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INTRODUCCION

En el ambito de la educacion estamos viviendo nuevas formas de ensefar a las
generaciones venideras. Bajo los ideales de innovacion e igualdad se implantan una
serie de proyectos educativos con el fin de transformar las formas de aprender y de
relacionarse entre los distintos agentes sociales. Es decir, las pretensiones de la escuela
actual van mas alla de la formacion tedrica del alumnado, pretenden una formacion
social que acorte las brechas existentes entre las diferencias. Una de las problematicas
que se aborda en la actualidad es la brecha de género, consistiendo el trabajo sobre ello
en educar al alumnado en la idea de igualdad de género para disminuir la discriminacion
que se sufre en la sociedad debido al sexo y/o género de las personas.

Sin embargo, ;qué directriz estd asumiendo la educacion en cuestion de género
en nuestros centros educativos? Si bien es cierto que son muchas las labores que se nos
han propuesto, como talleres de concienciacion sobre la violencia de género, actos en
contra de la discriminacion, etc., encontramos una enorme carencia en los contenidos de
las asignaturas, en los conocimientos que forman a nuestro alumnado en las creaciones
intelectuales y materiales femeninas. Es decir, dentro de nuestras asignaturas no
encontramos referentes de mujeres que sean objeto de estudio y si los encontramos son
estudiadas en una pagina aparte, como un apéndice o un caso aislado del contexto de
aquello que se estudia en el momento. Como dice Adrienne Rich en su obra Sobre
mentiras, secretos y silencios, ‘“nuestra historia es la historia de la mayoria de la especie,
y, sin embargo, las luchas de las mujeres por un status “humano” han sido relegadas a
notas al pie de pagina o a citas colaterales. Sobre todo las relaciones de las mujeres con
mujeres han sido negadas o relegadas como una fuerza en la historia” (Rich, 1983: 241).
Un ejemplo de ello puede ser como se estudia a las sufragistas en Historia o a Hipatia de
Alejandria en Filosofia, entre otras. Luego, por un lado, se insta a los y las docentes a
formar a las y los estudiantes en cuestiones de feminismo, género e igualdad pero, por
otro lado, estos principios no cuentan con un respaldo teorico en las aulas que doten a
los alumnos y las alumnas de las articulaciones y herramientas con las que comprender
las fuentes de la desigualdad entre mujeres y hombres, construir relaciones equitativas y
respetuosas y disponer de un conocimiento menos sesgado del que se recrea en la aulas
en la actualidad.

De este modo, en el presente ensayo sefialaremos que los contenidos curriculares



continlan seleccionandose y transmitiéndose de forma androcéntrica. Este estudio
constata que aquellos temas de estudio o investigacion relacionados con la experiencia
de las mujeres o bien no aparecen en los temarios o bien son presentados como un
afiadido o bien, atn apareciendo en los contenidos curriculares, son ignorados por una
parte importante del profesorado. Esto podemos observarlo a través de las distintas
criticas donde se menosprecian los estudios de género, se infravalora el pensamiento de
las filosofas o se desdefian las contribuciones feministas. Esto es, de distintas maneras,
tanto desde la esfera académica como desde el ambito del desempefio profesional del
profesorado, se genera la idea de que los estudios feministas y de las mujeres no tienen
el mismo valor que el conocimiento al que llamamos tradicional o candnico. Adrienne

Rich cifra esta idea en las siguientes palabras:

“Continuamente se nos esta diciendo que los verdaderos problemas,
aquellos sobre los que vale la pena trabajar, son los definidos por los hombres,
que los problemas que nosotras queremos y necesitamos trabajar son triviales,
poco académicos e inexistentes. Nos presionan para que separemos lo
“personal” (toda nuestra existencia como mujeres) de lo “académico” o
“profesional”.” (Rich, 1983: 245)

No obstante, aunque evidenciamos la persistencia de este modelo de
conocimiento androcéntrico y de transmision del mismo, en este trabajo también
indagaremos y daremos cuenta de formas incluyentes de pensar el conocimiento y de
practicas didacticas para recrearlo en las aulas. Para ello, tomaremos como concepto y
practica clave la genealogia de mujeres. Asi pues, a lo largo del primer apartado de este
trabajo, pondremos de manifiesto que dentro de cualquier institucion académica
encontramos una desigualdad criticada en teoria, pero patente en los contenidos y las
practicas debido, por un lado, al silencio y la invisibilizacion que sufren las genealogias
femeninas en las materias de estudio y, por otro, a infravaloracion de las cuestiones de
las mujeres en el mundo académico!.

Tras el desarrollo de esta perspectiva critica, el segundo apartado presentard una
propuesta tedrica y practica sobre como resolver el problema que exponemos en el
primer punto. Esta propuesta no adquiere un caracter cerrado, es decir, no pretendemos

resolver la cuestion del androcentrismo en la educacidn uUnicamente desde esta

I Mundo que solo valora aquellas cuestiones propiamente masculinas como interés objetivo del
conjunto de la humanidad.



perspectiva, pero si tratamos de, en primer lugar, mostrar la posibilidad de accion y
generacion de cambio dentro de las aulas y, en segundo lugar, exponer qué propuestas
tedricas y practicas permiten tal cambio. Estas propuestas y practicas, desde mi
perspectiva como futura profesora, dotan de sentido a mi practica docente como practica
que aspira a la formacion de individuos libres y autonomos, con la honestidad que esto
requiere en cuanto a reconocimiento de la diversidad y la diferencia. Tales propuestas
las explicaremos y articularemos a través del desarrollo de las nociones de genealogias
femeninas y mediacion, en el sentido en que las comprende el pensamiento de la
diferencia sexual y el feminismo lesbiano. Para ello, basaremos nuestras propuestas en
los trabajos de las autoras Luce Irigaray, Adrienne Rich y las autoras pertenecientes al
grupo Sofias Consuelo Flecha Garcia, Milagros Montoya Ramos, Nieves Blanco y Anna
Maria Piussi. Por ltimo, un tercer apartado recogera mi propia propuesta, a raiz de mi
experiencia docente durante el periodo de practicas, que llevé a cabo en el IES Andalan
para el Master de Profesorado, asi como mis reflexiones en torno a ella. Este ultimo
punto ampara mi experiencia al trasladar las propuestas presentadas en el segundo
apartado a la realidad y materialidad de un aula. Con ello, veremos que, por un lado, la
pretension de objetividad del conocimiento masculino sigue operando en nuestra
educacion y, por otro, que es perfectamente posible desarrollar una programacion que
incluya las propuestas teodricas de las filosofas no solo sin infringir los supuestos
requeridos por el curriculo oficial, sino desarrollando, en la préctica, los principios que
se formulan en la legislaciones vigentes.

En suma, los objetivos del presente trabajo, podrian resumirse del siguiente
modo: denunciar que lo que se lleva a las aulas como conocimiento objetivo es, en
realidad, conocimiento androcéntrico, que nace de la pretension de universalidad del
sujeto masculino, asi como evidenciar la posibilidad de un cambio en nuestra
perspectiva educativa, que valore y respete las aportaciones culturales de las diferencias,

dando espacio en las aulas a las voces, experiencias y conocimientos de las mujeres.



LAS MUJERES EN EL CURRICULO OFICIAL. UNA MIRADA CRITICA.

En este apartado planteamos un analisis de los contenidos que se imparten en las
aulas espanolas desde una perspectiva critica. A través de este analisis sefialaremos los
problemas y las consecuencias que nos llevan a afirmar que las mujeres han sido
excluidas de los relatos del conocimiento que transmitimos en nuestros centros
educativos. Si bien la legislacion vigente? apuesta por una educacion inclusiva con
respecto al sexo, género, raza, religion, entre otras cuestiones, encontramos que los
contenidos que se imparten en las aulas no son coherentes con dicha pretension, dado
que en ellos no se recogen las narraciones y los conocimientos del sexo femenino, otras
razas, religiones, etc. Esto no quiere decir que los centros no trabajen para lograr una
inclusion de su alumnado, lo que sefialamos es que el trabajo que se hace en talleres,
tutorias y actividades, que son los espacios educativos en los que se tratan, no se halla
en sintonia con los conocimientos que las alumnas y los alumnos aprenden en las aulas.
Es decir, parece que no falta un marco legal que lo permita, sino que falta profundidad,
reflexion, informaciéon y conocimientos que sean coherentes con los principios
formulados y hagan efectivas las metas que se proponen desde el marco legal. Es por
ello que he decido atender a los contenidos impartidos en Filosofia para analizar la
llamada transmision de los contenidos como uno de los elementos clave de la creacion y
recreacion de conocimientos hegemonicos y sesgados, dado que es donde encontramos
una mayor carencia de diversidad. A tal fin, que nos hemos preguntado sobre qué se
considera legitimo conocer y como se legitima aquello que se considera conocimiento.

Debido a que, como hemos senalado previamente, el objeto de nuestro estudio es
la representacion de las mujeres y el sexismo en los contenidos educativos,
analizaremos cémo en las materias se perpetiian los estereotipos de género y se
invisibilizan las contribuciones femeninas al conocimiento. Para ello, utilizaremos tres
indicadores de deteccion de sexismo en los curriculos educativos que sefiala Nieves
Blanco en “Anaélisis de materiales curriculares” (2007), capitulo en el que analiza los
contenidos que se imparten a través de los libros de texto. Estos indicadores de
deteccion son los siguientes: lenguaje, imagenes y tematicas abordadas en la materia.

El lenguaje es, segiin la autora, el espacio simbolico de representacion de la

realidad, por lo que debemos prestarle atencion en cuanto a cuestion epistemoldgica

2 Se pueden consultar los diferentes curriculos oficiales segin la normativa que establece la comunidad
de Aragon en: http://www.educaragon.org/HTML/carga_html.asp?id_submenu=60
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mas que formal. Esto se debe a que, tal y como se indica en el capitulo de “Analisis de
materiales curriculares”, a través del lenguaje somos capaces de dar o negar existencia a
las personas, cosas o sucesos (Blanco, 2007: 110). En definitiva, a través del lenguaje
podemos hacer presente la existencia de algo, permitiendo que sea objeto de
pensamiento, o invisibilizarlo, ocultarlo, de modo que permanezca impensado.

Las imagenes constituyen un lenguaje iconico y lenguaje vehicular, es decir, no
las consideramos como adorno o con un fin estético sino que reconocemos en su uso
una intencionalidad y utilidad didactica que ayuda a comprender los distintos conceptos
que se trabajan en el aula. Ademas, como constata el estudio de Nieves Blanco, entre
otros, frecuentemente son foco de estereotipos que “al ser recibidos a través de canales
perceptivos y sensitivos, suelen escapar a un analisis consciente y explicito.” (Blanco,
2007: 112). Con ello queremos decir que las imagenes que acompaifian los contenidos
que escogemos dar, bien sean en libro de texto u otro formato, adquieren relevancia en
cuanto a qué transmiten sobre lo que estamos ensefiando. Por ejemplo, si en una tarea de
una asignatura de idiomas aparecen dibujos estereotipados sobre los gustos y aficiones
de una mujer o un hombre esta imagen estard perpetuando una serie de estereotipos de
género pese a que pueda parecer, en ausencia de una perspectiva critica, inocente.

Por ultimo, la tematica la describimos como el corazon de la enseanza, aquello
que decidimos conocer y transmitir. A través de ella, ofrecemos a y conformamos en
nuestro alumnado una imagen del mundo y la realidad. Se trata de una imagen que
implica eleccion y seleccion: debemos ser conscientes de qué hemos elegido mostrarles
y qué les estamos ocultando. Es aqui donde debemos senalar el problema de la cultura
hegemonica y los contenidos androcéntricos. Con cultura hegemonica nos referimos a
aquella perspectiva cultural que ha contado con el poder y los medios con los que
imponerse como realidad Uinica e imparcial. Sin embargo, pese a esta pretension de
universalidad, la cultura hegemonica es parcial. Es decir, nuestro conocimiento no
cuenta con todas las perspectivas posibles sobre el mundo, sino que se basa en la
transmision de aquellos elementos culturales de quienes han ostentado el poder en
nuestras sociedades a lo largo de la historia. Nuestro conocimiento se narra desde la

posicion de lo que Audre Lorde denomina la “norma mitica”. En palabras de la autora:

“[...]la definicion de dicha norma [la norma mitica] suele ser: blanco,
delgado, varon, joven, heterosexual, cristiano y con medios econémicos. Es en
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esa norma mitica donde residen las trampas del poder de nuestra sociedad.
Quienes nos mantenemos al margen del poder solemos identificarnos de una
manera que nos hace diferentes y presuponemos que tal identificacion es la
causa basica de toda opresion, con lo que nos olvidamos de otras distorsiones
relativas a la diferencia, algunas de las cuales tal vez practiquemos.” (Lorde,
2003: 123-124)

A través de estos elementos se ha disefiado una imagen del sujeto y del mundo
que ha intentado englobar en si mismo al ser humano, pero que ha dejado de lado todos
los conocimientos que no respondan a estas caracteristicas. Lo que hallamos, entonces,
es un relato del mundo, un conocimiento, que solo recoge una perspectiva cultural
posicionada en el mundo como dominante a través de la opresion de las diferencias para
legitimar su estatus de universal. De este modo, la trasmision de este conocimiento se
ofrece a todas las personas bajo una idea de objetividad y neutralidad, como si fuera el
unico relato posible. Asi, encontramos, por ejemplo, clases de historia donde se habla de
América en 1492 como un descubrimiento, pese a ser una tierra habitada. Este
tratamiento de la historia pone de manifiesto que hasta que el hombre blanco occidental
no tiene conocimiento de algo ese algo no existe. Pero ;qué sucede con las personas y
culturas que alli existian? ;Y su conocimiento de esa tierra, para ellas mas que
conocida? El conocimiento que se nos sigue transmitiendo mayoritariamente en las
aulas a través de nuestros libros no recoge otra perspectiva que la que le dieron los
europeos. Con ello podemos afirmar que la cultura hegemonica se basa en
caracteristicas androcéntricas, racistas, clasistas y heterosexistas. Tal y como expone
Nieves Blanco:

“En la medida en la que reflejan un modo de “mirar” la realidad, una
vision de la sociedad, de la historia, de la ciencia y del papel que juegan en €l
los hombres y las mujeres, los libros de texto cumplen una importantisima
funcién ideolodgica (Blanco, 2001). Los datos indican que, en general y sin que
haya grandes cambios en las ultimas décadas, nuestros libros de texto recogen y
presentan como universal una cultura hegemoénica patriarcal, clasista, blanca y
eurocéntrica. Una seleccion cultural, por tanto, muy empobrecida, que no
presenta la realidad y que, por ello, no puede convertirse en un recurso para la
discusion, el debate y la critica de la propia cultura, no digamos ya para
acercarse a otras.” (Blanco, 2007: 109)

Cumplir con los objetivos inclusivos en nuestra educacion requiere no solo
atender al acceso a la educacion, sino también a la transformacion de los contenidos que

se imparten asi como a la perspectiva androcéntrica desde la cual se seleccionan estos.



Las consecuencias de repetir acriticamente unos contenidos que se asumen, por parte
del profesorado y las instituciones educativas, como los Uinicos conocimientos legitimos
no solo son epistemologicas (qué es considerado conocimiento) y metodoldgicas (como
ensenarlos). También esta repeticion tiene efectos politicos y sociales (como se legitima
aquello que se considera conocimiento), particularmente, en las vidas de las y los
estudiantes. Dicho de otro modo: ;como afecta a nuestras y nuestros estudiantes la
transmision acritica de una cultura hegemonica patriarcal, clasista, blanca y
eurocéntrica? Pese a contar con alumnado negro o gitano, los contenidos que damos en
filosofia, historia o literatura no presentan ni un solo autor o autora que comparta raza o
elementos culturales con este alumnado, es decir, nuestros alumnos y nuestras alumnas
no encuentran representaciones, vinculos o genealogias culturales en las que
reconocerse. La atencion a la diversidad o el respeto de la diferencia se convierten
entonces en expresiones vacias, pues los contenidos transmitidos presuponen y
pretenden homogeneidad.

Centrandonos en la critica de la perspectiva y los contenidos androcéntricos,
pese a los enormes esfuerzos y a las propuestas ya realizadas, como muestra, por
ejemplo, la bibliografia que manejo en este trabajo, es una tarea dificil encontrar
nombres femeninos para estudiar a lo largo de una asignatura de filosofia, historia o
cualquier otra materia. Es decir, las mujeres no cuentan con representacion vy, si lo
hacen, el contenido apenas pasa de una pagina, mostrandose la figura de una mujer o un
suceso como un caso aislado del contexto de lo que se estudia como, por ejemplo, puede
pasar en historia al estudiar a las sufragistas o al mencionar la figura de Hipatia de
Alejandria sin profundizar en su trabajo teodrico en filosofia. Estudios recientes asi lo

evidencian. Segun sefiala Gloria Rodriguez-Pina:

“El mayor estudio sobre la presencia de mujeres en los materiales
educativos, que analizdo 115 manuales de tres editoriales, contd de media un
7,5% de apariciones de mujeres en todas las asignaturas de ESO. Su autora, Ana
Lopez-Navajas advierte de que los hombres y mujeres del futuro reciben
todavia un “conocimiento amputado”, un relato histérico incompleto basado “en
un canon cultural que se corresponde a los valores y espacios masculinos, y no a
los de la totalidad de la poblacién”.” (Rodriguez-Pina, 2018)

Al acudir al propio estudio de Lopez-Navajas, Andlisis de la ausencia de las

mujeres en los manuales de la ESO: una genealogia de conocimiento ocultada,



hallamos que comparte los indicadores descritos anteriormente para detectar el sexismo
en los materiales educativos en el andlisis de Nieves Blanco. Lopez-Navajas expone en
sus conclusiones una serie de datos e indicadores alarmantes que documentan la
ausencia de las mujeres en nuestros materiales. Entre estos datos encontramos que la
presencia de mujeres en todas las asignaturas es muy baja, rondando el 12,8% y con un
7,5% de recurrencia a sus figuras. La presencia de las mujeres se presenta en estos
materiales como anecdotica, sin protagonismo relevante en la ensefianza de las materias.
También es importante mencionar que la presencia de mujeres en los conocimientos que
se imparten disminuye a medida que aumentamos de nivel en educacion. Es decir, a
mayor nivel educativo mayor es la invisibilidad de las mujeres en el conocimiento. Esto
también afecta a las asignaturas de caracter historico, dato que resulta significativo en la
medida en que son estas asignaturas las que nos dotan de memoria cultural e identidades
sociales. Ademas, en los relatos de la contemporaneidad las mujeres siguen estando
ausentes, lo cual muestra la persistencia de esta invisibilizacion (Lopez-Navajas, 2014:
301). Asi pues, con este analisis podemos constatar, por un lado, que los datos sobre la
falta de mujeres en las materias escolares hacen evidente el problema que tratamos en
este trabajo y, por otro, que los elementos transmitidos como conocimiento legitimo
necesitan de una critica y una revision urgentes.

Si tenemos en cuenta que “la escuela es una de las mas importantes instituciones
de socializacion y de educacion” (Blanco, 2007: 106), debemos plantearnos qué es lo
que estamos transmitiendo al alumnado. En otras palabras, debemos ser conscientes,
como docentes, de que en nuestros materiales, tanto libros de texto como otros
formatos, existe un sesgo cultural, una seleccion de aquellos elementos culturales que se
consideran valiosos, legitimando su conocimiento por encima de otras manifestaciones
culturales. La relevancia de ser conscientes de que transmitimos cultura sesgada reside
en que a través de tomar conciencia podemos modificar esta escena que se repite en
nuestras aulas. Si no analizamos los contenidos que llevamos a las aulas tendemos a
reproducir la cultura hegemonica, la “norma mitica” que enuncia Lorde, y con ello los
estereotipos sexistas, racistas, etc. Por tanto, la cuestion que debemos plantearnos como
docentes es ;/qué es legitimo transmitir y por qué?

Como hemos mencionado en los parrafos anteriores, encontramos una notoria

falta de representaciones femeninas en los contenidos curriculares impartidos en
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nuestras aulas. Esta carencia proviene como hemos visto de una educacion sesgada por
la transmision de una cultura androcéntrica. Como observa Adrienne Rich en Sobre
mentiras, secretos y silencios, “el lenguaje y el nombrar las cosas son poder, el silencio
es opresion y violencia” (Rich, 1983: 241-242). El silencio de los contenidos
curriculares acerca de las mujeres es violencia en el sentido de invisibilidad, de no
reconocimiento, de negaciéon de la subjetividad sexuada en femenino. Este
silenciamiento queda claramente marcado dentro de la esfera de la educacidon con la
valoracion del trabajo masculino como aquel trabajo objetivo y meritorio de llamarse
académico, tachando a los problemas trabajados por mujeres como carentes de seriedad,
profesionalidad o importancia académica. Y, sin embargo, como apunta Adrienne Rich
en otra de sus obras, Sangre, pan y poesia, deberiamos reconocer que “el hecho es que
toda ciencia, y toda investigacion, y todo arte, son ideoldgicos; no hay neutralidad en la
cultura.” (Rich, 1986: 24).

La consecuencia de este silenciamiento quedaba anteriormente perfilada: la
omision de las mujeres en las narraciones culturales nos deja ausentes en las
representaciones del mundo. Por tanto, el efecto Gltimo del silenciamiento es que éste
no permite generar el sentido de continuidad histdrica de la participacion de las mujeres
en la historia. La continuidad de las mujeres en la historia es la suma de todo lo que les
ha acontecido y han generado asi como la permanencia de una memoria que vertebre su
historia, sus genealogias. De este modo, el hecho de no poder generar esta continuidad
es lo que da como resultado las ausencias de las mujeres en el conocimiento y la falta de
representaciones. Uno de los problemas que derivamos de esta falta de representaciones
es que la autoridad femenina no ha contado con un espacio en el que materializarse
dentro de las sociedades patriarcales. Esto equivale a decir que la experiencia del mundo
sexuada en femenino ha sido menospreciada en cuanto a relato del mundo y a
conocimiento. Por tanto, que el silenciamiento no permita generar continuidad de la
presencia de las mujeres en la historia hace que los saberes de las mujeres queden
presentados como creados ex nihilo, sin vinculo con otras las actividades de otras
mujeres, sin origen. Como observaba Adrienne Rich a mediados de la década de los
setenta:

“Uno de los obstaculos culturales mas serios que encuentra cualquier
escritora feminista consiste en que, frente a cada trabajo feminista, existe la
tendencia a recibirlo como si saliera de la nada, como si cada una de nosotras no
hubiera vivido, pensado y trabajado con un pasado historico y un presente
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contextual. Esta es una de las formas por medio de la cual se ha hecho aparecer
el trabajo y el pensamiento de las mujeres como esporadico, errante, huérfano
de cualquier tradicion propia.” (Rich, 1983: 19)

Si, tal como apunta Nieves Blanco en “Analisis de materiales curriculares”, la
escuela nace para lograr que las generaciones jovenes conozcan su cultura y desarrollen
los conocimientos, habilidades y actitudes que se consideran fundamentales para la
convivencia en la sociedad y el desarrollo personal (Blanco, 2007: 106), el hecho de que
los legados de las mujeres no seran reconocidos en las materias de estudio, deja a las
mujeres en un estatuto negado, en lo impensado. Tal y como apunta Rich en “Hacia una
universidad centrada en las mujeres”, parece que asumimos que la educacion mixta
significa que es una educacion igual para todos, que nos equipara. Sin embargo, en esta
educacion mixta es donde podemos localizar el discurso del valor objetivo de la
subjetividad masculina asi como el valor secundario de las mujeres en un mundo
centrado en los hombres. En palabras de la autora: “en términos del contenido de la
educacion, no hay una sola disciplina que no obscurezca y devalte la historia y las
experiencias de las mujeres como grupo” (Rich, 1983: 161). En este sentido, rescatamos
la necesidad de actuacion que propone Marina Subirats en “De la escuela mixta a la
coeducacion” cuando expone que aunque la escuela mixta haya beneficiado a las
mujeres en términos sociales sigue actuando como una institucion discriminatoria y que,
ante ello, hemos de encontrar formas educativas que nos ayuden a superar esta
discriminacion sexista existente (Subirats, 2007: 139). Por esta razdn, nuestra propuesta
gira en torno a las genealogias de mujeres.

Que no se haya reconocido ni representado en los manuales, libros de texto y
materiales similares no quiere decir que no exista un legado cultural femenino. “De
hecho, tenemos una larga tradicion feminista tanto oral como escrita”, afirmamos con
Rich, “una tradicién que se ha construido sobre si misma, una y otra vez” (Rich, 1983:
19). Por tanto, a continuaciéon presentaremos la nocién de genealogias femeninas,
argumentaremos la necesidad de trabajar a partir de ellas y sefialaremos los beneficios
sociales y culturales que podemos obtener de llevarlas al aula. Para ello, en el siguiente
apartado, consideraré los planteamientos de Luce Irigaray, Adrienne Rich y Luisa
Muraro asi como las practicas de profesoras relacionadas con la pedagogia de la

diferencia sexual como la filosofa Anna Maria Puissi, la historiadora Consuelo Flecha o
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la profesora de Literatura Lluisa Cunillera.
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GENEALOGIAS FEMENINAS

La nocién de genealogia femenina o genealogia de mujeres procede del
movimiento y pensamiento feminista de la década de los setenta en Europa y los
Estados Unidos, principalmente. Distintas corrientes feministas como el feminismo
radical, el feminismo lesbiano, el feminismo negro o el feminismo de la diferencia
sexual, formularon esta idea para designar aquellas relaciones y lazos existentes entre
mujeres. Para configurar nuestra propuesta, nos centraremos en los desarrollos de las
pensadoras Luce Irigaray y Adrienne Rich.

Para comprender a qué nos referimos con genealogias femeninas, debemos
comenzar por un breve andlisis de lo que denominamos simbdlico u orden simbdlico y
en qué afecta a las genealogias y a la visibilidad o invisibilidad de las mujeres en el
mundo. No trabajaremos aqui con la nocidon de simbodlico que proporciona el
psicoanalisis tradicional, sino que tomamos la nocién de simbolico elaborada por las
pensadoras italianas de la diferencia sexual, en concreto, la definicién de Luisa Muraro.
Siguiendo a Muraro, el orden simbdlico es una instancia mediadora o un conjunto de
mediaciones, es decir, aquello que media entre el pensamiento y la realidad (Muraro,
1994: 92). En palabras de la pensadora Gemma del Olmo, el orden simbdlico supone
una “guia interpretativa, [...] referencia, para un colectivo social, porque dota de sentido
muchos de los comportamientos que tienen los componentes de ese colectivo” (Del
Olmo, 2006: 76-77). Partiendo, por tanto, de las ideas de estas dos autoras podemos
resumir que lo simbdlico responde a aquella instancia que nos permite mediar con el
mundo, es decir, una instancia por la cual establecemos nuestros distintos modos de
relacionarnos con y de percibir la realidad.®> En la presente investigacion hemos
argumentado que este orden simbolico con el que mediamos con el mundo es un orden
simbdlico patriarcal, mediacion que genera la perspectiva que en el apartado anterior
denominamos androcéntrica.

Las culturas patriarcales han censurado y negado las mediaciones femeninas con
el mundo. Sin embargo, con ello no queremos decir que los simbolos femeninos,
nuestras mediaciones o nuestras genealogias hayan desaparecido, sino que carecen de

reconocimiento y valor en las culturas patriarcales. Es debido a esta falta de valoracion

3 Para ampliar el concepto de orden simbdlico desde la perspectiva del pensamiento de la diferencia
sexual véase: Re-crear. Un simbdlico femenino desde el pensamiento de la diferencia sexual, trabajo
donde desarrollo el tema mas detalladamente. Publicado en: https://zaguan.unizar.es/record/56952?
In=es
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y a la aceptacion del orden simbolico masculino como unico por lo que las genealogias
femeninas han sido negadas y olvidadas.

Para recrear este simbolico femenino con el que entablar los diversos tipos de
relaciones necesarios para habitar este mundo es imperioso que las mujeres tomemos
conciencia sobre esta pérdida de simbdlico, de historia y de identidad sexuada. Para ello
debemos plantearnos la cuestion de la propia historia de las mujeres, de las mujeres del
pasado, de las mujeres de otras culturas y reconocer que se nos ha sumido en el
anonimato, que se nos ha censurado, interrumpido y devaluado cuando hemos relatado
el mundo desde nuestra posicion (Rich, 1986: 23). Para elaborar esta recreacion
trabajamos a través de dos nociones esenciales en nuestra propuesta, nombradas con
anterioridad: genealogias femeninas y mediacion. A través de éstas queremos poner de
manifiesto la existencia de una historia comlin de las mujeres y como estas relaciones
regeneran aquellos aspectos simbdlicos femeninos que afectan al mundo. Para ello,
siguiendo a la historiadora Consuelo Flecha Garcia en “Genealogia” (2006),
definiremos nuestro trabajo con las genealogias femeninas como un ejercicio de
busqueda de nuestras raices en el pasado, pero con pretensiones con respecto al presente
y al futuro. La finalidad es la de restituir una memoria historica sexuada en femenino
que no se limite ya a ser el complemento o el afiadido de la historia androcéntrica, sino
que otras narraciones y mediaciones con el mundo. Es decir, “vislumbrar que mas alla
de la tradicion masculina hay otra cosa; estd la mujer que vive y piensa” (Flecha, 2006:
48).4

Muraro, en su articulo “El concepto de genealogia femenina”, explica que “la
primera practica genealogica en el feminismo ha sido propiamente la de dar a conocer a
aquellas mujeres que nos han precedido” (Muraro, 2002). La pensadora parte de la idea
de que para las mujeres la busqueda de la genealogia nace de la relacion con su madre,
es decir, la bisqueda de genealogias femeninas no parte de algo ajeno o externo a las
mujeres sino que parte de nosotras mismas, de algo que nos conforma (Muraro, 2002).
Buscamos una parte de nosotras que desconocemos, que han censurado en las
manifestaciones culturales y en la historia humana; buscamos a las madres, que nos han
legado un mundo comun de las mujeres para poner de manifiesto el legado cultural
femenino y, en ultima instancia, buscamos el sentido profundo y las implicaciones de

las relaciones con nuestras madres, ancestras y predecesoras. Esta primera tarea, que
4 Butarelli citada en Flecha, 2006: 48.
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indica Muraro, de conocer y dar a conocer a las autoras implica remontarse a una
genealogia de mujeres en la historia y reencontrarse a una misma dentro de estas
representaciones (Muraro, 2002).

Muraro toma la idea de genealogia femenina de Luce Irigaray, quien, a

principios de la década de los ochenta del siglo XX, la formul6 asi:

“[...] es necesario, [...], que afirmemos la existencia de una genealogia
de mujeres. [...]. Olvidamos demasiado esta genealogia de mujeres puesto que
estamos exiliadas (si se me permite decirlo asi) en la familia del padre-marido;
dicho de otro modo, nos vemos inducidas a renegar de ella. Intentemos
situarnos dentro de esta genealogia femenina, para conquistar y conservar
nuestra identidad. Y no olvidemos tampoco que ya tenemos una historia, que en
la historia, aunque haya sido dificil, han existido algunas mujeres y que con
demasiada frecuencia las olvidamos.” (Irigaray, 1981: 15)

En esta formulacion aparece la necesidad y la apelacion a recurrir a nuestras
genealogias femeninas, tanto familiares como simbolicas, como fuente de conocimiento,
identidad y autoridad. Dentro de las genealogias masculinas de las sociedades
patriarcales, las mujeres no contamos con reconocimiento ni con autoridad ni con
subjetividad. Con ello queremos decir que desde la mediacion masculina del mundo, las
mujeres no somos sujetos de esa mediacion, sino objetos. La aceptacion de las
mediaciones simbodlicas masculinas no atribuye palabra alguna. En ese sentido,
entendemos el exilio del que nos habla Luce Irigaray como un destierro de lo simbolico,
dado que vivir desde las genealogias masculinas a las mujeres nos deja sin mediaciones
vivificadoras con el mundo. Esta falta de mediaciones y de genealogias femeninas hace
que las mujeres, tal y como sefnala Adrienne Rich en “;Qué necesita saber una mujer?”
(1986), hayamos vivido y sigamos viviendo ignorantes de nuestro propio contexto y a
merced de lo que la fantasia masculina proyecta sobre nosotras (Rich, 1986: 24). Por
tanto, las genealogias femeninas se hacen urgentes y necesarias en la medida en que
necesitamos reconocernos, dotarnos de autoridad, identidad e historia comun.

En suma, las genealogias femeninas son aquellos lazos, aquellas relaciones, que
se establecen entre mujeres. No solo tomaremos esta acepcion para describir las
genealogias femeninas que se dan en el seno de la familia, sino también las relaciones
que se establecen entre las mujeres, por ejemplo, entre profesoras y alumnas. Con esto
se quiere senalar que reconocemos otro tipo de autoridad simbolica en el mundo, que se

hace visible cuando dotamos de valor y reconocimiento a la palabra de las mujeres.
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Proponemos, entonces, la creaciéon de un mundo comin de las mujeres desde el
ejercicio de las practicas genealdgicas, un retorno a una cultura femenina que nos ha
sido censurada en las sociedades patriarcales. Adrienne Rich en su articulo
“Condiciones de trabajo: el mundo comun de las mujeres”, publicado en su obra Sobre
mentiras, secretos y silencios (1983), analiza la cuestion del mundo comun de las
mujeres llegando a la firme conclusion de que “el solo hecho de compartir la opresion
no constituye un mundo comun [de las mujeres]” (Rich, 1983: 240). La autora relata
que las mujeres hemos vivido y vivimos en la servidumbre al hombre y que el mundo
comun de la servidumbre no es un mundo comun de las mujeres. Esta servidumbre se
da por imposicion social y cultural pero aparece disfrazada en términos de amor o
sacrificio. De este modo, la servidumbre doméstica y emocional de las mujeres es lo que
ha posibilitado el trabajo de los hombres, con el que crean su mundo comun (Rich,
1983: 242-244). No obstante, las mujeres han accedido, eventualmente, al mundo
comun de los hombres, viviendo en la esfera publica y privada de la vida segun los
términos masculinos. Pero vivir a través de la experiencia masculina no permite atender
a nuestras necesidades propias como mujeres, en palabras de Adrienne Rich: “El puede
ensefiarle a nombrar su experiencia en un lenguaje que le permita vivir, trabajar y quizas
tener éxito en el mundo de los hombres. Pero €l no tiene las llaves para el poder que ella
podria compartir con otras mujeres” (Rich, 1983: 248). Para conformar un mundo
comun debemos salir de la loégica fagocitadora masculina, debemos dejar de relatar el
mundo desde sus términos y comenzar a hacerlo desde nuestra propia experiencia. Si el
trabajo de las mujeres enfoca en sus propias necesidades serd, pues, este mismo trabajo
propio el que posibilite la creacion de un mundo comun de las mujeres. Para llevar a
cabo este trabajo Rich sostiene que es necesario dotarnos y relacionarnos con nuestro
pasado femenino y trabajar para crear una comunidad de mujeres de la cual podamos
depender (Rich, 1983: 253).

Atendiendo a esta necesidad de un mundo comun, de una comunidad femenina
expondré, a continuacion, una serie de propuestas acerca de como realizar practicas
genealdgicas que nos permitan crear una cultura femenina, desarrolladas por la
pensadora Luce Irigaray. Si bien la primera practica genealdgica, como hemos visto con
Luisa Muraro, es la de conocer y divulgar el conocimiento de y sobre nuestras

antecesoras, las practicas que planteamos a continuacion pasan por el acercamiento
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recobrar el respeto por lo corporal y lo natural, utilizar imagenes que representen a
mujeres y su relacion, educar a ambos sexos en el respeto a la diferencia sexual y
resignificar el espacio con nuevas interpretaciones de nuestra posicion en el mundo. La
proposicion de estas experiencias no recoge Unicamente la construccion de una memoria
historica de las mujeres, sino que éstas son planteadas de forma que articulen las
genealogias en la cotidianidad, en las relaciones presentes de las mujeres, y garanticen
la longevidad de las genealogias femeninas en el futuro. Estas practicas muestran,
ademas, que las formas de retornar a las genealogias y simbolico femenino son plurales
y su manifestacion es mucho mas amplia que la tarea académica de investigar y divulgar
sobre las figuras femeninas a lo largo del tiempo.

Irigaray propone esta serie de practicas destinadas a articular nuestras
genealogias en su obra Yo, ti, nosotras (1992). Estas practicas genealdgicas que recoge
la filosofa francesa son ejemplos de como crear genealogias, o de como continuar
creando un legado de lo femenino para las mujeres presentes y futuras. En primer lugar
Irigaray destaca el respeto al cuerpo, que para la pensadora se cifra en el respeto a la
naturaleza, a los alimentos y a la vida. El sentido de esta propuesta es reencontrar el
respeto por la naturaleza y los conocimientos de aquello de su dominio, a saber:
nuestros cuerpos. Para establecer practicas genealodgicas femeninas, para encontrar
nuestras raices en el mundo, es preciso atender en un primer momento a nuestra
corporalidad y dedicar espacio al conocimiento de nuestros cuerpos, conocimiento
oscurecido en las sociedades patriarcales®. El respeto al cuerpo y a la naturaleza pasa
por el respeto al cuerpo femenino, a la madre, como elemento simbolico creador de
vida. La autora cifra este respeto al cuerpo, que se entrelaza con el respeto a la madre,
como elemento imprescindible para reconciliarnos con nuestra identidad de mujeres
(Irigaray, 1992: 45), recordando también la importancia de educar en esta misma
consideracion a los hombres, pues también ellos han perdido la conexion con la madre y
los simbolos femeninos.

La segunda propuesta de la pensadora francesa nos plantea reconciliarnos con la
identidad femenina a través del uso de imagenes que evoquen genealogias de mujeres.
Colocar imégenes de, por ejemplo, una genealogia familiar madre-hija hace que

visibilicemos este tipo de relaciones, dejando lugar dentro de si para la afirmacion de

5 Como podemos ver a través de los ejemplos de la medicina, donde el cuerpo de la mujer quedo
estudiado a través de las dolencias masculinas y a penas se reservo espacio para atender
cientificamente a la menstruacion, los genitales de las mujeres, etc.
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una identidad y la restauracion del valor de estas relaciones y su simbolico (Irigaray,
1992: 45). Las iméagenes funcionan aqui como lenguaje vehicular, un simbolo que nos
hace comprender nuestra historia. Si bien la autora propone imagenes de mujeres con
vinculos familiares, éstas pueden recoger momentos con otras mujeres que de algun
modo hayan marcado nuestra experiencia del mundo (como pueden ser de profesora-
alumna, colegas de profesion, amistades, etc.). Materializando las relaciones y los
vinculos entre mujeres nos es mas facil afirmar su existencia, de modo que las
comprendemos y valoramos como un elemento importante de nuestras vidas.

Una de las practicas mas interesantes de Irigaray se basa en la educacion de
ambos sexos en el respeto a la diferencia sexual no jerarquica. La importancia de esta
propuesta reside en que se centra en respetar las distintas identidades por lo que suponen
en si mismas, no por el papel que se les asigna desde la cultura patriarcal: “El es él; ella
es ella. Ely ella no se reducen a ser funciones complementarias, sino que corresponden
a identidades distintas. [...] No pueden ser identificados s6lo por sus acciones y sus
roles.” (Irigaray, 1992: 46). Al ser educados en el seno de la diferencia y el respeto a
ésta, las mujeres dejarian de verse como un algo anexable, complementario y necesitado
de explicacion. Es decir, dejarian de ser ajenas a ellas mismas para ser ellas quienes se
conocen y enuncian el conocimiento sobre si. Por otro lado, la educacion en la
diferencia sexual haria que los hijos admitieran otra subjetividad distinta a la suya, es
decir: ya no posicionarian la subjetividad masculina como universal. El respeto a la
diferencia sexual no jerarquica tendria, por tanto, el fin de romper con la exclusion de la
diferencia sexual femenina sobre la que se basan las sociedades patriarcales y sus
jerarquias (Irigaray, 1992: 43).

La ultima propuesta de la autora que sefialamos se basa en la creacion de
espacios. Irigaray considera que disponer de un espacio es algo esencial para que las
relaciones, bien con una misma bien con el otro, puedan crearse y continuar dandose
(Irigaray, 1992: 47). Estos espacios a los que se refiere la pensadora francesa no solo se
corresponden con acceso de las mujeres a espacios fisicos abiertos, sino también a
espacios culturales y/o sociales, espacios internos personales y la apertura del propio
cuerpo a esos espacios ocupando lugares, aprendiendo movimientos y gestos que antes
no habian sido experimentados o aceptados para nosotras en nuestra sociedad. El hecho

de crear o disponer de dichos espacios genera la posibilidad para las mujeres de
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experimentar el mundo en primera persona, no desde los relatos de la experiencia
masculina. Podemos incluso senalar la practica de des-aprender alguno de los gestos
adquiridos por tradicion para las mujeres, como, por ejemplo, las sonrisas complacientes
ante vejaciones verbales, como una practica espacio-corporal. La propuesta irigariana
se trata, en definitiva, de vivir los potenciales espacios que habitemos en cuanto a seres
libres y autonomos.

Lo que encontramos a través de estas propuestas es la necesidad de un
conocimiento sobre las mujeres que nos permita poner en valia nuestras relaciones con
el mundo y, ademas, valorar nuestra pertenencia a una genealogia femenina como
experiencia mediadora con el mundo. Las propuestas de Irigaray producen los
escenarios simbolicos donde dotar de valor a la palabra y experiencia femenina para
restaurar la valia de las genealogias femeninas. Esta creacion de espacios supone,
ademds, un ejercicio genealdgico en si mismo debido a que para realizar estas
propuestas es necesario no solo una afirmacion del simbolico femenino sino también
una practica que lo recree.

Tras las propuestas irigarianas de creacion y practica de genealogias femeninas,
vamos a presentar las ideas que diferentes autoras contemporaneas, pertenecientes al
grupo Sofias®, estan trabajando desde el intercambio de experiencias y la creacion de un
saber ligado a la experiencia. Estas ideas, ligadas a las practicas expuestas
anteriormente, nos permitirdn conocer coémo podemos crear y continuar la practica
genealogica femenina en nuestros espacios educativos. La idea que comparten y
trabajan de forma colaborativa las integrantes de Sofias parte de tomar la confianza
como fundamento de una practica educativa basada en las mediaciones y autoridad
femeninas. Como veremos a continuacion, la confianza es la préctica que dota de
sentido al aprendizaje, de forma que pone en relacion los conocimientos con las
mediaciones con el mundo. Es decir: la confianza es el elemento que necesitamos
practicar en nuestras aulas para generar un aprendizaje significativo, que permita
establecer mediaciones entre las y los alumnos, los conocimientos y el mundo.

Para detallar mas en profundidad qué supone la practica de la confianza en tanto
practica generadora de mediaciones, vamos a exponer las ideas de Milagros Montoya.

Para la docente burgalesa la confianza es el elemento clave con el que poner en relacion

6 Grupo de mujeres dedicadas a la docencia en distintos niveles educativos que propone una practica
educativa nacida desde la politica de mujeres y que surge en el afio 2000.
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la autoridad y mediaciones femeninas con la practica de la ensefanza. Su propuesta
parte de hacer lugar en el aula a las relaciones de confianza, que ella describe como
“relaciones que nos hacen ser, sentir y hablar como somos” (Montoya, 2006: 91).
Montoya contempla dos aspectos principales que hacen que la ensefianza reglada
abandone el caracter de confianza que podemos encontrar en el aprendizaje materno:
por un lado, observa que a medida que avanzamos de nivel educativo los conocimientos
se adquieren por imposicién mas que por aprendizaje, es decir, los conocimientos se dan
como elemento indiscutible, como algo que hay que conocer, habiendo perdido muchas
veces el sentido de por qué y para qué deben conocerse. Esto descontextualiza al
alumnado con respecto a ese conocimiento. Por otro lado, la autora sefiala que el papel
que asumen muchas veces los y las docentes es el de transmisor de una amalgama de
conocimientos exigidos, distanciando al docente de su faceta de educador y mediador
(Montoya, 2006: 94). Para Montoya, estas circunstancias hacen que el estudiantado
pierda la relacion entre ensefianza y mediacion con el mundo. Esta desvinculacion
genera una “des-confianza”, un espacio donde las alumnas y los alumnos no pueden
conectar los aprendizajes consigo mismas ni consigo mismos, donde no entienden de
qué manera lo aprendido media con el mundo siendo ellos y ellas sujetos de la
mediacion. Por ello, la confianza es el componente que introduce en sus clases como
factor transformador de la relacion educativa.

Por tanto, la importancia que tiene la confianza como elemento educativo reside
en que es capaz de generar un espacio donde el conocimiento suponga una mediacion
con la que entendemos el mundo. Lo que proponemos a partir de esto es la mediacion
como practica genealdgica, es decir, hacer de las mediaciones educativas una practica
genealdgica femenina, permitiendo entablar en las aulas relaciones que doten a la
subjetividad femenina de autoridad, sin suprimir las diferencias que cada mujer encarna
y relacionando las propias diferencias que coexisten en ella, para no practicar
unicamente la genealogia como adquisicion teorica o académica de una serie de apuntes
histdricos.

La mediacion, segun la descripcion de Milagros Rivera, que recoge Asuncion
Lopez Carretero en “Hacerse mediacion viva” (2006), es poner en relacion dos cosas
que antes no lo estaban o cuya relacion se habia roto. Es crear vinculos, el origen de

algo nuevo. Asi la mediacion originaria es lo que haria viable la vida humana: el hecho
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de pensar a cada uno y cada una en su singularidad irreductible (Lopez, 2006: 135).
Las mediaciones femeninas son, pues, tomadas aqui como el saber de las propias

mujeres, saber que emana de su propia experiencia en el mundo:

“[...] un saber que proceda de las propias mujeres, que beba en su
subjetividad, que permita engarzar a quien es mediacion de las relaciones vivas
ganadas hoy con el ayer, pues una parte substancial de la experiencia humana
femenina se ha quedado fuera de la historia y fuera de la politica (Rivera, 2001:
20-21).” En Lopez, 2006: 62. 8

Respecto al ambito de la educacion, encontramos que la mediaciéon femenina
supone, en primer lugar, poner en relacion la palabra femenina con la legitimidad. Esto
significa reparar la relacion entre autoridad y femenino, materializando y dotando de
valia la palabra y conocimientos femeninos. Se trata de materializar en el discurso las
representaciones simbolicas y las producciones materiales que reflejan el modo en el
que se ha comprendido la realidad desde la experiencia sexuada en femenino. Esto
dotaré a nuestras alumnas de un contexto y herencia culturales que permitan florecer en
ellas el sentimiento de pertenencia a una representacion del mundo que emana de su
experiencia, a una genealogia de mujeres. Por tanto, no podemos reducir la practica de
la mediacién en educacion a la transmision de conocimientos sobre mujeres a lo largo
de la historia, sino que el quid de tomar la mediacion como practica genealogica reside
en como recreamos estos conocimientos. Es decir, la préctica genealdgica que
proponemos no es simplemente llevar las autoras a los contenidos, sino hacer que estos
contenidos sobre las autoras estén dotados de sentido. La mediacion, por tanto, no es
simplemente transmision. Como apunta Nieves Blanco en “Saber para vivir” (2006), la
practica educativa deberia dotar a nuestras alumnas y alumnos de aquellos
conocimientos necesarios y utiles para su vida, haciéndolos llegar a la experiencia del
saber. Para ello, es la propia docente quien debe ser mediacion entre la cultura y el
alumnado (Blanco, 2006: 162). Esto da la oportunidad de plantearse qué y cémo voy a
ensefiar en el aula. La practica genealdgica que proponemos comienza por la
evaluacion, por un lado, de qué conocimiento sobre las mujeres estamos llevando al
aula o si lo estamos llevando y, por otro lado, como estamos impartiendo ese

conocimiento.

7 Rivera citada en Lopez, 2006: 135.
8 Rivera citada en Flecha, 2006: 62.
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A través de estas propuestas hemos querido manifestar la posibilidad de crear y
re-crear genealogias femeninas dentro del contexto educativo, de forma que nuestras
alumnas y nuestros alumnos puedan restaurar la relacion con el simbodlico femenino,
con la madre, en sus experiencias. De este modo, nuestra presentension es elevar el
conocimiento de y sobre las mujeres al mundo educativo (y no solo a éste), de forma
que nuestras alumnas presentes y futuras encuentren un contexto y una fuente de
representaciones propias, una comunidad con sentido histérico y de continuidad sobre
su condicion como mujer y un legado cultural que portar que permita valorar las

relaciones y mediaciones femeninas con el mundo.
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LA MATERIA LLEVADA AL AULA

Después de conocer en qué sentido la mediacion supone poner en practica las
genealogias femeninas, haciendo circular la autoridad femenina, voy a describir como
trasladé esta practica al contexto educativo durante mi periodo de précticas en el
instituto Andaldn de Zaragoza. Este apartado, debido a que recoge una experiencia
personal, lo escribiré en primera persona, para mostrar que estas ideas, como todas las
ideas, surgen de una subjetividad, de una quien, evocando la terminologia de Hannah
Arendt. Dado que el trabajo gira en torno a cdmo recuperar la autoridad femenina y a
como recrear las genealogias femeninas, no suprimo mi subjetividad del cuerpo del
texto, sino que la utilizo para poner en relacion los apartados anteriores con mi propia
practica educativa.

En esta ltima parte del trabajo expondré tanto mi propia propuesta didactica,
que fue llevada a cabo durante mi periodo de practicas del Master de Profesorado y que
incluyo el estudio de la filésofa Simone de Beauvoir y sesiones sobre la misoginia en la
filosofia clasica, como la de Lluisa Cunillera, docente catalana que narra en su articulo y
memoria para licenciatura de estudios, respectivamente “Germanes de Shakespeare: la
literatura des de la llibertat” y Germanes de Shakespeare. Una proposta no
androcentrica per a l'enseyament de la literatura, como introdujo en sus asignaturas
una propuesta sobre el estudio de la literatura a través de autoras. Con esto pretendo
mostrar que es posible trabajar en las aulas desde contenidos inclusivos respecto al
sexo/género e ilustrarlo con ejemplos de como se han llevado a cabo este tipo de
programaciones en las aulas.

Si bien en los anteriores apartados he mostrado una mirada critica en torno a la
educacion sexuada en masculino, con pretension de universal y neutral, asi como he
atendido a las propuestas de diferentes autoras de recuperar el pensamiento y la voz
femeninas, lo que cabe destacar en este apartado, en primer lugar, es que la educacion
sigue teniendo un sesgo claramente androcéntrico. Esto pude verificarlo en mi periodo
de practicas a través de los contenidos que se consideraba imprescindibles. Ante la
propuesta de unidad didactica presentada para la parte de Metafisica, bajo el titulo “La
pregunta por el ser”, la tutora del centro nos pidié impartir autores “clasicos”. Nuestra
propuesta de unidad didactica de Metafisica contenia varias sesiones sobre las filosofas

Simone de Beauvoir y Luce Irigaray (véase Anexo I). Sin embargo, se nos insto a
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suprimir parte de esta unidad para incluir en el contenido las explicaciones sobre las
teorias de Marx y Nietzsche. Cabe destacar que nuestras practicas se desarrollaban con
el curso de primero de bachiller, por lo que no teniamos que atender al contenido
exigido para la prueba de acceso a las universidades, donde los mencionados autores
son de estudio obligado. Ante la exigencia de la tutora pautamos suprimir la explicacion
de la diferencia sexual irigariana como dualidad ontologica primera, en favor de los
autores indicados. No obstante, mantuvimos a Simone de Beauvoir y el desarrollo de su
idea de la relacion Yo/Otra (véase anexo II).

Esta experiencia me ha llevado a reflexionar tanto sobre los contenidos
androcéntricos, cuestion que marcd el punto de partida de esta investigacion, como
acerca de las inercias que dificultan los cambios y que no guardan relacion directa con
lo exigido por la ley. Desde mi punto de vista, esto nos habla claramente de que una
parte importante de las resistencias, incluso negativas, a introducir cambios en los
contenidos curriculares no solo procede del curriculo oficial (es decir, de la ley o la
normativa), sino también de la propia mentalidad de la sociedad, incluida la del
profesorado. Al tener idealizada la tradicion filoséfica y/o percibir la filosofia
exclusivamente desde el punto de vista del canon, nuestras propuestas, las cuales si
cabian en el marco del texto legal, fueron recibidas por la tutora como extrafias y
controvertidas.

Ademéds, quiero subrayar que la incorporacion del pensamiento de las fildsofas,
junto con el cambio de perspectiva que ello supone, no solo es posible, sino realizable
en un aula de secundaria, como muestran los ejemplos mencionados en el apartado
anterior y mi propia experiencia en el marco de las practicas de este Master. Tomando
este tipo de relaciones educativas como referencia, quise trasladar esta practica al aula.
Por ello tomé tres determinaciones clave que pautaran mi periodo de practicas:

La primera de estas decisiones fue que el desarrollo de mis clases no me
pertenecié unicamente a mi. Los desarrollos de los contenidos fueron pensados,
trabajados y discutidos junto con mi compafiera de practicas Lara Torres Quero. Esta
decision de trabajar de modo conjunto enriquecié no solo mi trabajo con respecto a los
contenidos, sino que la relacion que establecimos dio lugar a un espacio de debate, de
critica constructiva y, sobre todo, de autoridad femenina. En esta relacion ambas nos

reconocimos como figuras de autoridad y el reconocimiento que establecimos dio como
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resultado que, dentro de las aulas, puesto que ambas acudiamos a las sesiones
programadas para la otra, el alumnado se percatara de y asumiera ese reconocimiento.
Es decir: a través de esta primera determinacion logramos que nuestra voz, nuestro
conocimiento y nuestra autoridad tomara forma y espacio.

La segunda determinacioén, tomada también juntamente con Lara, fue la de
incluir en el temario a filésofas como figuras centrales de estudio. El disefio de la
unidad didactica original, cuyo esquema queda expuesto en el Anexo I, incluia Ila
propuesta de Simone de Beauvouir en torno al dualismo Yo/Otra, y a la autora Luce
Irigaray y su analisis de la filosofia y la realidad desde “el Otro o lo Femenino”. Las
filosofias de Beauvoir e Irigaray abordan la pregunta por el ser que constituia el hilo
conductor de la unidad didactica disefiada, formulan interrogantes y ofrecen
perspectivas novedosas y originales con respecto al canon filoséfico. Planteamientos
que permiten reflexionar sobre aquello que consideramos filosofia. La propuesta de
trabajo con Irigaray versaba sobre las claves de su pensamiento en las que destacan la
critica a la filosofia de sujeto unico y masculino y su apuesta por el pensamiento de la
diferencia sexual, que gira en torno a la pensabilidad de la diferencia como diferencia
radical y no jerarquica. No obstante, como ya hemos mencionado con anterioridad, a
peticion de la tutora de practicas del IES, tuvimos que modificar nuestra propuesta para
agregar a Nietzsche y Marx, autores de los que habiamos prescindido. Es por ello que
fue preciso reenfocar nuestra propuesta hacia el dualismo mas tradicional, el de
“Idealismo/Materialismo”, a la hora de trabajar la critica y presentar el dualismo
“Yo/Otra” como cierre de la unidad con Simone de Beauvoir. No obstante, nuestra
pretension inicial fue la de profundizar en este ultimo dualismo. Cabe sefialar, ademas,
que Irigaray hubiese sido la filosofa idonea para analizar los estrechos vinculos entre
ambas dicotomias (idealismo/materialismo y yo/Otra) y abordar tanto una critica
profunda de los presupuestos de la metafisica occidental como un planteamiento
alternativo al marco tedrico que ésta representa.

Para la elaboracion de dicha unidad, decidimos estructurar los contenidos en
torno a un hilo conductor: el problema del dualismo metafisico abordado desde
diferentes perspectivas a lo largo de la historia del pensamiento occidental. Decidimos
plantear esta problematica a través de preguntas y textos relevantes de autores y autoras;

pretendiendo con ello conducir al alumnado hacia una revision critica del
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androcentrismo filos6fico de nuestra cultura, sobre el que se sostiene nuestra lectura de
la realidad. Finalmente, uno de nuestros objetivos didacticos fue que el alumnado
aprendiera a pensar acerca de la posibilidad de otra forma de entender el mundo que no
opere mediante dualismos jerarquicos que crean ldgicas de dominacion y subordinacion.
Con ello, pusimos en juego el ejercicio genealdgico primero, que sefialabamos citando a
Muraro, a saber: la busqueda de aquellas fildsofas que nos precedieron.

La tercera determinacion fue poner de manifiesto en el aula la carencia de
referencias femeninas que encontramos y encuentran a lo largo de la vida académica de
una persona. Trabajamos con el alumnado acerca de las razones y repercusiones de esta
ausencia a través de varios debates desarrollados en las sesiones practicas, con el fin de
que nuestro alumnado pudiera desarrollar una vision critica con respecto a la falta de
mujeres en su formacion y reflexionara sobre sus causas y consecuencias. Para ello, la
filésofa Simone de Beauvoir, constituyd la fuente tedrica de andlisis. Ademas, de forma
trasversal al analisis tedrico de la pensadora francesa y para ejemplificar lo expuesto en
este analisis, trabajamos diferentes textos de los autores clasicos y su vision sobre lo
femenino (véase Anexo III y IV). De este modo, ofrecimos al alumnado una serie de
textos donde se categorizaba & lo femenino desde la subjetividad masculina y
organizamos los debates en torno a cémo la tradicion de pensamiento filosofico-
occidental ha conceptualizado lo femenino como un diferencia jerarquizada y
desvalorizada y negado su relato del mundo en tanto relato epistemoldgico. Para llevar a
cabo estas actividades con textos, dividiamos al alumnado en diversos grupos y a cada
uno de esos grupos asignabamos un texto sobre el que reflexionar bien las cuestiones
ofrecidas, por nosotras, como eje vertebrador de la actividad, bien aquellas cuestiones
que pudieran surgirles a ellas y ellos a raiz de estas lecturas.

Para ejemplificar este tipo de actividades que desarrolldbamos en el aula, vamos
a describir como se trabajo en torno a un texto concreto. Esta sesion tuvo lugar tras
explicar en el aula el analisis de Beauvoir del dualismo Yo/Otra y sus implicaciones en
las lecturas de la realidad y se vertebro en torno a la afirmacion de la autora francesa, en
su obra El segundo sexo, “no se nace mujer, se llega a serlo”. Para ello, el fragmento

que facilitamos fue el siguiente:

“Ya no se sabe a ciencia cierta si aln existen mujeres, si existiran
siempre, si hay que desearlo o no, qué lugar ocupan en el mundo, qué lugar
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deberian ocupar. «;Donde estan las mujeres?», preguntaba recientemente una
revista no periodica (1). Pero, en primer lugar, ;,qué es una mujer? «Toda la
mujer consiste en el Utero». Para indicar que la mujer esta condicionada por su
constitucion bioldgica. Sin embargo, hablando de ciertas mujeres, los
conocedores decretan: «No son mujeres», pese a que tengan Utero como las
otras. Todo el mundo estd de acuerdo en reconocer que en la especie humana
hay hembras; constituyen hoy, como antafio, la mitad, aproximadamente, de la
Humanidad; y, sin embargo, se nos dice que «la feminidad esta en peligroy»; se
nos exhorta: «Sed mujeres, seguid siendo mujeres, convertios en mujeres.» Asi,
pues, todo ser humano hembra no es necesariamente una mujer; tiene que
participar de esa realidad misteriosa y amenazada que es la feminidad. Esta
feminidad ¢la secretan los ovarios? ;O estd fijada en el fondo de un cielo
platénico? [...] En tiempos de Santo Tomas, aparecia como una esencia tan
firmemente definida como la virtud adormecedora de la adormidera. Pero el
conceptualismo ha perdido terreno: las ciencias bioldgicas y sociales ya no
creen en la existencia de entidades fijadas de forma inmutable que definan
caracteres dados como los de la mujer, el judio o el negro; consideran que el
caracter es una reaccion secundaria ante una situacion. [...] No se nace mujer:
se llega a serlo. Ningiin destino bioldgico, psiquico, economico, define la
imagen que reviste en el seno de la sociedad la hembra humana.”

BEAUVOIR, S., El segundo sexo, “Introduccién” y “Segunda parte: Destino”.
Gallimard, Paris, 1949. [Traduccion: Alicia Martorell]

(Beauvoir, 2011:47-48 v 371)

Todo el alumnado se cuestion6 en un primer momento qué es ser mujer. Ademas,
nosotras ofrecimos las siguientes preguntas con las que desentrafiar el fragmento y
pensar sobre la propuesta de Beauvoir: ;Qué relacion guarda el concepto de “mujer”
con las convenciones sociales? ;Tiene efectos la definicion de dicho concepto en la
realidad material y en la vida social? ;Podriais poner algiin ejemplo? ;Por qué afirma
Beauvoir que en 1949 ya no se cree en esencias o “entidades fijadas de forma
inmutable”? ;Creéis que esto tiene alguna relacion con el giro lingiiistico y la idea de
que somos los seres humanos, por medio del lenguaje y los conceptos, quienes
ordenamos la realidad y, por lo tanto, la creamos o conformamos de algiin modo?

Con este planteamiento previo, en la clase en la que me tocod desarrollar esta
sesion, dividi al alumnado en un total de cinco grupos, compuestos por un maximo de
cuatro alumnos y alumnas por grupo. En este momento de la actividad, el trabajo
consistid en una lectura grupal del fragmento de la obra de Beauvoir, en la resolucion de
las cuestiones de las que Lara y yo acompafiamos el texto y en la proposicion de nuevas
preguntas que les surgieran a raiz de trabajar y pensar sobre el fragmento. La respuesta
del alumnado de mi clase fue muy satisfactoria, personalmente, debido a que no solo

mostraron interés por la actividad, sino que ademas propusieron cuestiones que antes no
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se habian atrevido a plantear previamente en sus clases. En general, estas propuestas
propias de las alumnas y los alumnos, hablando con sus propias palabras, giraron en
torno a por qué tenemos que definir a la mujer como feminidad, por qué el pensamiento
de la mujer no se considera pensamiento real, por qué no dejamos que las mujeres nos
digan qué y quiénes son o por qué seguimos creyéndonos las ideas misoginas de los
pensadores cldsicos. Esta ultima aportacion nos parecid relevante debido a que
visibilizaba la misoginia patente en los autores de filosofia, palabras que se han obviado
del estudio de sus textos pero que afectan enormemente a la concepcion del mundo y de
las mujeres. Por ello decidimos preparar, para la siguiente sesion, un pequefio
documento con las citas misoginas de los grandes pensadores occidentales y dejar un
tiempo de debate libre sobre este tipo de afirmaciones y como nos han afectado (véase
Anexo 1V).

Al trabajar con este enfoque, tanto mi compaiera como yo, pretendimos generar
una dindmica en el aula que permitiera que circularan las voces femeninas, tanto de la
historia como las presentes en la clase. Por tanto, nuestro objetivo, en relacion con
nuestra metodologia, fue crear un espacio de mediacion entre el alumnado y el
conocimiento, que se diera de forma dinamica, que se abriese a nuevas formas de
conocer, a nuevas perspectivas por abordar. En definitiva, que acercara a nuestro
alumnado al ejercicio critico y la reflexion a través de aprender, ensefar y pensar fuera
de los parametros exclusivamente masculinos presentados como universales. En este
sentido, establecimos una mediacion entre alumnado y conocimiento que, por una parte,
se alejo de mostrar la filosofia Gnicamente como una sucesion de teorias sobre
problemas establecidos por la intelectualidad masculina, y, por otra, se centré6 en
practicar una filosofia viva, en ofrecer al estudiantado herramientas con las que pensar
el presente a través de las filosofas y en proponerles reflexionar sobre el significado
filosofico y el sentido vital del reconocimiento de la diferencia desde puntos de vista no
hegemonicos, parafraseando a la poeta y ensayista Audre Lorde, como una cuestion
actual con raices historicas, mediando también de este modo entre pasado y presente
(Lorde, 2003: 133-134).

En suma, la perspectiva que adoptamos en nuestras clases se guid por la
necesidad de romper con la pretension de neutralidad y objetividad del conocimiento.

En consecuencia, las decisiones que tomamos en cuanto a seleccion de los contenidos,
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estructuracion de la unidad didéctica y eleccion de la metodologia estuvieron sujetas,
por un lado, a la critica a los contenidos androcéntricos presentados como objetivos y,
por otro, la propuesta de un marco critico que permitiese que en el aula se dieran otro
tipo de reflexiones y cuestionamientos. Asi pues, tanto Lara Torres Quero como yo,
concebimos nuestra posicion como docentes en términos de mediacion, mediacion para
ofrecer al alumnado conexion y relacion entre una cultura femenina y feminista, una
critica a la universalidad del sujeto masculino y un conocimiento que les fuera 1til a la
hora de enfrentar cuestiones que encuentran en su realidad y su presente. De este modo,
llevamos la materia al aula: pensando la practica educativa de la filosofia como
mediacion y practicando la mediacion como practica genealogica.

Encontramos precedentes de nuestra propuesta en los planteamientos de muchas
docentes que practican la educacion como mediacion y la mediacidn como practica
genealdgica en, por ejemplo, la obra Escuela y educacion del grupo Sofias, donde se
recogen los testimonios y puestas en comun de diversas autoras en torno al debate de
como trasladar la autoridad femenina y el orden simbodlico de la madre a la practica
didactica, o el libro Educacion, nombre comun femenino, el cual hemos citado varias
veces a lo largo de este ensayo, donde profesoras e investigadoras escriben sobre una
educacidon que nazca desde las relaciones y la autoridad no jerarquicas, exentas del
ejercicio del poder de un colectivo hacia otro. En este trabajo expondremos, en
concreto, la experiencia de Lluisa Cunillera, filologa que se dedica a la docencia de la
lengua y literatura catalanas en la educacion secundaria desde hace mas de veinte afos,
a través de sus trabajos Germanes de Shakespeare (2004-2005), memoria en la que
expone como desarrollo su propuesta de una didactica de la literatura no androcéntrica,
y “Germanes de Shakespeare: la literatura des de la llibrtat” (2007), articulo publicado
en la revista Duoda donde recoge los principios de su propuesta didactica.

El planteamiento que esta autora lleva al aula nace de las mismas necesidades
que hemos senalado anteriormente: ofrecer al alumnado un conocimiento no
androcéntrico y poner de manifiesto la palabra y autoridad femenina. En el articulo
“Germanes de Shakespeare” (2007), describe que sentia cierto malestar en clase debido
a que el curriculo de literatura ofrecia principalmente textos firmados por hombres y
que no proveian la vision femenina del mundo, lo cual supone para, como hemos

argumentado en este trabajo, la negacion de la palabra y autoridad femeninas asi como
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la censura de las genealogias y del relato femenino del mundo. Estas transmisiones del
conocimiento del mundo desde la perspectiva masculina, tomada como objetiva y
universal, se le hacian dificiles de comprender e incomodas de justificar, dado que desde
su propia experiencia no podia atribuirles siempre la credibilidad con las que se
presentan (Cunillera, 2007: 149-150). Por tanto, el primer paso que da para resolver esta
situacidn es crear una antologia de escritoras en la que se muestren, ademads, espacios
literarios diferentes a los habituales. Para ello, Cunillera repiensa el disefio curricular
tanto como el aula como espacio de ensefanza-aprendizaje. Para ello se guia por dos
objetivos principales que fundamentan su propuesta: recuperar la palabra de las mujeres,
especialmente de las escritoras, en los centros educativos como elemento basico de la
formacion personal y promover la presencia de la literatura en las aulas.

Para abordar el modo de trabajo en que Cunillera desarrolla su propuesta,
analizaremos, en primer lugar, como la autora describe la creacion de un espacio para su
disefo curricular, apartado en el cual es interesante ver las ideas que propone sobre
como ampliar la programacién del curso con su antologia de autoras. En segundo lugar,
atenderemos a cdmo organiza el tiempo y las actividades para llevar este tipo de
practica a cabo en el aula, parte interesante ya ejemplifica como pueden organizarse los
tiempos y las tareas para asumir las ampliaciones de contenido en las programaciones
didacticas de una asignatura.

Para elaborar una antologia de mujeres, Cunillera establece en un primer
momento que ésta debe partir de las autoras de la literatura catalana, ya que es el primer
lazo que considera necesario para el alumnado cataldn con sus genealogias femeninas;
ademas pretende que su programacion atienda, asimismo, a autoras de otras culturas,
siendo preferencia aquellas escritoras que compartan origenes culturales con el
alumnado. A través de esto lo que se busca es, por un lado, poner de manifiesto la
diversidad del alumnado presente en las aulas espafiolas del presente e introducir, por
otro lado, una valoracion hacia estas diferencias nombrandolas y reconociéndolas
mediante las voces que quedaron recogidas en la literatura. Ademds, Cunillera
contempla las aportaciones de las mujeres en otros ambitos académicos y artisticos,
como la filosofia o la pintura, dentro de su disefio curricular. Esto hace que el corpus
textual tenga un hilo central que relacione distintos temas y proporcione un contexto

teodrico preciso pero no falto a cada uno de los contenidos que se impartan. Finalmente,
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la docente considera la idea de presentar esta propuesta a otros docentes y, si es posible,
sensibilizar con su propuesta al mundo educativo sobre adoptar un punto de vista no
androcéntrico en sus contenidos (Cunillera, 2007:147-148).

Estas ideas que expone Cunillera, sobre cdmo crear un espacio para un disefio
curricular no androcéntrico en las aulas, son la materializacion del planteamiento tedrico
que exponia en el apartado anterior, de mano de las autoras Audre Lorde y Adrienne
Rich, cuando referia a la necesidad de atender a las diferencias entre mujeres y crear un
mundo comun de las mujeres. Los objetivos de Cunillera pretenden mostrar una
genealogia de mujeres a través de la literatura, respetando las diferencias existentes
entre mujeres, tanto dentro del aula como dentro de su antologia. Esto queda patente en
el objetivo que establece de tratar a autoras catalanas y/o espafiolas y de origenes
culturales diversos, que coincidan con los del alumnado de la clase con procedencias
extranjeras. Con ello consigue el estudio de una heterogeneidad de genealogias
femeninas, en las que todas las diferencias cohexistentes dentro de su aula puedan
reconocerse y dialogar sin que en el aprendizaje del alumnado se establezcan jerarquias,
sin que unas obras se pretendan como el maximo exponente de valor literario. En
definitiva, lo que pretenden tanto el objetivo de Cunillera como las ideas de Lorde y
Rich es dar cabida y voz a todo tipo de expresiones de las diferentes experiencias
humanas, en este caso experiencias femeninas, sin jerarquizar su valor por medio de
criterios de exclusiébn como son el sexismo, el racismo, la homofobia, etc. y creando
practicas para mediaciones libres.

En suma, al aportar autoras a los contenidos de su asignatura Cunillera incluye la
mirada y la palabra femeninas sobre el mundo. Para llevar a cabo un disefio curricular
con esta propuesta, se necesita atender tanto a los contenidos que consideramos incluir,
en este caso las diferentes autoras, como a los aspectos didacticos que generan sentido y
continuidad en la unidad didactica, en su caso un eje vertebrador entre los distintos
temas y el tipo de enfoque que se presenta en las explicaciones. Es decir, a través de los
objetivos que nos propone la docente catalana podemos derivar que el disefio curricular
de contenidos no androcéntricos pasa por preguntarse consciente y reflexivamente qué
conocimientos decido seleccionar y como medio entre el alumnado y esos
conocimientos para generar con las y los estudiantes una experiencia de saber.

Puedo fijar la importancia que le doy a la actividad concreta de Cunillera en dos
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hechos: que en su programacion trabaja con un pensamiento critico y reflexivo para
ahondar en qué problemas encuentra en la asignatura de literatura (sexismo en los
contenidos e invisibilidad de las mujeres en los contenidos) y que propone actividades
con las que trabajar las genealogias de mujeres en su materia. Es decir, para mi el
interés que despierta la programacion de Cunillera es que pasa por los dos estadios que
considero necesarios para una regeneracion de la educacion hacia un saber no
androcéntrico. Cunillera parte de una base de critica y reflexion, como la que he
expuesto en el primer apartado, y actiia en consecuencia a través de la proposicion de
practicas genealogicas, como la busqueda y estudio de mujeres literatas que nos
precedieron (siendo esta la practica genealogica primera que mencionaba Muraro),
practica que considero necesaria de proponer y cuyos ejemplos quedan recogidos en el
segundo apartado del presente trabajo.

Los tiempos y la organizacion de actividades que propone Cunillera, como
hemos mencionado previamente, también suponen un elemento de interés en tanto que
son la materializacion de los propios objetivos de su programaciéon y de mis
pretensiones teoricas del presente ensayo. Cunillera redacta en su memoria que tuvo,
primero, que elaborar un corpus textual donde recogi6 las obras y fragmentos que queria
tratar en la asignatura. En segundo lugar, redact6 las unidades didécticas entre las que se
reparten los textos escogidos y, por ultimo, escogié la metodologia, desarrolld las
actividades a realizar y las organizé en funcion del tiempo y avanzaces en los
contenidos (Cunillera, 2004-2005: 17-18). Cabe destacar, entre estos clementos, la
metodologia que ella utiliza. Esta es relevante debido a que esta unidad, tal como esta
propuesta, se trabaja mediante la lectura y andlisis de textos y la elaboracion de
actividades didacticas adaptadas a cada fragmento u obra a tratar. Es decir, esta
metodologia no se basa en transmitir una serie de datos o conocimientos de las autoras,
sino en trabajar, reflexionar y comprender las propuestas que encierran los textos de
cada una. Podemos encontrar un ejemplo de la metodologia que Cunillera propone en
como relata la experiencia de trabajo de los textos y las autoras a través de la actividad

de creacion de un diario:

“En mis clases de literatura hacemos un diario semanal y recogemos las
experiencias vividas donde, ellas y ellos, y también yo, podemos expresar lo
que los textos han significado para nosotros y la relacion que hemos visto entre
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los textos y la vida y también lo que se produce o se desarrolla en el aula. Al
principio, costo aceptar esta practica, pero con el paso de los dias los diarios son
mas personales y mas libres y los hacen de buen gusto, porque van
descubriendo la importancia de hablar en primera persona.” (Cunillera, 2007:
153).°

Este tipo de metodologia en las actividades evidencia que Cunillera utiliza la
mediacion como practica educativa. Ella no entabla el saber y el aprender desde el
acopio de una serie de datos sino desde la comprension de la palabra y la vivencia. El
hecho de que las y los alumnos puedan interactuar con el texto y escribir en un diario las
experiencias personales que recogen de la lectura, hace que la practica educativa cobre
un sentido personal para ese alumnado. Este tipo de actividades entabla una mediacion
para el alumnado, una medicaciéon femenina al tratarse de autoras que, como
concluiamos en el apartado anterior, supone poner en relacion la palabra femenina con
la legitimidad y la autoridad. Ademas, respecto a la docente, la autoridad que se
manifiesta en el aula ya no es una autoridad por jerarquizacion de roles, sino mas bien
una autoridad asumida desde el reconocimiento que se establece por medio de las
relaciones de la docente con las y los alumnos. Cunillera sefiala en su articulo
Germanes de Shakespeare que “no hay aprendizaje significativo si no se da crédito y
autoridad a la persona que lo transmite.” (Cunillera, 2007: 151)!°. Por tanto, lo que
pretendemos todas y todos aquellos docentes que trabajamos en las aulas desde la
mediacion es crear un espacio de aprendizaje significativo para las y los alumnos y
hacer de la relacion con ellas y ellos una practica generadora de sentido, para que a
partir de ella circule la autoridad en el aula. Esto hace la relacion con el alumnado el
principal soporte de la educacion. (Cunillera, 2207: 151). La mediacién femenina como
practica en la educacion genera, no solo en este caso concreto sino en todos aquellos en
los que sea utilizada, un tipo de relacion educativa creadora y recreadora de
genealogias, simbologias y autoridad femeninas.

De este modo, el planteamiento y la practica docente de Cunillera, por un lado,

evidencian la viabilidad de propuestas educativas como la que presentamos en este

Cita original: “En les meves classes de literatura fem un diari setmanal on recollim les experiénces
viscudes, on elles i ells, i també jo, podem expressar el que els textos han significat per a nosaltres i la
relacié que hem vist entre els textos i la vida i també el que s'esdevé a 'aula. Al principi, va costar
d'acceptar aquesta practica, per amb el pas dels dies els diars son més personals i més lluires i els fan
de bon grat, perqué van descobrint la importancia de poder parlar en primera persona.”

10 Cita original: “ I no hi ha aprenentatge significatiu si no es dona crédit i autoritat a la persona que el
transmet.”

34



trabajo y, por otro, constituyen una inspiraciéon y una referencia para la nuestra.
Podemos concluir, por tanto, que no existe impedimento normativo alguno que
imposibilite adoptar un punto de vista no androcéntrico en nuestras asignaturas. Por lo
que, siendo la mediacioén una practica no solo posible sino ya presente en algunas aulas,
estimamos que se trata de una cuestion que apela a la responsabilidad de cada docente
en cuanto docente, puesto que, como se desprende de nuestra argumentacion, un
conocimiento androcéntrico no puede seguir siendo considerado un conocimiento
legitimo. Consideramos que cada docente ha de desarrollar su capacidad de mirar de
forma critica a los contenidos que imparte y comenzar a presentar una mediacion entre
la cultura y el alumnado mas completa y real que la propuesta por el conocimiento

androcéntrico y la subjetividad masculina.
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CONCLUSIONES

En el presente trabajo hemos mostrado los problemas y necesidades de una
sociedad educada por medio de nociones culturales exclusivamente patriarcales. En
primer lugar, hemos llegado a la conclusion de que la educacion que recibimos en las
instituciones educativas existe una fuerte carencia de figuras y representaciones
femeninas y de que esto no se debe unicamente a lo establecido en el curriculo oficial,
sino que también depende de la cultura de la que formamos parte. Al fin y al cabo, el
curriculo oficial de una asignatura responde al pensamiento de una sociedad que tiene
una valoracién muy clara y marcada de que es legitimo transmitir en sus centros
educativos.

Sin embargo, esta legitimidad no es algo meritorio sino la consecuencia de la
idealizacion de lo tradicional, una forma de romantizar la hegemonia cultural y
justificarla en su posicionamiento opresivo. Idealizar la tradicion o asumir acriticamente
el canon filos6fico, en este caso, es, pues, un ejercicio de posicionamiento: un ejercicio
por el cual se asumen los contenidos tradicionales como los legitimos de conocer, como
los que deben tener espacio en el aula sin cuestionamientos. Estos contenidos
tradicionales que tomamos por legitimos recogen, en filosofia, el pensamiento de los
grandes padres del pensamiento occidental. De este modo, debemos detenernos en dos
caracteristicas de dicho pensamiento tradicional: que todo son “padres” y que todos son
europeos. Si analizamos estas caracteristicas observamos que nuestros contenidos
recogen unicamente el pensamiento masculino y eurocéntrico, tomando esta parte por el
todo y presentando al alumnado una filosofia sexuada exclusivamente en masculino. Por
tanto, las claves y herramientas de las que la filosofia puede dotar a nuestro alumnado
son unicamente los parametros de la subjetividad masculina con los que componer una
imagen y un conocimiento de mundo. Al analizar diferentes documentos sobre los
materiales con los que transmitimos el conocimiento nos hemos dado cuenta de que la
invisibilidad de las mujeres no es un caracter accidental ni depende tampoco de la falta
de aportaciones de las mujeres. Lo que hemos encontrado es un sistema que, por un
lado, expulsé durante siglos a las mujeres de la educacion académica y del
conocimiento y, por otro, que si las mujeres cuentan con el privilegio de ser educadas,
todo trabajo que produzcan que no esté en sintonia con la problematica desarrollada

desde la subjetividad masculina no entrard en consideracion como conocimiento
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legitimo. Por tanto, lo que podemos derivar de esto es que se ha deificado la
subjetividad masculina hasta el punto de que los propios hombres han perdido la nocion
de su subjetividad, categorizando sus producciones simbolicas de objetivas e
independientes. Es decir: la propia masculinidad ha olvidado que este relato del mundo
pertenece a su subjetividad, lo ha tomado y transmitido como conocimiento objetivo del
mundo y le ha dotado de imparcialidad.

Como respuesta a esta posicion educativa tradicional hemos propuesto las
genealogias femeninas como fuente de otro tipo conocimiento, uno conocimiento que ha
estado olvidado y oscurecido por esta subjetividad masculina pretendida universal. Para
desarrollar este punto hemos propuesto una serie de practicas genealogicas, sexuadas en
femenino, que nos permitieran acceder a otro tipo de autoridad, reconocimiento y
conocimiento que quedaron y quedan limitados a los margenes en las sociedades
patriarcales. A través del ejercicio de las genealogias y mediacién femeninas, podemos
concluir que existe un orden de relaciones distinto al masculino y que en ellas se
encierran conocimientos valiosos y necesarios para entender la composicion del mundo,
como lo es, por ejemplo, el conocimiento de los cuerpos de las mujeres. A través de
estas practicas, en concreto con la medicacion, podemos acceder a una esfera simbdlica
que al dotar a la palabra y autoridad femeninas de reconocimiento propicia un cambio
en el orden de relaciones con una misma, con el otro y con el mundo. Asi pues, un
indicador de este cambio, una produccion colateral que denota este desplazamiento es,
en palabras de Adrienne Rich: “un inicio de retos intelectuales a los hombres con la
suficiente valentia y madurez emocional para reconocer hasta qué extremo la cultura
centrada en el hombre los ha limitado y cegado también a ellos” (Rich, 1983: 153). Si
tenemos en cuenta el trabajo de muchas mujeres por establecer un orden de relaciones
distinto, encontramos que estos trabajos productos del cambio de los que habla Rich
estan ya presentes en el intelecto masculino, como puede observarse, por ejemplo, a
través de la investigacion sobre masculinidades diversas o divergentes que se plantean
desde la filosofia y la sociologia.

El sentido de mi propuesta educativa pasa por una profunda revision sobre la
labor docente, por elegir de forma critica y consciente qué y como voy a ensefiar en el
aula. En este caso la mediacion como practica genealdgica responde a dos necesidades:

la de generar aprendizaje significativo en el alumnado, un aprendizaje que sea efectivo
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para desarrollarse en el mundo, y la de que ese aprendizaje sea honesto con la realidad,
en cuanto a que eduque en una perspectiva que no oscurezca ni subordine las
experiencias de las diferencias. La propuesta de Cunillera en concreto, y la de muchas
otras docentes e investigadoras como, por ejemplo, las mujeres pertenecientes al grupo
Sofias, son garantia de mi propia propuesta en el sentido de que no es una proposicion
huérfana dentro del contexto educativo. En el trabajo docente, hecho desde la mediacion
y las genealogias femeninas, me preceden muchas madres que ya han llevado y estan
llevando a cabo ejercicios genealdgicos en sus aulas y asignaturas y en sus obras y
ensayos. Es por ello que no podia presentar el desarrollo del apartado “La materia
llevada al aula” unicamente sobre mi propuesta, porque la practica de la mediacion y las
genealogias exige evidenciar nuestras raices, nuestros origenes y los de nuestro
pensamiento. No podia, pues, exponer un ejemplo de practicas genealdgicas femeninas
emitiendo un discurso desde la imagen del Genio que desarrolla sus ocurrencias desde
la mas absoluta exclusividad.

De este modo, encontramos que, pese a las barreras que nos establece la cultura
patriarcal, las mujeres podemos encontrar formas de retornar a lo que nos es propio, a
nuestro conocimiento y nuestra palabra. Esta practica puede hacerse bien a través de las
genealogias femeninas y la mediacion, como hemos mostrado en el presente trabajo,
bien a raiz de otro tipos de practicas que pongan de manifiesto la autoridad femenina en
el mundo. Teniendo en consideracion las propuestas tedricas y practicas del presente
ensayo, lo que presentamos es la necesidad de romper con una educacidon basada en el
androcentrismo, la negacion de las diferencias y en la romantizacion de las opresiones
para dar cabida a los relatos del mundo que nacen desde las diferencias, desde las
singularidadares irreductibles y la pluralidad de las identidades. Si bien hemos intentado
dar cabida aqui a las narraciones femeninas, se insta con esta Ultima idea a abrir el
espacio a cualquier diferencia, bien sea sexual, racial, de orientaciones sexual u otra

experiencia humana.
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ANEXOS

Anexo I:

Esquema unidad didéactica de Metafisica. Lara Torres y Leyre Franco.

1° sesion. Esta sesion la desarrollaremos a través de preguntas iniciales a cerca
de como contemplamos la realidad, y qué entendemos por realidad, y en torno a la
explicacion de los conceptos de Metafisica y Ontologia. Es una sesion introductoria
para conocer el nivel inicial y la organizaremos por medio de la explicacion de estos
términos y un debate sobre las preguntas iniciales.

2° sesion. El dualismo platdnico a través de la lectura y explicacion del “Mito de
la caverna”.

3° sesion. El dualismo antropolégico trabajado a partir de fragmentos de Platon y
Descartes. Nos centraremos en trabajar los conceptos de “Esencia/Apariencia” en Platon
y “Res cogitans/Cuerpo” en Descartes.

4° y 5° sesion. Dualismo aristotélico segun la teoria hilemoérfica. Trabajar desde
el dualismo “Activo/Pasivo” en su afectacion a la realidad a través de fragmentos
guiados por preguntas.

6° sesion. Dualismo “Sujeto/Objeto” en Kant guiado por las preguntas de como
conocemos la realidad, con especial atencion a la idea de mediacion o subjetividad en la
lectura de la realidad.

7° sesion. Giro lingiiistico a través de fragmentos de Butler. Reflexion en torno a
la mediacion del lenguaje y creencias culturales en el conocimiento de la realidad.

8° sesion La realidad de los seres humanos a través de las cuestiones de como
me conozco y cdmo conozco a los otros. Esto se tratara a través de la explicacion de
relacion “Amo/Esclavo” en Hegel (dualismo Yo/Otro).

9° y 10° sesion. Implicaciones de pensar el dualismo Yo/Otro mediado por el
sexo. Dualismo Masculino/Femenino en la metafisica occidental. Esto se trabajara en
torno al pensamiento existencialista de Beauvoir.

11°y 12° sesion. La realidad desde “el Otro o lo Femenino”. Explicacion de la
realidad a través de la diferencia sexual de Irigaray. Esta explicacion dara voz a la parte
censurada de la realidad en la cultura occidental. Lecturas femeninas de la realidad y
disrupcion con el masculino universal como sujeto unico metafisico.

13° y 14° sesion. Debates en torno a lecturas criticas y propositivas sobre la
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metafisica en torno al concepto de dualismo trabajado en la unidad. Trabajaremos a
través de textos contemporaneos para conocer otros modos de relacionarnos con la
realidad en el presente, siempre en relacion a los problemas del dualismo metafisico que
hemos oftrecido.

15° sesion. Evaluacion. Disertacion escrita (temporalizada en la hora de clase) en
torno a una o varias preguntas formuladas en relacion a lo transmitido en la unidad
didactica.

La unidad didactica esta estructurada en torno a un hilo conductor que es el
problema del Dualismo metafisico abordado desde diferentes lugares a lo largo de la
historia del pensamiento occidental, que lo trabajaremos por medio de preguntas y
textos relevantes de autores y autoras; y que nos conducird a una revision critica del
androcentrismo filos6fico de nuestra cultura, sobre el que se sostiene nuestra lectura de
la realidad. Finalmente, uno de nuestros objetivos didacticos es que el alumnado pueda
pensar acerca de la posibilidad de otra forma de entender el mundo que no separe

necesariamente las cosas por medio de un dualismo jerarquico y bélico.
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Anexo I1:

Temporalizacion | Contenidos Objetivos Competencias | Criterios de

clave evaluacion

Sesion 1 Introduccién a la| Obj. FI. 1 CCL Evaluacion
metafisica con | Obj. FI. 2 CAA diagnostica para
preguntas y Ob;. FI. 4 comprobar las
debate. necesidades del
Distincion entre aula.
metafisica y
ontologia.

Sesion 2 Dualismo Ob;. FI. 1 CCL Participacion y
ontologico de | Obj. FIL. 3 CCEC actitud
Platon y “Mito | Obj. FI. 4 dialogica en
de la caverna”. |Ob;j. FIL. 10 clase.

Sesion 3 Dualismo Obj. FI. 1 CCL Participacion y
antropologico en | Obj. FI. 2 CCEC actitud
Platon y Ob;j. FI. 3 CAA dialégica en
Descartes. Obj. FI. 4 clase.

Trabajo con Obj. FI. 7
textos. Ob;. FI. 10

Sesion 4 Metafisica Ob;. FL. 1 CCL Participacion y

aristotélica. Ob;. FI. 4 CCEC actitud
dialogica en
clase.

Sesion 5 Dualismo Ob;. FI. 1 CCL Participacion y
aristotélico Obj. FI. 2 CCEC actitud
“Activo/Pasivo” | Obj. FI. 3 CAA dialogica en
en relacion al Ob;. F1. 7 CSC clase.
dualismo Ob;. FI. 8
“Hombre/Mujer |Obj. FI. 9
”. Trabajo con
textos.

Sesion 6 Epistemologia 'y |Obj. FI. 1 CCL Participacion y
metafisica Ob;. FI. 4 CCEC actitud
kantianas. CAA dialégica en
Dualismo CD clase.
“Sujeto/Objeto”.

Actividad con
video,

Sesion 7 Giro lingtiistico |Obj. FI. 1 CCL Participacion y
con textos de Obj. F1. 2 CCEC actitud
Nietzsche y Ob;j. FI. 3 CAA dialégica en
Butler. Ob;. FI. 4 CSC clase.

Ob;. F1. 7
Ob;. FIL. 8
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Obj. F1. 9
Ob;. FI. 10
Sesion 8 Giro lingtiistico |Obj. FI. 1 CCL Participacion y
con textos de Obj. F1. 2 CCEC actitud
Nietzsche y Ob;j. FI. 3 CAA dialégica en
Butler. Ob;. FI. 4 CSC clase.
Ob;. F1. 7
Ob;. FL. 8
Obj. F1. 9
Ob;. FI. 10
Sesion 9 Dialécticadel | Obj. FIL. 1 CCL Participacion y
“Amo/Esclavo” |Obj. FI. 4 CCEC actitud
en Hegel. Obj. F1. 8 CSC dialégica en
Obj. F1. 9 clase.
Sesion 10 Existencialismo |Obj. FI. 1 CCL Participacion y
y feminismo de |Obj. FI. 2 CCEC actitud
Beauvoir. Ob;. FIL. 3 CAA dialogica en
Ob;. FI. 4 CSC clase.
Ob;. F1. 7
Ob;. FI. 8
Ob;. F1. 9
Ob;. FI. 10
Sesion 11 Existencialismo |Obj. FL. 1 CCL Participacion y
y feminismo de |Obj. FI. 2 CCEC actitud
Beauvoir. Ob;. FI. 3 CAA dialogica en
Trabajo con Ob;. FI. 4 CSC clase.
textos. Obj. F1. 7
Ob;. FI. 8
Ob;. F1. 9
Ob;. FI. 10
Sesion 12 Prueba de Obj. FI. 1 CCL Produccion
evaluacion Ob;j. FI. 3 CAA escrita, critica,
escrita: Ob;. FI. 4 CCEC original y
disertacion. Ob;j. FI. 6 creativa de una
Obj. F1. 7 breve reflexion
Obj. FI. 10 filosofica.
Sesion 13 Entrega de las Evaluacion de
calificaciones la docencia por
finales y parte del
encuesta de alumnado.

evaluacion del
profesorado.
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Anexo III:
Texto 1.
“... el macho y la hembra se distinguen por una cierta capacidad y una
incapacidad (es decir, el que es capaz de cocer, dar cuerpo y segregar un esperma con el
principio de la forma, es el macho. Llamo <<principio>> no a ese tipo de principio del
que se origina, como de la materia, algo similar a su generador, sino al principio que
inicia el movimiento y que es capaz de hacer esto en ¢l mismo o en otro. A su vez, el
que recibe pero es incapaz de dar forma y segregarlo es una hembra)”.
Aristoteles, “Seccion Distincion fundamental entre macho y hembra”, Reproduccion de
los animales, 765b, 8-16. (Madrid, Gredos, 1994, p. 242. Traduccion de Ester Sanchez).
Texto 2.

“Desde luego, el que no se parece a sus padres es ya en cierto modo un
monstruo, pues en estos casos la naturaleza se ha desviado de alguna manera del género.
El primer comienzo de esta desviacion es que se origine una hembra y no un macho.
Pero ella es necesaria por naturaleza: pues hay que preservar el género de los animales
divididos en hembra y macho”.

Aristoteles, “Seccion Semejanza de los hijos con sus padres”, Reproduccion de los
animales, 767b, 7-10. (Madrid, Gredos, 1994, p. 246. Traduccion de Ester Sanchez).
Texto 3.

“... lo de la hembra [la menstruacion, su “liquido reproductor’’] también es un
residuo y posee todas las partes en potencia pero ninguna en acto. También posee en
potencia aquellas partes en las que se diferencia la hembra del macho. Pues igual que de
seres mutilados (57) unas veces nacen individuos mutilados y otras no, de la misma
forma, de una hembra unas veces nace una hembra y otras nace un macho. Y es que la
hembra es como un macho mutilado, y las menstruaciones son esperma, aunque no
puro, pues no le falta mas que una cosa, el principio del alma”.

Aristoteles, “Seccion Accion del esperma”, Reproduccion de los animales, 737a, 23-30.
(Madrid, Gredos, 1994, pp. 143-144. Traduccion de Ester Sanchez).

Nota 57 (Nota de la traductora): “El término que utiliza Aristoteles es peperoména, que
incluye los significados de <<mutilado>>, <<malformado>> y, en general, se refiere
con esta palabra a todos los seres que no han terminado su desarrollo y sufren alguna

deformacion congénita. En las lineas siguientes, aplica este término a la hembra,
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entendida como un animal incompleto con relaciéon al macho. La hembra seria para
Aristoteles uno de los fracasos de la naturaleza. Sobre esta idea volverd mas adelante”
(Op. cit., pp. 144.).

Texto 4.

“La comparacion con el cuerpo masculino pone en evidencia, pues, dos aspectos
del cuerpo de las mujeres: la equivalencia en la diversidad, pero, sobre todo, el defecto,
la imperfeccion sistemadtica con respecto a un modelo. Aristoteles diria que el cuerpo
femenino es desemejante del masculino segin lo mas y lo menos. No debe subestimarse
esta manera cuantitativa de medir la desigualdad sexual, pues, para Aristoteles, la
diferencia segun lo mas y lo menos es una categoria precisa, la que distingue un ave de
un ave —un gorrion de un aguila, por ejemplo- o un pez de un pez. En resumen, es la
diferencia entre los animales que pertenecen a un mismo genos [género, categoria
universal/logica que acoge a todas las sustancias que comparten cualidades
esenciales/formas comunes]. (...).

[Ahora bien] Cuando habla de aparatos genitales, Aristoteles corre el grave riesgo de
tener que sacar esta conclusion: el macho y la hembra deberian percibirse como
distintos en cuanto a la forma y dividirse en dos géneros autonomos. Sabemos que si se
mantiene la definicion de género como reproduccion de una forma, esto resulta
inadmisible. Y comprendemos cémo, sin renunciar explicitamente a la aporia,
Aristoteles la resuelve subrayando y repitiendo que el dimorfismo sexual [dos
formas/esencias] es una cuestion de mas y de menos [por lo tanto, una inica forma con
accidentes diferentes]. Es precisamente con esta condicidon, la de hacer olvidar la
configuracion distinta del macho y de la hembra, como estos dos cuerpos terminan por
parecer dos variantes cuantitativas [accidentales] de una forma Unica, el eidos [forma]
que se reproduce en un genos [género].

Sissa, Gulia, “Filosofias del género: Platon, Aristételes y la diferencia sexual”, en Duby,
Georges y Perrot, Michelle (dir.), Historia de las mujeres. Vol.1. La Antigiiedad,
Madrid, Taurus, 2000, pp. 116-117.

5. Nota de clase.

Los dos sexos del género humano se conciben como dos variantes de la misma
forma esencial: la humana racional. Pero de tal modo que la divisién entre acto y

potencia y, por lo tanto, entre materia y forma, se daria por medio de la division sexual.
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Es decir: el hombre constituiria el principio activo del género humano, y la mujer, el
principio pasivo. El hombre, el ser con su forma esencial, la razon, en acto; y la mujer,
como un ser humano en potencia y, de este modo, privado de su ser esencial en acto
(que seria ser hombre). En definitiva, la mujer es la negacion, la carencia, la falta de ser
efectivo, de actualizacion de su razon, debido a su carencia formal que se expresa en su
carencia material: su ausencia del aparato genital masculino. Ello implica la
accidentalidad del ser mujer, puesto que la sustancia o sujeto esencial del género (el
modelo perfecto, la forma ideal del ser humano que le hace ser lo que es y que es causa
primera de todos los seres humanos que existimos o han existido en la realidad) la
encarna el hombre y, por lo tanto, el modo de ser de la mujer es una negacion, falta o
carencia predicada de dicha sustancia Hombre.

Esta idea se extiende a todas las especies animales, esto es: los géneros de seres
vivos que poseen unas caracteristicas esenciales comunes se dividen por sexo para la
consecucion del fin ultimo de toda especie, que es la supervivencia. Pero esta division
se da siempre de un modo jerarquico, de tal manera que los machos poseen el principio
activo de la creaciébn o generacidon en su esperma y, necesariamente entonces, en su
naturaleza; mientras que las hembras constituyen la materialidad o el principio pasivo
sobre el que se imprime la forma o esencia que genera la existencia. Esto implica la
concepcion de las hembras de todas las especies —incluida la humana- como mero
receptaculo del ser (la que recibe el ser y lo sostiene pero nunca lo crea y, por lo tanto,
necesita de una sustancia en movimiento superior a ella que le dé existencia). Las
hembras, en conclusion, no tienen principio de ser, no encuentran la causa de su
existencia en si mismas; necesitan del macho, que si es un ser activo, con movimiento y

sustancia propia.
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Anexo IV:

Texto 1. La omision de lo individual y de lo real nos proporciona el concepto del
mismo modo que también nos proporciona la forma, mientras que la naturaleza no
conoce formas ni conceptos, asi como tampoco, en consecuencia, géneros, sino
solamente una X que es para nosotros inaccesible e indefinible.

NIETZSCHE, F., Sobre verdad y mentira en sentido extramoral, 1873. [Traduccion:
Royo Hernandez, S.].

.Qué consecuencias tiene esta idea para el concepto de “naturaleza”?
(Existe una diferencia entre la naturaleza y la cultura humana? Si es asi,
Jpodemos conocerla? ;Qué implicaciones tiene esto para el conocimiento humano?

Texto 2. Esa capacidad de volatilizar las metaforas intuitivas en un esquema,
esto es, de disolver una imagen en un concepto, pues en el &mbito de esos esquemas es
posible algo que nunca podria conseguirse bajo las primeras impresiones intuitivas:
construir un orden piramidal por castas y grados, crear un mundo nuevo de leyes,
privilegios, subordinaciones y delimitaciones, que ahora se contrapone al otro mundo de
las primeras impresiones intuitivas como lo mdas firme, lo mas general, lo mejor
conocido y lo mas humano y, por ello, como una instancia reguladora e imperativa.
NIETZSCHE, F., Sobre verdad y mentira en sentido extramoral, 1873. [Traduccion:
Royo Hernandez, S.].

,Qué efectos materiales tiene la ordenacion conceptual y lingiiistica? Poned
algun ejemplo de ordenaciones jerarquicas sociales fundamentadas sobre
conceptos que nos hacen entender la realidad de un determinado modo.

Texto 3. Admitir la innegabilidad del sexo o su materialidad es siempre admitir
alguna version del sexo, alguna de materialidad... . Afirmar que el discurso tiene
caracter formativo no significa afirmar que origina, causa o compone, exhaustivamente,
lo que reconoce; antes bien es, en cambio, afirmar que no existe ninguna referencia a un
cuerpo puro que no sea al mismo tiempo una formacion adicional de ese cuerpo. En este
sentido, no se niega la capacidad lingiiistica para referirse a cuerpos sexuados, pero se
modifica el significado mismo de la referencialidad.

BUTLER, J., Cuerpos que importan, 1993.
.Qué consecuencias tiene el “giro lingiiistico” o la centralidad del lenguaje

como creador de realidades para la concepcion de hombres y mujeres? ;La
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division sexual de los seres humanos en dos géneros es natural o cultural? ;Definen
las caracteristicas materiales o bioldgicas el significado de los conceptos
“masculino” y “femenino”?

Texto 4. Ya no se sabe a ciencia cierta si ain existen mujeres, si existiran
siempre, si hay que desearlo o no, qué lugar ocupan en el mundo, qué lugar deberian
ocupar. «;Dénde estan las mujeres?», preguntaba recientemente una revista no periodica
(1). Pero, en primer lugar, ;qué es una mujer? «Toda la mujer consiste en el utero». Para
indicar que la mujer estd condicionada por su constitucion bioldgica. Sin embargo,
hablando de ciertas mujeres, los conocedores decretan: «No son mujeres», pese a que
tengan utero como las otras. Todo el mundo estd de acuerdo en reconocer que en la
especie humana hay hembras; constituyen hoy, como antafio, la mitad,
aproximadamente, de la Humanidad; y, sin embargo, se nos dice que «la feminidad esta
en peligro»; se nos exhorta: «Sed mujeres, seguid siendo mujeres, convertios en
mujeres.» Asi, pues, todo ser humano hembra no es necesariamente una mujer; tiene que
participar de esa realidad misteriosa y amenazada que es la feminidad. Esta feminidad
(la secretan los ovarios? ;O estd fijada en el fondo de un cielo platéonico? [...] En
tiempos de Santo Tomds, aparecia como una esencia tan firmemente definida como la
virtud adormecedora de la adormidera. Pero el conceptualismo ha perdido terreno: las
ciencias biologicas y sociales ya no creen en la existencia de entidades fijadas de forma
inmutable que definan caracteres dados como los de la mujer, el judio o el negro;
consideran que el caracter es una reaccion secundaria ante una situacion. [...] No se
nace mujer: se llega a serlo. Ninglin destino bioldgico, psiquico, econdmico, define la
imagen que reviste en el seno de la sociedad la hembra humana.

BEAUVOIR, S., El segundo sexo, “Introduccién” y “Segunda parte: Destino”.
Gallimard, Paris, 1949. [Traduccion: Alicia Martorell].

.Qué relacion guarda el concepto de “mujer” con las convenciones sociales?
. Tiene efectos la definicion de dicho concepto en la realidad material y en la vida
social? ;Podriais poner algun ejemplo? ;Por qué afirma Beauvoir que en 1949 ya
no se cree en esencias o “entidades fijadas de forma inmutable”? ;Creéis que esto
tiene alguna relacion con el giro lingiiistico y la idea de que somos los seres
humanos, por medio del lenguaje y los conceptos, quienes ordenamos la realidad y,

por lo tanto, la creamos o conformamos de algin modo?
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CITAS DE LOS GRANDES PENSADORES.

PLATON “Entre todas las bondades que Platon agradecia a los dioses, la primera
era que le hubieran creado libre y no esclavo; la segunda, hombre y no mujer.”

ARISTOTELES “El macho y la hembra se distinguen por una cierta capacidad
y una incapacidad (es decir, el que es capaz de cocer, dar cuerpo y segregar un esperma
con el principio de la forma, el macho. A su vez, el que recibe pero es incapaz de dar
forma y segregarlo es una hembra).”

“En cualquier tipo de animal, siempre la hembra es de caracter més débil, mas
maliciosa, menos simple, mas impulsiva y mas atenta a ayudar a las crias”.

“La hembra es hembra en virtud de cierta falta de cualidades”.

SAN AGUSTIN “Es orden natural entre los humanos que las mujeres estén
sometidas al hombre, porque es de justicia que la razén més débil se someta a la mas
fuerte”.

KANT “La superioridad natural de las facultades del hombre sobre las de la
mujer”.

SCHOPENHAUER “Sélo el aspecto de la mujer revela que no esta destinada ni
a los grandes trabajos de la inteligencia ni a los grandes trabajos materiales”.

NIETZSCHE “La mujer no tendria el genio del adorno si no poseyera también
el instinto de desempefiar el papel secundario”.

“Cuando una mujer tiene inclinaciones doctas, de ordinario hay algo en su
sexualidad que no marcha bien”.

HEGEL Para quien las mujeres “no estan hechas para las ciencias mas
elevadas”.

FREUD “La anatomia es el destino. Las nifias sufren toda la vida el trauma de la
envidia del pene tras descubrir que estan anatdbmicamente incompletas”.

ORTEGA 'Y GASSET “El fuerte de la mujer no es saber sino sentir. Saber las
cosas es tener conceptos y definiciones, y esto es obra del varon™.

NOTA DE CLASE: La ciencia también ha legitimado roles sociales subalternos
o esclavos, a través de mediciones de craneos y pesajes de cerebros. Para el
paleontologo Cope, las caracteristicas de las mujeres eran similares a las de “los
hombres durante el estadio inicial de su desarrollo”. El naturalista Ernest Haeckel

también afirmé que las mujeres y los hombres negros representaban el mismo estado
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evolutivo “que los nifios varones blancos”.

51



