo que denominamos
cultura general, descubre que la ciencia no forma parte de ella y
que una persona que se tiene por culta puede declarar sin reparo
“las matematicas / las ciencias, no entiendo nada al respecto.”
Incluso, decirlo con una dosis de orgullo (p.37).
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Los MINT no son, por lo tanto, parte de la cultura general,
es decir, de la cultura literaria y humanista considerada como
general. Quizés esta es la razon por la cual los maestros y las
maestras de escuelas primarias prefieren enfocarse en la historia
o la geografia, dejando a los maestros de escuelas secundarias
lo que consideran una cultura especifica. Es sorprendente ver
que esta situacion continte, lo que hace que la ciencia sea un
conocimiento especifico (y un accesorio para la escuela primaria),
mientras que la ciencia y la tecnologia ocupan un lugar cada vez
mas importante en la vida cotidiana y en la economia.

Sin embargo, cuando Levy-Leblond (2008) aboga por integrar
la ciencia a la cultura, llama nuestra atencion sobre un elemento
importante que condiciona la viabilidad del proyecto: no es solo
una cuestion de compartir el conocimiento cientifico “, sino quizas
de, ante todo compartir el saber cientifico “(p.8). Para desear
implicarse en las ciencias, es necesario “tener la impresion [... de
que podemos] actuar sobre su desarrollo, elegir las orientaciones
de la investigacion, ejercer [...su] poder de decision sobre el
desarrollo de la tecno-ciencia”. Sin embargo, mientras los MINT
sean componentes de la masculinidad hegemonica, contribuyen
a la creacion de ordenes jerarquicos de género: por un lado, las
masculinidades subordinadas que no tienen acceso a la ciencia y,
por otro lado, la feminidad para la cual la ciencia seria antinatural.
Es el propio sistema de género el que contribuye a excluir a la
ciencia de la cultura general y, por lo tanto, excluye a los grupos
dominados: las mujeres y los nifios de entornos desfavorecidos,
por ejemplo.

4. ;Entonces qué hacer?
Ante la escasez (real o no) de cientificos y respondiendo a los
intereses econdmicos, se ponen en practica politicas educativas

para encontrar soluciones que hagan a la ciencia mas motivante y
cautiven al publico antes marginado, especialmente a las nifias.
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4.1. Proveer a los maestros y las maestras con medios para
ensefiar ciencias

Integrar la ciencia a la cultura parece ser fundamental tanto para
compartir el saber y el poder cientifico entre todos, como para
hacerlo parte de la cultura general. Por lo tanto, se trata de integrar
el conocimiento MINT en el conocimiento escolar basico, de la
misma manera que en otras disciplinas, al menos hasta el nivel
contenido por el curriculo real de la educacion primaria. En el
afio siguiente a esta encuesta, el Canton de Ginebra puso en
practica nuevos medios de ensefianza, disefiados por maestros de
ciencias para la educacion primaria. Estos medios se difundieron
ampliamente y se organizaron sesiones continuas de formacion.
Desde entonces, una encuesta similar realizada futuros maestros
y futuras maestras de escuela primaria ha demostrado que la
ciencia se ensefia mucho mas, al mismo nivel que sugiere el
curriculo.

Conclusion: ;Qué enfoque de igualdad?

Algunas medidas para motivar a las niflas a seguir caminos
cientificos son de inspiracion esencialista: asumen que existen
diferentes naturalezas masculinas y femeninas y luego buscan
realzar las caracteristicas asociadas con la feminidad (intuicion,
emociones, cuidado) frente a caracteristicas asociadas con la
masculinidad (racionalidad, relacion con los objetos, busqueda
del poder sobre la naturaleza y las personas). Estas teorias
esencialistas continian siendo muy populares entre el publico
porque justifican el orden social: no habria discriminacion,
porque las organizaciones respetarian la naturaleza humana y los
deseos individuales. Ademas de este postulado cuestionable, este
enfoque tiene otra dificultad: al presentar una ciencia “para las
nifias”, se puede sugerir que existe una ciencia universal versus
una ciencia especifica, que seria una ciencia para nifas, tal vez
mas facil y, en cualquier caso, por la existencia misma del sistema
de género, de menor valor. Convocar a los estereotipos femeninos
para conectar a las nifias con la ciencia tiene como consecuencia
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activarunaamenaza en el momento en que se desea contrarrestarla.
Para establecer medidas efectivas, es importante sefalar la
existencia de un sistema de representaciones que separa a
las mujeres de la ciencia y la tecnologia y también que estas
representaciones son jerarquicas: lo femenino vale menos
que lo masculino. Sin embargo, estas representaciones son
solo el subproducto del sistema de género: es porque hay un
sistema jerarquico que es el primero en el cual se producen
representaciones desfavorables para las mujeres.

"Una primera version de este articulo ha sido publicada bajo esta referencia:

Collet, I. (2016). Las mariposas para las nifias, los ciclones para los nifios. La ensefianza
de ciencias en la escuela primaria de Ginebra. Trema, (46), 63-76. El articulo ha sido
revisado y ampliado para esta edicion.

*Conferencia intercantonal de la Instruccion publica. La CIIP agrupa los 26 responsables
cantonales de la Instruccion publica en Suiza, ya que la Instruccion es responsabilidad
de cada uno de los 26 cantones.
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dirigida por Louise Lafortune y Vilma Péez Pérez
Editorial Mapal¢ (Ottawa, Canadd)

Esta coleccion estd dedicada a libros que tienen relacion con
Formacion, Sociedad y Cultura. Se pueden presentar proyectos
de libros casi terminados o terminados que traten sobre estos
temas. Asi mismo la coleccion tiene un proceso de evaluacion de
los textos en el que pueden participar los autores y las autoras.

Puede ser un libro de un autor o una autora, de un equipo o de un
colectivo de autores.

Para hacer una propuesta, es necesario completar la siguiente
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Enviar todo a:
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Enfoque de género para lograr mas equidad

(Cuales son las diferentes perspectivas de un enfoque de género en el plano
social y en el cientifico?

(Como ver la equidad de género a nivel social y educativo?
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de todos los origenes, etnias, antecedentes socioeconomicos, orientacion
sexual, entre otros, propusimos en este el libro, Enfoque de género para
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Francia y Suiza. Esta dividido en dos partes: la situacion de las mujeres en el
plano social y la situacion de las mujeres en ciencia, tecnologia, ingenieria y
matematica. Ofrece tanto reflexiones sociales, histdricas y educativas como
soluciones para implementar en diferentes campos.
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