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Introduccion

VALERIA SARDI

El proyecto de este libro nace a partir de una experiencia colectiva de
investigacion® en torno a como las dimensiones sexo-genéricas regulan
e influyen en los modos en que los y las jévenes en aulas de escuelas
secundarias se apropian del conocimiento linguistico y teorico literario
en las clases de Lengua y Literatura, como asi también atraviesan las
decisiones didacticas y la mediacion en las practicas en contexto, tanto
profesorxs en el desarrollo de su ejercicio profesional como en los pri-
meros desempefios de profesores y profesoras en formacién durante el
recorrido de la residencia docente en el profesorado universitario.

El origen de este proyecto se remonta al afo 2011, cuando con el
Profesor Fernando Andino —en el marco de la cursada de la Catedra
Didactica de la lengua y la literatura Il y Practicas de la Ensefanza don-
de los/as profesores/as en formacion realizan sus practicas docentes—
empezamos a relevar escrituras de las practicas que daban cuenta de
incidentes criticos (Perrenoud, 1995) en escuelas secundarias con jo-
venes provenientes de sectores populares, donde se ponian en esce-
nas situaciones conflictivas entre profesoras en formacién y aulas con

1. El proyecto titulado “Conflictos en la ensefianza de la lengua y la literatura en la escue-
la secundaria: géneros e identidades en tension” (Cédigo 11/H713) dirigido por la Dra.
Valeria Sardi se desarroll6 durante los afios 2014-2015 —financiado por la UNLP- con la
participacion de un equipo transdisciplinario radicado en el Centro Interdisciplinario de
Investigaciones en Género, en el Instituto de Investigaciones en Humanidades y Ciencias
Sociales de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad
Nacional de La Plata.
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predominancia de estudiantes varones que reproducian discursos y
practicas androcéntricas y patriarcales con la intencién de someter a la
subalternidad a las profesoras en formacion. A partir de alli, atentxs? a
cdmo aparecian tensiones vinculadas con el género y las sexualidades,
empezamos a advertir diversos incidentes que daban cuenta de relacio-
nes de Ixs jovenes con los saberes atravesados por estas dimensiones.
Esas escrituras de la practica que escenificaban situaciones, escenas
o incidentes criticos generizados nos llevaron a empezar a hipotetizar,
interpretar y teorizar en torno a ellos y, de alli producir conocimiento
didactico con conciencia de género. Asimismo, durante el dictado de la
asignatura comenzamos a problematizar con nuestros/as estudiantes
los saberes de género que se presentan a lo largo de la formacion do-
cente inicial y al momento de la entrada en el campo escolar. Y, luego de
unos anos de amasado de este dialogo entre practica situada y teoria
nacio el proyecto de investigacion que, gracias al apoyo y orientacién de
la Dra. Maria Luisa Femenias, fue acreditado por la universidad en la
convocatoria 2013 para proyectos a iniciarse al afio siguiente.

Como punto de partida, para desarrollar nuestra investigacion esta-
blecimos el recorte de la muestra tomando en consideracion cuatro es-
cuelas secundarias que cubren los distintos barrios y zonas de influencia
de Berisso y Ensenada —teniendo en cuenta que los incidentes criticos
que habiamos relevado previamente eran de escuelas ubicadas geogra-
ficamente en estas localidades— y seleccionamos cursos de primero a
quinto afo. Luego de gestionar los permisos para ingresar en las institu-
ciones, fuimos seleccionando los/as informantes directivos/as, docentes
y estudiantes a ser entrevistados/as y las clases que observariamos.
En relacion a este ultimo punto, partiendo de la perspectiva tedrica de
la autoetnografia (Irwin, 2007) también consideramos autoregistros de
clases de investigadores del equipo que trabajaban como profesores en
algunas de las escuelas de la muestra seleccionada. Asimismo, el traba-
jo de campo también incluy6 el relevamiento de escrituras de la practica
de profesores y profesoras en formacion, producidos en el periodo de la
residencia docente que realizan en la asignatura Didactica de la lengua
y la literatura Il en la carrera del Profesorado en Letras de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacién de nuestra universidad.

2. Allo largo del libro utilizaremos de manera alternada la “x” como marca de género que
contempla la diversidad sexual y la marcacion habitual del género femenino y masculino.
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Por otro lado, en la indagacién en las instituciones escolares relevamos
materiales didacticos con los que trabajan Ixs docentes, propuestas di-
dacticas y textos literarios abordados en las clases observadas, como
asi también producciones realizadas por Ixs jovenes estudiantes.

Este trabajo de campo, desde la puesta en juego de una metodologia
de la investigacion cualitativa de corte etnografico (Rockwell, 2009), nos
permitié configurar una descripcion sociodemografica detallada de la po-
blaciéon docente y estudiantil considerada, como asi también dar cuenta
de la multidimensionalidad del contexto de las practicas (Achilli, 2013).
En este sentido, consideramos necesario contextualizar las escuelas de
la muestra, que presentamos a lo largo del libro como Escuela 1, Escue-
la 2, Escuela 3 y Escuela 4. La escuela 1 esta ubicada a veinte cuadras
del centro de la ciudad de Berisso, en una zona urbana con poblacion
mayoritariamente de clase media. Es una escuela con veinticinco afios
de historia y cuenta con un nuevo edificio desde el afio 1998 que incluye
biblioteca y sala de audio/video; esta organizada en tres turnos y alberga
aproximadamente 500 alumnos, aunque puede observarse el descenso
de la matricula sobre todo en los ultimos afios donde hay grupos clase
de apenas diez estudiantes. La escuela 2 se emplaza en la calle Nue-
va York, que corre paralela a los edificios de los antiguos frigorificos y
que en la actualidad esta aislada del resto de la ciudad de Berisso por
la playa de contenedores del puerto nuevo. Es un edificio construido
en la década del 50, en el que también se aloja una escuela primaria,
cuyo estado edilicio no es bueno ya que nos encontramos con puertas
de algunas aulas rotas, pintura deteriorada y un formato rectangular de
algunas salas que dificultan la tarea de ensefianza y aprendizaje. Las
aulas estan intervenidas con murales pintados por los/as alumnos/as
y muchos pupitres con dibujos realizados por los/as estudiantes. Esta
escuela alberga una poblacion estudiantil de aproximadamente 160 es-
tudiantes de sectores populares, que viven en casas tomadas o en con-
ventillos. La escuela 3 se encuentra a unas pocas cuadras del camino
que une la ciudad de La Plata con el centro de Berisso y que pasa frente
a la refineria de YPF. Esta emplazada en un barrio que combina calles
de tierra y asfalto, con viviendas de material y otras mas precarias. En el
barrio se encuentra un centro de residentes santiaguenos, instituciones
educativas confesionales y unos pocos comercios. A la entrada al barrio
hay una comisaria y un club. El edificio de la escuela esta muy deterio-
rado, no tiene timbre, ni bandera ni ninguna indicacion exterior que dé
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cuenta que se trata de una escuela. La escuela secundaria comparte
edificio con la primaria y cuenta solo con tres aulas en un estado de
abandono y falta de mantenimiento. La poblacion estudiantil proviene
mayoritariamente del barrio y sus familias son migrantes del norte ar-
gentino. La escuela 4 esta ubicada en un barrio de casas bajas de clase
media empobrecida y sectores populares, en Ensenada, a pocas cua-
dras de la calle 122 —que limita el Partido de La Plata con el de Berisso—,
delimitado por la ruta 11 y por tierras no habitadas por ser parte del ba-
fAado que se encuentra en la zona central del partido de Berisso. Entre la
ruta y el bafnado hay unas 5 cuadras; de ancho el barrio abarcaria unas
14 cuadras que van de norte a sur. Dentro de este espacio las calles
en su gran mayoria se encuentran asfaltadas, y se observan casas de
diferente calidad y de distinta antigliedad; algunas de ellas tienen varias
décadas —seguramente siendo las primeras en instalarse en el barrio—y
otras de reciente construccion. En el limite sur se ubica el club del barrio,
donde se practican actividades deportivas. La escuela esta en el centro
del barrio y comparte edificio con una primaria. Es una construccién de
una sola planta, en condiciones edilicias paupérrimas. Los/as estudian-
tes provienen de paises limitrofes o de familias migrantes.

Alo largo del proyecto de investigacion pudimos acercarnos a la ex-
periencia cotidiana escolar (Rockwell, 1999) en clases de Practicas del
Lenguaje y Literatura y observar los modos de trabajo, los intercambios
entre estudiantes y docentes, las consignas y las resoluciones por par-
te de los/as estudiantes, la seleccion de materiales didacticos y textos
literarios puestos en juego, que nos permitieron observar cémo se cons-
truye el conocimiento especifico en las clases y los modos en que se
establecen vinculos epistemolégicos e interpersonales entre estudian-
tes y docentes y, entre los/as estudiantes atravesados por la dimensién
sexo-genérica.

Asimismo, a pesar de la implementacion obligatoria de la Ley N°
26.150/06 de Educacion Sexual Integral desde el afio 2008 en todos los
niveles educativos, pudimos observar ciertas omisiones en los programas
de las asignaturas de los contenidos de la ESl y, en muchos casos, desco-
nocimiento por parte de los/as docentes o directivos acerca de la ley y de
cémo ponerla en practica en el contexto de las practicas docentes. Ade-
mas, en relacion con esta dimension relevamos situaciones conflictivas
con respecto al género y las identidades en las aulas. Fundamentalmente
observamos como siguen estando presentes representaciones estereo-



INTRODUCCION | 13

tipadas de los roles de género y construcciones culturales cristalizadas
en torno a lo femenino y a lo masculino entre los/as jovenes estudiantes,
a veces reforzadas por la mediacién docente que construye una légica
patriarcal en el aula o reproduce la matriz heteronormativa. Como asi tam-
bién, en el caso de los/as profesores/as en formaciéon que realizaron sus
practicas docentes en las escuelas de la muestra, notamos su dificultad
para reflexionar sobre como las variables sexo-genéricas operan en los
modos de intervencion didactica y en sus propios recorridos en la forma-
cion docente inicial, haciéndose evidente la operacion de des-sexualiza-
cion (Lopes Louro, 1990) en los cuerpos y subjetividades estudiantiles
universitarias. Estos hallazgos de la investigacion, enunciados aqui bre-
vemente, forman parte de las problematicas abordadas en profundidad en
cada uno de los capitulos que conforman este libro.

En el capitulo 1, de mi autoria, problematizo —a partir del analisis de
registros de observacion y autoregistros de profesoras en formaciéon que
realizaron su residencia docente en escuelas de la muestra durante el
afno 2015- las tensiones que se producen entre profesoras en formacion
y estudiantes en relacion con el género y las sexualidades, centrando
la mirada en la necesidad de repensar la formacion docente en la uni-
versidad desde una perspectiva de género, en tanto y en cuanto los/as
futuros/as graduados/as se desempefaran como docentes en escuelas
secundarias.

En el capitulo 2, la Dra. Mariana Nobile se ocupa de analizar cua-
les son las representaciones en torno al género y las sexualidades en
docentes, directivos y estudiantes, a partir de los datos recogidos en
las entrevistas y registros de clase en las escuelas de la muestra en el
desarrollo de la investigacion. Asimismo, analiza la regulacion de los
cuerpos Y las identidades sexo-genéricas a partir de la nocion de cui-
dado y la gestion de los cuerpos en relacion con la vestimenta en los
espacios escolares.

En el capitulo 3, el Prof. Fernando Andino se interesa en la teoriza-
cion didactica en relacion con las consignas de escritura, a partir de un
analisis de diarios de clase y autoregistros de su propia practica como
docente en las escuelas de la muestra. Asi, toma en consideracion las
consignas desarrolladas y las resoluciones de los/as estudiantes para
analizar la consigna de trabajo como dispositivo de género.

En el capitulo 4, la Dra. Adriana Virginia Bonatto y el Prof. Santiago
Abel indagan en la ensefianza de la literatura a partir del abordaje de
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textos canodnicos como Martin Fierro de José Hernandez y La metamor-
fosis de Franz Kafka en aulas de escuelas secundarias de la muestra
y, a partir de alli, problematizan en torno al canon, la lectura literaria
generizada, los modos de leer y apropiaciones de los/as estudiantes
atravesados por las dimensiones sexo-genéricas.

Cada uno de los aportes que se presentan en este libro —a partir de
un trabajo colectivo de lectura, intercambio, discusion de puntos de vis-
ta y construccién epistemolégica generizada— busca revisar, repensar,
reflexionar y configurar conocimiento en torno a la ensefianza de la len-
gua y la literatura de género con jovenes de sectores populares en los
contextos reales de las practicas en terreno. En este sentido, los textos
que se reunen en este libro son recorridos posibles para repensar como
las experiencias de Ixs sujetos y sus relaciones con los saberes estan
atravesados por tensiones sexo-genéricas que es necesario visibilizar,
desocultar y problematizar en los espacios educativos, si deseamos pro-
mover la igualdad entre los sexos-géneros en las instituciones escolares
y apostar a un cambio en la sociedad.

Bibliografia

Achilli, E. L. (2013) “Investigacion socioantropoldgica en educacion. Para pensar
la nocién de contexto” en Elichiry, N. E. (comp.) Historia y vida cotidiana en
educacion, Buenos Aires, Manantial.

Irwin, K. (2007) “En el oscuro corazén de la etnografia. Etica y desigualdades
en las relaciones intimas al interior del campo” en Apuntes de investigacion.
Oficios y practicas, N° 12, julio 2007, CECYP, UBA. Disponible en http://
www.apuntescecyp.com.ar/index.php/apuntes/article/view/279

Lopes Louro, G. (1990) “Pedagogias de la sexualidad” en “O corpo educado.
Pedagogias da sexualidade” compilado por GuaciraLopesLouro, Belo Ho-
rizonte, Ed. Auténtica. Traducido por Mariana Genna con la supervision de
Graciela Morgade.

Perrenoud, Ph. (1995) “El trabajo sobre los “habitus” en la formacion de los
ensefantes. Analisis de las practicas y toma de conciencia”, Faculté de psi-
chologie et de sciences de I'education.

Rockwell, E. (2009) La experiencia etnografica, Buenos Aires, Paidds.
(1999) La escuela cotidiana, México, FCE.



CAPITULO 1

Practicas en terreno/practicas generizadas
en la formacion docente en Letras

VALERIA SARDI

En los ultimos afios, en el ambito de la formacion docente en Letras
y la investigacion en relacion con este campo, nos venimos preguntan-
do acerca de cdmo las regulaciones sexo-genéricas —entendidas como
prescripciones, orientaciones y procesos normativos que ‘modulan las
formas de vivir y expresar el género y la sexualidad segun los repertorios
culturales disponibles” (Blanco, 2014:38)— intervienen en los modos en
que los/as profesores/as en formacion toman decisiones en los contextos
de las practicas docentes, establecen vinculos con los/as estudiantes en
los diversos contextos de la practica, repiensan su identidad docente y
reflexionan en torno a la apropiacion del conocimiento linguistico vy lite-
rario. En este sentido, y en el marco de este proyecto de investigacion,
hemos analizado en distintas publicaciones y participaciones en eventos
académicos (Andino, Abel y Recchia, 2014; Andino y Sardi, 2014 a, 2014
b, 2012 a, 2012 b) la importancia de la mediacién docente en aulas de
Lengua y Literatura de escuelas secundarias donde la desigualdad ge-
nérica da cuenta de conflictos que ameritan un analisis y una reflexion
profunda en relacion con la apropiacién de los saberes escolares atrave-
sados por los géneros y las sexualidades. Es decir, los modos en que los/
as profesores/as de Lengua y Literatura intervienen didacticamente en
las aulas puede favorecer o no la reflexion y la metacognicion de los/as
estudiantes,como asi también puede dar lugar o soslayar la problemati-
zacion en torno a como las normatividades sexo-genéricas median en el
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aprendizaje. De alli que, centrar la mirada en esta dimensién, creemos,
promueve la construccion de una formacion docente en Letras desde una
perspectiva de género que atienda a las diversidades sexuales e iden-
titarias en contextos donde la violencia de género se ha transformado
en una problematica social y, ademas, atendiendo a que en el contex-
to escolar existen marcos legales vigentes —como la Ley N° 26.150/06
de Educacion Sexual Integral (ESI)— que establecen el abordaje de esta
perspectiva desde las asignaturas del plan de estudios de las escuelas
secundarias, entre ellas Practicas del Lenguaje y Literatura.

Atender a como opera la normatividad sexo genérica en el recorrido
de la formacién docente en Letras y, especificamente, en el recorrido de
la residencia docente, permite visibilizar experiencias, situaciones y ten-
siones que se dan en la vida cotidiana universitaria de los/as profesores/
as en formacioén y que se reflejan o replican, luego, en las primeros des-
empefios profesionales. Asimismo, focalizar en cédmo los/as profesores/
as en formacion experimentan durante la residencia docente su rol en
una situacion in between, es decir, de pasaje entre su desempefio como
estudiantes y su rol como profesores/as a cargo de un curso, nos permi-
te problematizar, ademas, cuestiones referidas a la construccién de una
identidad docente tensionada por esta doble pertenencia y atravesada,
también, por la dimensién genérica. En este sentido, el cursado de la asig-
natura Didactica de la lengua y la literatura Il y Practicas de la Ensefianza
en la formacion inicial docente en Letras es una instancia donde los/as
profesores/as en formacién experimentan la incertidumbre frente al cono-
cimiento acumulado a lo largo de los afios y en relacion con sus creencias
en torno a la ensefianza; como asi también es el momento en que re-
flexionan acerca de como se imaginan como docentes, como podran o no
gestionar los conflictos y dificultades de la practica, como hacer dialogar
sus modos de pensar con las adscripciones culturales de sus estudiantes,
en una suerte de ida y vuelta entre sus certezas y sus miedos, compleji-
dad que da cuenta de la posicién que los/as profesores/as en formacion
tienen durante la residencia docente. De alli que, podriamos decir, las
practicas docentes en el periodo de la residencia en la cursada de esta
asignatura se presentan como un territorio tensionado entre lo conocido
y lo desconocido, lo académico y lo escolar, lo propio y lo ajeno. Podria-
mos pensar esta situacion intermedia como un rito de pasaje en el cual
los/as profesores/as en formacion, de algun modo, atraviesan una crisis
subjetiva, identitaria, en tanto son estudiantes pero a la vez son docentes,
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se piensan desde ciertos habitus academicistas aunque también puedan
pensar desde una perspectiva critica sus propias representaciones acer-
ca de los contextos de la practica, los sujetos y el conocimiento escolar.
Es decir, los/as profesores/as en formacion durante este periodo formati-
vo alternan entre un territorio ajeno como es el de las practicas docentes y
el lugar conocido de la universidad; en otras palabras, esa situacion de in
between como sefialdbamos antes, da cuenta de cémo los/as profesores/
as en formacion toman distancia de la practica pero, simultdneamente,
estan inmersos en la experiencia docente.

Esta situacion dilematica que atraviesan los/as estudiantes del Profe-
sorado en Letras durante este periodo de su formacion, se vive de mane-
ra aun mas inquietante cuando se plantea la necesidad de dar cuenta de
los géneros y las sexualidades en la clase de Lengua vy Literatura o bien
de abordar didacticamente situaciones que se hagan presentes en las cla-
ses en relacion con esta dimension. Alli se presentan inquietudes, dudas,
incertidumbres, miedos, vergienzas, que muestran cémo la dimension
sexo-genérica los/as interpela como sujetos y, a su vez, como docentes.

Algunos interrogantes que surgen entre los/as profesores/as en for-
macion y que, creemos, dan cuenta de la necesidad de profundizar en
esta problematica son: ¢ por qué hay que hablar de estos temas en las cla-
ses de Lengua y Literatura?, ; como enfrentar las situaciones de verglien-
za frente a ciertas tematicas que surgen en las clases?, ;coémo abordar
los conflictos vinculados con la normatividad sexo genérica que pueden
presentarse en las aulas?, ;como mediar entre los/as estudiantes y el
conocimiento especifico cuando la apropiacion esta atravesada por los
géneros Yy las identidades sexuales y esto trae conflictos entre los/as es-
tudiantes?, ;se pueden abordar cuestiones vinculadas con los géneros
y las sexualidades en las clases de Lengua y Literatura?, jexiste un
marco legal que ampare a los/as docentes en relacion con esta pro-
blematica?, ;dénde puedo aprender sobre este tema?, ;hay material
disponible para el aula?

Las inquietudes que plantean los/as profesores/as en formacion son
de distintos 6rdenes. Por un lado, se presentan aquellas preocupaciones
que se vinculan con la dificultad de pensarse como sujetos sexuados,
como sujetos que habitan el género y que estan atravesados/as en todas
las dimensiones de su vida por la sexualidad. Este aspecto se vincula
con la tradicion escolar y académica de des-sexualizacion de los sujetos
y los saberes, como bien sefiala Guacira Lopes Louro (1999) refiriéndose
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a la escuela, que configura a los nifios y niflas como identidades nor-
mativizadas segun patrones socioculturales heterosexuales y en la que
se llevan adelante operaciones de normalizacion identitaria que recluyen
a la sexualidad en el ambito privado y, a su vez, rechazan identidades
alternativas. En el caso del recorrido universitario en la formacioén en Le-
tras, los cuerpos y las corporalidades desaparecen, son silenciados en
el transcurrir de la formacién y solo se hacen evidentes en tanto cuerpos
metonimicos donde solo existe la cabeza, en tanto sujetos pensantes
que priorizan el trabajo intelectual. La paradoja es que somos cuerpos
sexuados, establecemos relaciones con los otros y con el conocimiento
desde la experiencia de nuestra propia sexualidad/corporalidad y, ade-
mas, en el espacio de la practica los cuerpos sexuados cobran relevancia
y se hacen visibles en distintas instancias. De algun modo, podemos
pensar la practica docente como una experiencia de la corporalidad se-
xuada, experiencia corporizada (Citro, 2011), experiencia hecha cuerpo.

Por otro lado, y en relacién con este ultimo aspecto, la inquietud de
los/as profesores/as en formacién se vincula con como pensar la media-
cion docente, cémo intervenir en los contextos de la practica donde la di-
mension sexo-genérica se hace presente y, en algunos casos, produce
conflictividades al interior de los grupos de estudiantes. Este aspecto se
relaciona, también, con las preguntas que parten del desconocimiento
sobre esta perspectiva, dando cuenta de la vacancia que hay en la for-
macioén inicial universitaria en relacion a los estudios linglisticos y teérico
literarios desde una perspectiva de género, asimismo en relacion con la
ensefianza de la disciplina. Como sefalan dos profesoras en formacion
—que ya ejercen en escuelas de la muestra considerada—, entrevistadas
durante el desarrollo de nuestra investigacion, en la formacion docente
la perspectiva de género aparece de manera parcializada o fragmenta-
da, ya que no hay ninguna materia a lo largo del Profesorado en Letras
que aborde en profundidad los estudios de género?; las profesoras en
formacion solo mencionan la cursada de Literatura Alemana, donde se
leen textos literarios que problematizan el género, y en Introduccion a la
Literatura, cuando abordaron la produccion de Manuel Puig comentaron

3. Recientemente, a partir del segundo cuatrimestre del afio 2016, se introdujo —como ma-
teria extracurricular para todas las carreras que se cursan en la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién- “Introduccién a la Teoria Feminista y de Género” a cargo de
Ixs docentes Claudia Laudano, Yamila Balbuena, Juan Luque y Maria Marta Herrera.
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que se hacia referencia a la homosexualidad, pero en ningun otro es-
pacio formativo —ni siquiera en el trayecto de la formaciéon docente— se
aborda en profundidad la problematizacion en torno a los géneros y las
sexualidades. En relacion con esto, las ultimas preguntas que hacen
referencia a las inquietudes de los/as profesores/as en formaciéon dan
cuenta de esta ausencia en la formacién y de su preocupacién por ad-
quirir de alguna manera esos saberes, de encontrar, al menos, material
didactico en circulacién que pueda aportar esta mirada o problematizar
estas dimensiones atendiendo a los contextos de la practica.

Asimismo, existe en los/as profesores/as en formacion la preocupa-
cion por la normativa escolar en relacion con los géneros y las sexua-
lidades, debido a la preocupacién de tratar “estos temas™ en el aula,
preocupacion que reproduce la tradicién de des-sexualizacion de la que
hablabamos anteriormente —amparada en un supuesto interés en respe-
tar las normas escolares, reconociendo la importancia que tienen en el
territorio de las instituciones—y, a su vez, da cuenta del desconocimiento
de la ESly de los lineamientos curriculares para la implementacion de la
ESI en la escuela secundaria.

Estos interrogantes planteados por los/as profesores/as en formacion
me invitan, como formadora de formadores/as e investigadora, a indagar
coémo repensar y llevar adelante la formacion de docentes en Letras para
enfrentar los desafios de la practica en la complejidad de los contextos
contemporaneos, donde la dimension sexo-genérica atraviesa los modos
de configuracion del conocimiento escolar desde el curriculum a la prac-
tica, como asi también los modos en que los estudiantes se apropian de
los saberes y los profesores/as gestionan el conocimiento desde su lugar
como mediadores/as. Es decir, detenernos en estas inquietudes de los/
as profesores/as en formacion implicaria no pensar la ensefianza de la
Lengua y la literatura desde una perspectiva de género como una moda,
ni como un tema a abordar en una clase aislada, ni como un contenido es-
tanco®. Mas bien nos proponemos reconfigurar la Didactica de la lengua y

4. Expresion de una profesora en formacion en una clase de Didactica de la lengua y la
literatura 1l cuando abordamos la perspectiva de género en relacién con la ensefianza de
la lengua y la literatura en la escuela secundaria.

5. En este sentido, nos interesa poner en dialogo esta preocupacion con los lineamien-
tos planteados por Maria Luisa Femenias en relacion con la ensefianza de la Filosofia y
que han sido de una gran ayuda para teorizar sobre los presupuestos para repensar la



20 | JOVENES, SEXUALIDADES Y SABERES EN LA ESCUELA SECUNDARIA

la literatura desde una perspectiva de género, que atienda a la conforma-
cion de los saberes especificos atravesados por la dimensiéon sexo-gené-
rica a lo largo de la historia; la revisién del canon literario escolaré, dandole
un lugar relevante a las autoras mujeres y a la problematizacion del canon
escolar; el planteo del lenguaje como componente identitario y, a su vez,
resorte del conflicto en relacion con la construccion de prejuicios lingUis-
ticos; las practicas de lectura, escritura y oralidad como practicas socio-
culturales e histéricas atravesadas por las regulaciones sexo-genéricas;
la problematizacion de la consigna de trabajo como dispositivo de género’
(Andino y Sardi, 2014). Con todo, se trata de proponer una Didactica de
la lengua y la literatura que priorice la problematizacion de la mediacion
docente en tanto intervencion en terreno que atienda a la complejidad
de los contextos, los sujetos y los conocimientos teniendo en cuenta su
composicion sexuada y genérica, y que apueste a la revision y reflexion
en torno a las creencias sexistas y al lugar subalterno asignado histérica
y culturalmente a las mujeres y las minorias sexuales. En este sentido,
como sefala Maria Luisa Femenias (2012) en relacién con la ensefianza
de la Filosofia, es necesario para ello partir de

“(...) una distincion significativa: la diferencia entre educacién mixta y
co-educacion. Entendemos por “co-educacion” un proceso intencionado de
intervencion a través del cual se potencia el desarrollo de nifios y nifias par-
tiendo de la realidad de dos sexos diferentes hacia un desarrollo personal y
una construccién social comun y no-enfrentada que, (...), tiende a fomentar
la igualdad entre todos los seres humanos” ( Femenias, 2012: 21).

Revisar cémo formamos profesores y profesoras en Letras desde
esta perspectiva, implica llevar adelante una tarea de reflexién y anali-
sis con los/as estudiantes en el recorrido de la formacion docente que
apunte a explorar y examinar de manera consciente y critica los presu-
puestos y preconceptos, como asi también las creencias que se configu-
ran socialmente y en la universidad acerca de los roles asignados a los
varones y a las mujeres. Y, especificamente, redefinir el lugar que los/
as docentes de Letras tienen en el territorio escolar y en los espacios

Didactica de la lengua y la literatura. Ver Femenias, M. L. (2012) “Introduccién: cuestiones
preliminares” en Spadaro, M. C. (2012) Enseriar filosofia, hoy. La Plata- Argentina, Edulp.
6. En relacion con esto, ver el capitulo 4 de este libro.

7. Ver capitulo3 de este libro.
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socioeducativos, en relacion con la problematizacion de los saberes y
su apropiacion en una apuesta clara a promover el respeto de modelos
identitarios divergentes y promover la igualdad entre los sexos/géneros.

La mediacion docente:
tensiones en la escuela secundaria

Con la intencién de volver la mirada en torno a la problematizacion
de las practicas docentes en el recorrido de la formacién inicial en el Pro-
fesorado en Letras desde una perspectiva de género, nos detendremos
a analizar algunas experiencias de profesoras en formacion, en contex-
tos de escuelas secundarias que forman parte de la muestra seleccio-
nada en nuestra investigacion. Para ello tomaremos en consideracion
fragmentos de escrituras de la practica — registros de observacion® y au-
toregistros— de estudiantes que cursaron durante el afio 2015 la materia
Didactica de lalengua y la literatura Il y Practicas de la enseianza, y que
realizaron su residencia docente la escuela secundaria 1 de la ciudad
de Berisso, institucion que forma parte de la muestra seleccionada en
nuestra investigacion®.

La practica de escribir durante la residencia docente, como sefialamos
en otro lado (Sardi, 2013), se piensa como un dispositivo de la formacion
a partir del cual los/as estudiantes universitarios pueden tomar distancia

8. Alo largo de la cursada de la asignatura Didactica de la lengua y la literatura Il y Practi-
cas de la Ensefianza, los/as profesores/as en formacion llevan adelante una intensa pro-
duccion de escrituras de la practica que dan cuenta de su recorrido durante la residencia
docente. Escriben registros de observaciones del curso donde realizaran sus practicas,
luego durante el periodo de dictado de las clases elaboran textos donde presentan por
escrito como imaginan su clases futuras y realizan autoregistros de sus clases y de lo
efectivamente concretizado en la practica docente. Asimismo, durante el periodo de la re-
sidencia docente —que consta de tres semanas de observacién en un curso y entre 15y 20
horas catedra de dictado de clases— realizan una co-observacion con un/a compafero/a
de cursada donde también registran el intercambio y la clase observada. Para mas infor-
macion sobre la escritura de las practicas, ver Sardi, V. (2013) “La escritura en la formacion
docente en Letras” en Sardi, V. (comp.)Relatos inesperados. La escritura de incidentes
criticos en la formacién docente en Letras, La Plata, Edulp.

9. Para informacion detallada sobre las caracteristicas sociodemograficas de esta escue-
la, ir a la Introduccion.
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de la propia practica y focalizar la mirada en los problemas especificos de
la ensefianza de la disciplina. Asimismo, la escritura de las practicas

“(...) pone en escena unos saberes en torno a cO6mo miramos, c6mMo Mmiro
y soy mirado, como percibo a los otros y como soy percibido por los otros,
cémo miro las propias practicas y las practicas ajenas, los contextos, Ixs
sujetos y como soy interpeladx por ellxs; es decir, ese juego de miradas se
textualiza y en esa experiencia de escribir aquello que estoy transitando,
lo que no sé, lo desconocido, lo que sabré cuando escriba se promueve
la reflexion sobre las propias experiencias, sobre los modos de hacer. En
esta logica, escribir es una invitacion a volver a mirar la practica de manera
recursiva, una y otra vez, cada vez que se escribe sobre esa experiencia
en proceso. Asimismo, escribir las practicas es un modo de articular teoria
y practica; el recorrido de la formacion inicial con la entrada al terreno; las
trayectorias biograficas y la construccién de la identidad docente; los proce-
sos de practica, observacion y reflexion sobre las practicas de ensefianza
de Lengua y Literatura” (Sardi, 2013:3).

Estas escrituras son, también, un insumo para nuestra investiga-
cion, en tanto y en cuanto dan cuenta de como los/as profesores/as en
formacion reflexionan acerca de la mediacion, de su rol como docentes,
de su posicién frente al conocimiento especifico, entre otros aspectos,
en las clases de Lengua y Literatura en escuelas secundarias de Beris-
so y Ensenada.

“Profe, usted qué opina”

Soledad'®, una profesora en formacién, esta observando la clase
de Literatura de un profesor a cargo de un curso de quinto afio —donde
luego ella realizara sus practicas docentes— en el que estan leyendo y
analizando el texto “Causas y sinrazon de los celos”, un aguafuerte de
Roberto Arlt en el que el escritor argentino presenta su posicidn respecto
de los celos estableciendo una distincion entre como viven este estado
las mujeres y los varones. Ya cuando el profesor escribe el titulo del
texto, los/as estudiantes empiezan a hacer comentarios y el profesor los
va anotando en el pizarron. Leen el aguafuerte y, a medida que avanzan

10. Los nombres de las profesoras en formacion como de los/as estudiantes son de fanta-
sia para proteger, por cuestiones éticas, su identidad.
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con la lectura, los/as estudiantes siguen participando activamente y se
abre un debate sobre los celos:

Mariana: —Las mujeres somos menos celosas, eso es verdad. No nos que-
jamos con como se visten, no tanto controlar.

Alex: —Eso depende de la pareja.

Otro estudiante: —Depende la persona.

Leo: —Pasa que ellas son chusmas, te miran y ya saben si las cagaste. Los
hombres somos mas expresivos.

Profesor: —; Si?

Martin: —Se dan cuenta de todo.

Mariana: —No pasa porque seamos chusmas, es porque no son Vivos.
Profesor: —Nadie puede refutar tu idea Mariana.

Leo: —Profe usted qué opina —se dirige a mi.

Me dan la voz sorpresivamente, levanto la vista del cuaderno donde escri-
bia, con muchos nervios, y digo que voy a escucharlos un ratito mas para
ver quién gana.

Leo: —La profe se cago (risas).

En esta primera parte de la clase, observamos como los/as estu-
diantes a partir de la lectura del texto literario, comentan y debaten acer-
ca de los celos, apelando a sus representaciones de los roles de género,
a como consideran que debe comportarse una mujer y un varoén frente
a la misma situacién, dando cuenta, ya en el inicio del analisis del texto,
de una perspectiva binaria acerca de los modos de ser prefijados de las
mujeres y los varones que da cuenta de un sentido universal, univoco,
y estereotipado. El profesor a cargo da lugar a las intervenciones y va
moderando la participacion de los/as estudiantes.

El incidente critico' se presenta cuando Leo, el estudiante que mas
participa en la clase, interpela a la profesora en formacién para que opi-
ne sobre los celos y, con esta accion, reproduce una posicién dominante
y androcéntrica cuando, frente al silencio de Soledad, se burla y se rie

11. Nos referimos con este término, retomando a Perrenoud (1995), a los desajustes que
se producen entre lo planificado y lo efectivamente concretizado; es decir, a “las grietas o
intersticios que se generan en las practicas, zonas que constituyen lineas de fuga que se
escapan de los enunciados dominantes en torno a la ensefianza de la lengua y la literatu-
ra, esas zonas limitrofes, in betweeno desterritorializaciones del curriculum, las practicas
institucionalizadas y la mediacion docente” (Sardi, 2013:21) que colocan al docente en
formacién en una situacion de incertidumbre.
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de la imposibilidad de decir de la profesora en formacién que, nerviosa
y descolocada, solo atina a decir que va a “escucharlos un ratito mas
para ver quién gana”. En esta escena se produce un intercambio lin-
guistico que coloca a los participantes en una relacion de poder donde
la profesora en formacién queda subordinada con respecto al estudiante
y, a su vez, también se observa una relacién de solidaridad (Tannen,
1996) entre Leo y sus comparieros/as cuando se rien de la situacion. De
alli que en esta escena podemos observar como Leo “ejerce el género”
(West y Zimmerman, 1983), es decir, ejerce el poder que le da su perte-
nencia a una masculinidad hegemaonica en relacién con el grupo y con
la profesora en formacion en el marco de esa interaccion comunicativa,
con la intencién de establecer el dominio masculino sobre la profesora
en formacioén, sometiéndola a un espacio de subalternidad por ser mujer
y, a su vez, reconociendo su posicion intermedia como profesora en
formacioén y no a cargo del curso. Por otro lado, si nos detenemos a ana-
lizar la intervencion de Soledad, su silencio es la reaccion naturalizada
frente a la incomodidad que, de algun modo, refuerza esa posicion sub-
alterna femenina frente a la hostilidad de la masculinidad hegemonica.
Por otro lado, si bien Soledad intenta dar una respuesta al estudiante,
su intervencion cuando dice “a ver quién gana” reproduce de manera
inconsciente lo aprendido culturalmente acerca de la desigualdad en-
tre sexos/géneros, que implica necesariamente establecer jerarquias de
posiciones sociales asimétricas entre varones y mujeres.

A su vez, este incidente nos interroga acerca de como en la me-
diacion docente se ponen en juego saberes de distinta indole. Maurice
Tardif, en su libro Los saberes del docente y su desarrollo profesional
(2009), se pregunta acerca de cuales son los saberes que los docentes
ponen en juego en sus practicas profesionales y como se pueden tener
en cuenta en la formacion docente inicial. Tardif plantea que los sabe-
res del docente son, en principio, plurales; es decir, conformados por
“una amalgama, mas o menos coherente, de saberes procedentes de
la formacién profesional y disciplinarios, curriculares y experienciales”
(Tardif, 2009:29). Asi, este autor plantea una distincion entre saberes
de la formacion profesional —se refiere a aquellos transmitidos por las
instituciones de formacién de profesores/as que dan cuenta de la forma-
cion docente y pertenecen al campo de la pedagogia y las ciencias de la
educacion y, podriamos agregar de la didactica—; saberes disciplinares
—aquellos que corresponden a las diversas disciplinas—; saberes curri-
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culares —en tanto saberes que dan cuenta de los objetivos, discursos,
contenidos, métodos que conforman los programas escolares— y, por
ultimo, los saberes experienciales, aquellos que dan cuenta de la prac-
tica cotidiana de los docentes, los esquemas practicos que configuran
modos de hacer. Todos estos saberes, segun Tardif, se ponen en juego
en la practica docente.

Si volvemos a mirar el incidente critico, podemos analizar que, al tra-
tarse de la primera experiencia de contacto con la practica en terreno en
una escuela secundaria, la profesora en formacion no posee los saberes
de la experiencia que se construyen a lo largo del desarrollo profesional
por lo que, frente a la interpelacion de Leo y la burla de la que es objeto,
responde como puede frente al desconcierto que la situacién le genera.
Actua e interviene a partir de poner en juego aquellos saberes que con-
forman creencias, presupuestos y esquemas de percepcion, es decir
habitus, que se van aprendiendo a lo largo de la vida y que estan sedi-
mentados en los sujetos desde la primera infancia (Jordan, 1995; Wal-
ter, 2010; Morgade, 2011; Bustelo, 2011) —a través de la literatura para
nin@s, los medios de comunicacién masiva, las industrias culturales y
el sistema escolar— en torno a los roles sociales y las representaciones
de las masculinidades y femineidades. Por otra parte, esta profesora
en formacion desconoce los saberes feministas (Dorlin, 2008), es decir,
saberes

“(...) que se apoyan en todo un conjunto de saberes locales, de saberes
diferenciales y oposicionales, descalificados, (...) que tienen que ver con
la reapropiaciéon de si: de su cuerpo, de su identidad. Se trata aqui de un
modo de conocimiento de si, comun a numerosos movimientos sociales,
que consiste en politizar la experiencia individual: en transformar lo personal
en politico. (...) Ademas, la vivencia singular de las mujeres puede ser re-
significada como una vivencia colectivamente compartida: lo cual funda por
partida doble la posibilidad misma de la rebelion, en los niveles individual y
colectivo (...)” (Dorlin, 2008:15).

La posesién de estos saberes —aspecto que como formadores de
formadores nos obliga a revisar esta deuda pendiente en la formacién
docente inicial- le permitiria a Soledad poder tomar otra posicion frente
a la intervencion de Leo y mediar de otro modo, pudiendo expresar su
posicion sobre los celos y correrse del silencio como posicion de género.
Pero no se trata solo de haber adquirido o no ciertos saberes que permi-
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tirian otro tipo de intervencion. En el silencio de Soledad y sus nervios,
también podemos observar cierta sensacién de vergiienza ante el pedi-
do directo del estudiante de explicitar su posicion sobre los celos, tema
que tal vez, para esta profesora en formacion, pertenezca al ambito de lo
intimo —como comentaba otra profesora en formacién en las clases teo-
ricas de Didéactica de la lengua y la literatura Il, hablar de “estos temas”
con los/as estudiantes secundarios le generaba cierto pudor y era una
forma de tomar posicidn sobre algo del orden de lo privado que no creia
que debiera exponerse en una clase de literatura— postura que estaria
dando cuenta, nuevamente, de como en la universidad existiria también
cierto limite o restriccion implicita de abordar temas personales, ya que
son vistos como no rigurosos o no pertinentes (Benett citado por Blanco,
2014: 37- 38).

Soledad hace silencio como forma de manejar una situacion conflic-
tiva. Al ser interpelada se siente evaluada y en una posicién de asimetria
con respecto a Leo en tanto expresion de la masculinidad hegemonica
—estudiante lider del grupo—y el resto de los estudiantes. Ante la mirada
de los demas se siente expuesta —aun cuando como observadora de la
clase busca de distintas maneras invisibilizar su presencia en el aula—,
observada, evaluada en tanto se espera de ella una reaccion de acuerdo
a su rol. Tal vez, esta situacion de intimidacion que vive Soledad frente
a la intervencion de Leo esté determinada, también, por la construccion
del habitus en tanto mujer, que se va configurando en las condiciones
sociales y en el lugar que ocupa en la estructura social (Bourdieu, 2000).

La verglienza y el silencio que esta situacién genera en Soledad
se da en tanto y en cuanto, tal como sefiala Franco Rella, la verglienza
“emerge cuando nuestra intimidad, nuestro yo, solo para si, se convierte
en objeto de la mirada de los demas” (2004: 12). La vergienza y el pu-
dor son dos sensaciones que estan presentes a lo largo de la formacién
inicial entre los/as estudiantes de Letras, tal como muchos/as de ellos/as
lo expresan; podriamos decir que forman parte de sus biografias univer-
sitarias (Andino y Sardi, 2013), de sus modos de habitar la cotidianeidad
en la formacion inicial. Pero no solo se reduce al contexto universitario
sino que “esta correlacion mirada-verglienza-silencio se puede pensar
constitutiva de la escuela como institucion decisiva en la conformacion
de las biografias de Ixssujetxs” (16).

Problematizar con la profesora en formacion este incidente critico,
poder reflexionar sobre esta experiencia, volver con la escritura del re-
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gistro de observacién a esa instancia formativa en el aula, promueve
la construccion de una mirada analitica sobre las practicas docentes y
favorece la construccion de una identidad docente que se va configu-
rando en el oficio de ensefiar, en la propia practica, siendo consciente,
también, de la propia historia y de la pertenencia de género.

“Son todas iguales”

La experiencia de observar las clases de un formador en terreno
(Perrenoud, 1995), es decir, el profesor a cargo del curso donde Soledad
llevé adelante sus practicas docentes, implicé para ella una experiencia
formativa significativa para reflexionar —ademas de en torno a la media-
cion docente— acerca de como abordar los textos literarios fuertemente
imbricados con la ensefianza de la lengua, situacion que la llevo a re-
visar cierta division de los saberes especificos de Lengua y Literatura
en compartimentos estancos que, podriamos decir, es propia de la es-
pecificidad disciplinar en que se presentan las asignaturas del plan de
estudios del Profesorado en Letras que replicaba, de algin modo, sus
experiencias en el pasado en la escuela primaria y secundaria. En esta
clase, el profesor a cargo trabajaba el aguafuerte “Causa y sinrazén de
los celos” de Roberto Arlt —como vimos anteriormente leyéndolo en voz
alta y dando lugar a las voces de los/as estudiantes— luego de haber
abordado “Noche terrible”'? del mismo autor “para ir introduciéndose en
el mundo arltiano que luego se pondra en dialogo con esta Aguafuerte
y con el texto de Cristian Alarcon Cuando me muera quiero que me to-
quen cumbiay con El juguete rabioso,que sera el eje de lo que articulara
las clases y a donde se estan introduciendo de a poco”, como explicita
Soledad en el registro de observacion de la clase. Luego de esa clase,
abordan el lunfardo como lengua que aparece en el texto de Arlt, y el
profesor propone una consigna de escritura en la que aparecen dos per-
sonajes inventados —Amanda y Victorcito—, dos frases que tienen que
incluir en el relato —“El hombre cela casi siempre a la mujer que no co-
noce” y “Victorcito se enamoro por primera vez de Amanda’— para narrar
la primera cita de estos dos personajes. La consigna esta pensada para

12. Ver relato y andlisis de esta clase a partir de las consignas de escritura en el capitulo
3 de este libro.
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problematizar el uso del lenguaje lunfardo, la construcciéon de persona-
jes partiendo del texto de Arlt y el abordaje de dimensiones vinculadas
con los géneros y las sexualidades. Esta instancia dispara una serie de
preguntas por parte de los/as estudiantes como, por ejemplo, quién va a
leer el texto, si pueden trabajar en parejas o con la ayuda de la profesora
en formacién que esta observando, si tienen que narrar como si fueran
la mujer —en el caso de los varones—. En la clase siguiente, a partir de
la escritura producida en relacion con la consigna propuesta, el profesor
decide retomar la cuestion del lunfardo y recuperar las voces de los y las
jévenes del grupo para representar la vision del personaje de Amanda,
poniendo en juego los términos del lunfardo con los que estan trabajan-
do. Para ello, leen los textos y el profesor

escribe en el pizarron, en grande, el nombre “Victorcito” y a partir de ahi va
sacando flechas con las diferentes ideas que van surgiendo en torno a la
personalidad que los chicos construyen de ese personaje a partir de cada
relato que leen. Van surgiendo distintos adjetivos como “celoso”, “virgo”,
“calenton”, “impulsivo”, “obsesivo”, “sensible”, “agresivo”, “estupido”.
Profesor: —Y después tenemos que hablar de Amanda.

Mariana: —Una zorra.

Emilia: —Amanda se come al hermano (Emilia hace ese chiste en relacion
al cuento que ellos escribieron).

Otro estudiante: —Amanda zorra.

Profesor: —¢ Por qué? ¢ De donde sacas eso?

Leo: —Seductora.

Leo: —Se come al hermano. Repite el chiste acerca de su cuento, que como
bien él dice “tiene final abierto.”

Otro estudiante: —Virga.

Profesor: —No, no, no parece.

Otro estudiante: —Profesional.

(--)

El profesor lee otro relato y vuelven a hablar de la personalidad de cada uno
de los personajes en este nuevo texto. Y continlian agregando estas nuevas
ideas a la constelacién en el pizarrén.

Profesor: —;¢ Victorcito?

Leo: —Inseguro.

Profesor: —; Amanda?

Leo: —Perturbadora.

Emilia: —Wanda Nara.

Mariana: —Sociable.

Otro estudiante: —Gauchita.
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Profesor: —; Para qué se usa?

Mariana: —Que es... vivaracha... eh...

Leo: —Putas, trolas.

Mariana: —Callense que no me sale la palabra... jligera!

Miran el pizarrén en donde se fue plasmando todas las ideas que de los
chicos surgian.

Mariana: —; Por qué el hombre queda mejor que la mujer? La mujer queda
como una...

El profesor lee otro relato.

Profesor: —¢ Qué diferencia hay?

Ariel: —Que es un testigo.

(-..)
Nuevamente describen los personajes y sus personalidades en este nuevo
relato leido.
Leo: —Quiere decir que era una sensual mujer. Atractiva.
Mica: —EI era mandado.
Mariana: —Directo.

()

Mariana: —Obviamente el hombre siempre queda mejor que la mujer.

La produccién escrituraria de los chicos y chicas en el aula funciona,
aqui, como una usina de produccion linglistica y apropiacion del lunfar-
do como lengua literaria en la que se ponen en tensién, por un lado, las
adscripciones identitarias, de géneros y sexualidades de estudiantes y
docentes y, por otro lado, dan cuenta de como el lenguaje de los/as jéve-
nes configura un modo de representar a la mujer y al varén —a partir de
los personajes ficcionales— que responde a lo que Ana Maria Fernandez
denomina episteme de lo mismo,en la que la diferencia de los géneros
se estructura “inevitablemente desde una légica atributiva, binaria y je-
rarquica” (Fernandez, 2014:45). Es decir, las diferencias entre Victorci-
to y Amanda, entre un varén y una mujer, tal como van presentandola
los/as estudiantes, estan dadas por una vision donde la mujer ocupa el
término de lo negativo, lo opuesto y lo subalterno a la figura del varén.
Esto es explicitado por la estudiante Mariana cuando dice “obviamente
el hombre queda mejor que la mujer”, dando cuenta de como en las
figuras de los personajes ficcionales que construyeron los/as estudian-
tes en los textos se reproducen las representaciones estereotipadas y
esencialistas de la mujer y el varén, en tanto dos modelos contrapuestos
y en una clara asimetria donde el varén tiene una posicion dominante.
Asimismo, en este intercambio —moderado por el profesor del curso a
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partir de algunas preguntas que buscan ampliar la participacion de los/
as estudiantes, o bien, con aclaraciones sobre los términos— se observa
también como se construye un estereotipo femenino donde la mujer esta
asociada —fundamentalmente— a su atractivo y autonomia sexual, es
percibida negativamente, deviene objeto sexual cosificado y se la pre-
senta en relacion con la prostitucion; mientras que, en el caso del perso-
naje masculino, los adjetivos apuntan a su personalidad, a su psicologia
pero casi no hay menciones a su sexualidad —excepto el término “virgo”.

En estas interpretaciones de los/as estudiantes se observa cémo
los mandatos culturales, la asignacién de roles social e histéricamente
construidos, las representaciones en torno a lo femenino y a lo mascu-
lino se imbrican con la apropiacion de saberes literarios y linguisticos y
atraviesan transversalmente la clase de Literatura. Es decir, el modo en
que tanto las chicas como los chicos construyen la figura del personaje
de Amanda y de Victorcito muestra como —excepto en el comentario de
Mariana— construyen una enunciacién del relato desde la “desigualdad
erdtica” (Zattara, 2011) entre géneros, en la que se invisibilizan las dife-
rencias de poder entre varones y mujeres. La intervencion de Mariana
rompe con ese discurso e instala —aun cuando aparentemente no tiene
repercusion ni en el grupo ni en el profesor— una voz disonante que,
pareciera ser, busca reflexionar, discutir, poner en conflicto el rol univo-
camente sexual asignado a la mujer en los comentarios del grupo.

En esta escena de la clase —que la profesora en formacion registra
detalladamente, dando cuenta de como su interés como observadora
esta en focalizar las intervenciones de los/as estudiantes en relacion con
la caracterizacion de los personajes ficcionales sesgados por los géne-
ros— podemos observar como se construye una trama donde discurso
literario, discurso de los/as estudiantes y discurso docente se entrelazan
para dar cuenta de como el género actua en el lenguaje, en los modos
de leer de los/as jévenes y en la apropiacion del conocimiento literario.
En este sentido, el lenguaje aqui no solo nomina a los personajes sino
también marca y establece los limites de lo femenino y lo masculino o,
como sefiala Monique Wittig, “proyecta haces de realidad sobre el cuer-
po social, lo marca y le da forma” (Wittig, 2015:83). La denominacion
de “zorra”, “ligera”, “vivaracha”, “puta”, “trola”, “profesional” en torno a
Amanda coloca al personaje femenino en un lugar denigratorio, peyo-
rativo, menospreciado, al servicio —“gauchita’— o en perjuicio del varén
—“perturbadora”-. De este modo, los términos para definir al personaje
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de Amanda dan cuenta de prejuicios sobre la mujer que devienen pre-
juicios linguisticos y, aun mas, establecen modos de existencia social de
las mujeres a partir de la consideracion de Amanda como representante
del universo femenino. Asimismo, esos modos de nombrar a la mujer
son el producto de representaciones, esquemas de percepcion, creen-
cias y modos de ver que se construyen social, cultural e histéricamente.
En este sentido, como sefala Judith Butler en Lenguaje, poder e identi-
dad (2009), “los nombres injuriosos tienen una historia, una historia que
se invoca y se consolida en el momento de la enunciacioén, pero que no
se dice de una forma explicita” (65) y mas adelante agrega: “el nombre
tiene una historicidad, que puede entenderse como la historia que se ha
vuelto interna al nombre, para constituir el significado contemporaneo de
un nombre” (ibidem). De alli que, podriamos pensar, como la puesta en
juego de estos nombres para delimitar la figura del personaje de Aman-
da configura un uso del término que se construye histéricamente y que
daria cuenta de la representacion en torno a las mujeres a traves del len-
guaje, y éste ultimo en tanto fenédmeno que le da existencia ontolégica a
las mujeres en una posicion claramente subordinada®.

Si volvemos a focalizar la mirada en la mediacion docente, en esta
escena podemos observar que una dimension que llama la atencion de
Soledad, la profesora en formaciéon que esta registrando la clase, es
la activa participacion de los chicos y las chicas para leer sus propios
textos y comentar como se imaginan al personaje masculino y feme-
nino. En ese intercambio y puesta en comun hay algo del orden de lo
contrahegemonico que se escenifica en el aula y que subvierte la repre-
sentacion que, en general, los/as estudiantes del profesorado en Letras
tienen acerca del aula, de los/as jovenes y de la escuela como espacio
0 bien silencioso o bien bullicioso pero no productivo. Aqui la produccién
lingUistica inflacionaria de los/as estudiantes rompe con esas imagenes
prefijadas de las clases de Lengua y Literatura y, asimismo, muestra
como la mediacién docente puede poner en tensiéon los mandatos esco-
lares de homogeneizacion y la diversidad encarnada en los/as estudian-
tes. También la decision didactica del profesor a cargo del curso —como
bien lo registra Soledad— propone una consigna que problematiza no
solo el lunfardo, la construccion de personaje y la categoria de verosi-

13. Para profundizar esta dimension ver también capitulo de Adriana Virginia Bonatto y
Santiago Abel.



32 | JOVENES, SEXUALIDADES Y SABERES EN LA ESCUELA SECUNDARIA

mil, sino también las representaciones que los chicos y las chicas tienen
acerca de la caracterizacion de lo masculino y lo femenino, en tanto es-
tereotipos. De ahi que la mediacion docente busca problematizar desde
lo literario aspectos vinculados con la percepcion acerca de la feminei-
dad y masculinidad,y romper con la logica binaria de los sexos/géneros
y con la loégica patriarcal institucionalizada histéricamente en las aulas
de secundaria.

En este sentido, esta clase muestra también cémo textos literarios
canonicos, como es el caso del de Roberto Arlt, pueden ser objeto de
lecturas y abordajes que se corran de lo instituido, para bucear en sen-
tidos alternativos y disruptivos construidos de manera colectiva en el
aula, respecto de lo que se presenta como la lectura legitimada de la
obra de Arlt. Es decir, no solo se trataria de pensar la seleccion de textos
literarios que presentan modos alternativos de femineidades y mascu-
linidades —aspecto en el que nuestra investigacién indagoé y que cree-
mos muy importante para ampliar las lecturas habituales en las aulas
de secundaria— sino también revisar como han sido y son leidos los
textos del canon escolar, como es posible abordar los textos atendiendo
a otras dimensiones soslayadas histéricamente en las clases de Litera-
tura'. Esta clase, entonces, en toda su complejidad, es una experiencia
formativa para Soledad, en tanto en ella se muestran diversos matices
que hacen a los saberes literarios y linglisticos en una clase de Litera-
tura, atravesados por las regulaciones sexo/genéricas, y a los modos de
apropiacion de los sujetos en el aula.

“Qué atrevido”

Analicemos ahora el autoregistro de Melina, otra profesora en for-
macion, que hizo su residencia docente en un segundo afio de la misma
escuela secundaria de Berisso, con un grupo conformado por seis estu-
diantes en total, de los cuales solo tres varones participaban. Partio de la
idea de trabajar la lengua en la literatura y, para ello, decidié incluir en su
propuesta didactica el texto “El rey de la cumbia” de Washington Cucurto
(2010), autor que incorpora en su literatura el habla popular:

14. Para profundizar sobre este aspecto ver capitulo 4 de este libro, y Sardi, V. y Andino,
F. (2014b).
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Les comenté el nombre del autor que es Santiago Vega y que usa el seudo-
nimo de Washington Cucurto para hacerse conocido asi. Después les reparti
una copia del cuento a todos y comenceé a leer. El cuento comenzaba con la
frase “las locutoras trolas de la FM” y uno de los chicos que estaba copiando
tarea para la otra materia comento: “Esa, qué atrevido”. Segui leyendo un
poco mas y les pregunté qué les habia parecido hasta ahi. Sergio dijo que le
parecia que el autor “la estaba flasheando”, que el texto le parecia muy “flas-
hero” y le pregunté por qué, a lo que respondié que las palabras que usaba
no eran para literatura. Luis opiné igual, mientras que Ariel (uno de los mas
callados) dijo que para él eso era literatura y que estaba bien. Segui avan-
zando con la lectura y me detuve en algunas palabras, entre ellas “guainita”
para decir que significaba “chica joven”. Ahi Pablo, uno de los chicos que
estaba copiando otra actividad me dijo: “Profe, no es necesario que pares a
cada rato con cada palabra, sabemos qué significan, nosotros también so-
mos de la calle”. Ese comentario me descoloco bastante, tenia pensado ha-
cer determinados cortes y me paralicé, segui la lectura sin detenerme como
tenia planeado. (...) los cortes que hice fueron mas que nada para reponer
un poco el argumento y para saber qué pensaban sobre las apariciones de
palabras que no estaban acostumbrados a leer en otros textos. (...) Sergio
dijo que este le parecia nuevo pero mas “zarpado”. Luis agregé que para él el
autor esta escribiendo como habla y que eso puede pasar en literatura pero
que no le parece apropiado que eso aparezca en un texto.

Como vemos aqui, la introduccién de un texto literario que va a con-
trapelo de las lecturas escolares habituales en tanto utiliza la lengua
coloquial y de los sectores populares —incluyendo, ademas, expresiones
y epitetos que refieren a lo sexual o escatologico— produce una tension
entre los estudiantes que participan de la clase respecto de si puede
considerarse literatura o no —pregunta que habia abierto la clase—, si el
lenguaje es “zarpado”, “flashero”, “atrevido” o “apropiado” para un texto
literario que se lee en clase. Una primera cuestién a mirar en relacion
con esta escena es como los estudiantes se posicionan respecto de
la lengua literaria, qué consideran lengua de la literatura y qué no, de
acuerdo a las representaciones que poseen de literatura, producto de
sus biografias lectoras construidas en el recorrido de la formacion esco-
lar. Es decir, la introduccion de términos como “trolas”, “bolas” o “putas”
en el texto literario que la profesora esta leyendo en voz alta en clase,
distorsiona la imagen que los estudiantes tienen respecto de la lengua
literaria en tanto expresion de las “bellas letras”, literatura consagrada
perteneciente al panteodn literario que “responde a la idea de que los tex-
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tos son intemporales y objeto de un deleite estético” (Sardi, 2010:146) y
que utiliza un lenguaje que ratifica la norma lingiistica oficial, tradicién
de fuerte arraigo en la escuela secundaria argentina como dan cuenta
los programas de la asignatura a lo largo del tiempo y las recomendacio-
nes literarias desde los disefios curriculares vigentes en la jurisdiccion.
De alli que la decisién didactica de la profesora en formacion de selec-
cionar el texto de Cucurto para trabajar en clase va a contrapelo de la
concepcion de una didactica legitimista que, como define Jean-Marie
Privat (2001), establece que “la salvacion cultural esta en la lectura de
las grandes obras, en ellas mismas y por ellas mismas” (48), por lo que
se piensa como “un modelo dogmatico de transmision cultural (...) en el
que la autoridad de los textos esta reforzada por la autoridad del lengua-
je del maestro” (ibidem). En este sentido, la decision didactica de Melina
de abordar el texto de Cucurto explicita una reflexion sobre la literatura
que se aleja de esta perspectiva dogmatica y parte de considerar a las
practicas de lectura en el aula en tanto practicas que atienden a la di-
versidad de los lectorados y a las experiencias socioculturales de los
estudiantes que entran en juego a la hora de leer literatura en el aula.
Sin embargo, el incidente critico que se produce en esta escena a
partir de que uno de los estudiantes interpela a la profesora en forma-
cion diciéndole que no explique cada término que aparece en el texto
porque “sabemos qué significan, nosotros también somos de la calle” y
la reaccion de perplejidad de Melina frente a esta intervencion, hace que
nos preguntemos por qué se genera esta situacion de desajuste y de
incertidumbre en la profesora en formacion. Una posible lectura de este
incidente critico podria ser que se pone en escena la tensién entre la
lengua legitima que la profesora va presentando a medida que “traduce”
los términos de “la calle” que aparecen en el texto y la lengua no legitima
que seria la de los estudiantes y la que presenta el texto literario. Es de-
cir, esta escena muestra como en el aula se ponen en conflicto la lengua
oficial —lengua que los estudiantes reconocen como perteneciente a la
semiotica escolar—y la lengua no legitima como el dialecto o slang de la
calle, que aparece en el texto literario pero que, a su vez, es reconocido
por los estudiantes como propio. La introduccién de términos de “la ca-
lle” en el texto literario y en la lectura que hace la profesora en formacion
rompe con la lengua oficial y con la norma linguistica escolar; pone en
tension la lengua que los estudiantes consideran lengua permitida en la
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escuela, que forma parte de la gramatica escolar, y la lengua popular
que esta vista negativamente por la institucion.

En la interpelacién de Pablo a Melina, el estudiante establece cual
es su identidad linglistica frente a la lengua profesoral, como asi tam-
bién reconoce en esa lengua de la calle a su propia lengua, una lengua
que no es solo un dato de pertenencia linguistica sino también de cla-
se; lengua dominada frente a la lengua de dominacion (Bourdieu, 2001)
como es la lengua escolar, oficial, de la profesora. De algun modo, este
incidente critico pone en escena los conflictos linglisticos que se dan
en las aulas de secundaria, donde la pertenencia a sectores populares
de parte de los estudiantes tensiona con la pertenencia a la clase media
de la profesora, como asi también la distancia generacional, cultural, lin-
guistica y de géneros que existe entre profesora y estudiantes. En este
sentido, aqui se observa cémo la variable sociocultural entra en juego a
la hora de leer textos literarios en el aula y pensar modos de intervencion
posibles; es decir, como sefiala Beatriz Bixio (2003), cuando un sujeto
habla no solo activa una gramatica y un Iéxico, sino fundamentalmente
pone en juego sus habitus sociales y culturales, que difieren en tanto
cada sujeto adscribe a diferentes culturas y grupos sociales de perte-
nencia. La decisién de Melina de incluir el texto de Cucurto en la clase
para abordar la lengua literaria implicaria, necesariamente, considerar
que no solo los estudiantes van a tener un posicionamiento respecto
de lo que consideran literario o no, sino también, acerca de como esa
lengua literaria mimética de la lengua coloquial o estetizacién de la len-
gua popular da cuenta, dialoga o, de algin modo, se acerca a sus iden-
tidades linguisticas, identidades que los estudiantes reconocen como
devaluadas institucionalmente y en el mercado linguistico. Por ello, en el
incidente critico, los estudiantes insisten en que esa lengua no es “apro-
piada” para un texto literario, no deberia estar en un texto literario que se
lee en la escuela. De alli que pensar la lectura literaria de un texto como
“El rey de la cumbia” de W. Cucurto invitaria, también, a replantearse la
intervencion didactica atendiendo a la dimension del conflicto linguisti-
co, conflicto que atraviesa los intercambios lingUisticos y literarios en el
espacio de la escuela y, especificamente, en el aula de Practicas del
lenguaje y Literatura, en tanto territorio anclado en interpenetraciones
politicas, econdmicas, sociales y culturales heterogéneas. Esta escena
nos lleva, nuevamente, a reflexionar acerca de como abordamos estas
cuestiones desde la formacién docente inicial y, por otro lado, cémo los
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estudiantes tienen una representacion de la lengua desde una vision
armonica, donde se niega el conflicto y se la piensa en términos de coo-
peracion y comunicacion (Bixio, 2003).

Por otro lado, este incidente critico da cuenta también de la perte-
nencia de género, de quién tiene la palabra legitimada de acuerdo a qué
lugar ocupe en la trama social generizada. La intervencion del estudiante
(“epa, qué atrevido”) y, luego, el reconocimiento por parte de Melina de
que los estudiantes sentian verglienza cuando ella leia ciertas palabras
referidas a lo sexual o lo genital —como explicita en el fragmento de su
autoregistro citado mas adelante—, daria cuenta de cémo la mediacion
de la docente en formacion rompe con cierto limite imaginario de lo que
los estudiantes varones en un curso predominantemente masculino con-
sideran que puede decirse 0 no, segun cierta légica de diferenciacion
sexual de legitimacion de la palabra. Es decir, el orden simbdlico mas-
culino hegemodnico que caracteriza al grupo de estudiantes, establece
en el aula una matriz heteronormativa que define, aunque sea implici-
tamente, qué puede ser expresado por la profesora en formacién mujer
y qué debe ser silenciado o soslayado®. La denominacion de “atrevido”
que plantea uno de los estudiantes, daria cuenta de que ciertos términos
no son pasibles de ser dichos en el aula y, menos, por una profesora
mujer. Asimismo, la idea de lo “atrevido” estaria tensionando con lo que
desde esa aula de sesgo machista se habilita a decir, con lo que el grupo
considera “apropiado” o irreprochable para ser escrito en un texto lite-
rario y, aun mas, para ser dicho en voz alta por una profesora mujer. La
decisidon de Melina de elegir este texto literario disruptivo, de leer el texto
en puesta en comun sin que le tiemble la voz e interpelar a los estudian-
tes como lectores se presenta, de alguna manera, como la busqueda de
modos posibles para desocultar cierta discursividad machista instalada
en el aula, como asi también reconfigurar —o al menos problematizar— la
construccion de género en ese espacio educativo a partir de la lectura
y el comentario de un texto literario, abordando aspectos linguisticos y
literarios en clase a partir de las intervenciones de estudiantes y profeso-
ra en formacién. En otras palabras, la clase de Practicas del lenguaje y
Literatura en la escuela secundaria deviene un espacio de conocimiento
disciplinar atravesado por la dimension del género y las sexualidades,
espacio en el que la mediacion docente es la clave que cifra la ensefian-

15. En relacién con esta dimension, ver capitulos 3 y 4 de este libro.
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za de la disciplina a partir de hacer visibles y problematizar los saberes
de género con los/as estudiantes en el aula.

En este sentido, nos interesa volver sobre otra escena de la clase de
Melina. Luego de la lectura y el andlisis del texto “El rey de la cumbia”,
la profesora en formacion les propuso a los estudiantes que escribieran
una anécdota que refiriera a alguna experiencia que hayan recordado
luego de la lectura del texto. Asi, Melina relata en su autoregistro:

la escritura en un primer momento estaba trabada, algunos pensaban mien-
tras uno de los estudiantes contaba anécdotas suyas, sobre amigos, sobre
su hija (la mayoria de las cosas que contaban causaban comicidad). (...)
Cuando ya estaba terminando la clase, Sergio conté que una vez cuando
estaba con unos amigos saliendo de un boliche, sobre Diagonal 74 habia
unas chicas paradas, él bajé las ventanillas del auto y las chicas empezaron
a “manijear” a sus amigos, él estaba muerto de risa y cuando mir6 por el
espejo retrovisor, vio que un amigo estaba con el pezén de una de las chicas
en la boca. Todos reimos (...)

Mas alla de lo que me dijo Pablo en un principio me “trabd”, el resto de la
clase me parecié productiva, los chicos pusieron en tensién la cuestion de
la lengua en el aula y fuera de ella. Por momentos se sentian incomodos
cuando yo leia “tetas”, “culos”, “culear”, “trola”, etc. Por ejemplo, me acer-
qué a Guillermo y me dijo que el cuento no le habia hecho acordar a nada 'y
que ademas no le habia gustado, que era muy zarpado. Sergio se apropio
del concepto de anécdota y durante la clase conté muchas, fue quien mas
participd y rematé la clase con esa experiencia “bizarra” de Diagonal 74.
Creo que la lectura de Cucurto habilitd sus voces (...). De hecho, la escritura
de Luis, otro estudiante, tenia muchas marcas orales del tipo “me cagaron
a pedos” o “y bueno después de eso...”. Ariel habia escrito un episodio de
pelea durante un partido de futbol y no us6 ninguna “mala palabra” pero
también habia marcas orales.

La propuesta de escritura de la profesora en formacién se inscribe
dentro de una intervencion didactica que busca problematizar la dimen-
sién anecddtica que tiene el texto de Cucurto; es decir, la consigna de
escritura se propone ahondar en lo trabajado en clase en relacién con
el registro narrativo del relato leido. Asimismo, esta propuesta busca
profundizar en la dimension linglistica del texto literario, es decir, que
los estudiantes utilicen en sus textos un lenguaje coloquial y popular
como se pone en juego en el texto de Cucurto. Aqui la consigna como
dispositivo didactico se piensa como un modo de intervencion posible,
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con el propdsito de que los estudiantes se apropien del conocimiento
especifico y pongan en juego sus saberes como lectores y como usua-
rios de la lengua, recuperando sus experiencias socioculturales y ads-
cripciones identitarias. La primera dificultad que se presenta es lo que
Melina llama “escritura trabada”, es decir, cémo los estudiantes narran
anécdotas oralmente —sobre todo el estudiante Sergio— pero les cuesta
llevarlas a la escritura, problematica habitual en las aulas que habla de
cierta “inestabilidad de la palabra” (Bollini, 2005), en tanto incertidumbre
e inquietud que produce la instancia de escritura en los sujetos. Asimis-
mo, la reflexién de Melina en relacién con lo efectivamente concretizado
en la practica docente se detiene en analizar como los estudiantes se
apropiaron —cuando lograron escribir— del uso coloquial de la lengua y
pudieron incorporar expresiones o términos propios de la oralidad, dan-
do cuenta aqui de cémo en la textualizacién de la anécdota pusieron en
juego la oralidad. Esta intervencion didactica de Melina pone en tension,
nuevamente, lo que los estudiantes consideran lengua literaria y lengua
no literaria y, en la decisidon de la profesora en formacion de proponer
una consigna de trabajo que recupere esa tensién se explicita una con-
cepcion de escritura en tanto cruce y pasaje entre lo oral y lo escritura y
entre lo escrito y lo oral. En esas escrituras, como deciamos enotro texto
(Sardi, 2013), los estudiantes pueden ir construyendo “su voz propia, su
subjetividad hecha letra, su propio yo” (127).

Por otro lado, en esta escena vuelve a problematizarse la configura-
cion de géneros presente en este grupo de estudiantes varones y la in-
visibilidad del orden simbdlico masculino (Bourdieu, 2000), que domina
la clase cuando Sergio, lider del grupo, cuenta oralmente una anécdota
en torno a una situacion vivida con sus amigos en la puerta de un lugar
bailable, experiencia que coloca al grupo de varones como pertenecien-
tes a una masculinidad hegemaonica, en un rol jerarquico respecto de las
chicas en tanto poseedores de “un erotismo en clave falica” (Fernandez,
2014:42). Si bien en la escena narrada las chicas participan activamente
como mujeres deseantes y sexualmente auténomas, el relato de Sergio
se centra especialmente en una chica que viene descripta como un obje-
to sexual configurado metonimicamente —es decir la parte, el pezén, por
el todo—, la mujer en tanto un fragmento de su cuerpo que es objeto de
deseo y posesion del vardn. Asimismo, el cuerpo ya no se piensa como
limite o confin (Rella, 2004) sino, por el contrario, el cuerpo de la mujer
es visto como otro, como suplemento o complemento del propio cuerpo,
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en una clara posicion de jerarquia del varén respecto de la corporalidad
femenina. AlUn mas, el relato mismo y el modo de narrarlo en un tono
risuefio, dan cuenta de como estos jovenes piensan sus corporalidades
masculinas en tanto cuerpos abiertos, desbordantes, en un claro posi-
cionamiento festivo que rompe con la institucionalizacién de los cuerpos
en el aula y en la escuela (Diez, 2012).

En didlogo con esto ultimo, también es interesante observar los efec-
tos que esta narracion oral genera en el grupo clase y en la profesora en
formacién. El relato se narra desde una comicidad masculina y produce
risas en el grupo, acaso como un modo de abordar temas que los estu-
diantes reconocen como “prohibidos o delicados” dentro de la escuela,
en tanto forma de “desarticular el equivoco” (Le Breton, 1995: 131) o
bien como modo de borramiento de los aspectos “urticantes” del relato.
Sin embargo, también podriamos pensar que las risas como efecto del
relato buscan establecer con claridad el posicionamiento dominante de
Sergio y sus compafieros, en tanto varones que adscriben y pertenecen
a una masculinidad hegemonica y que hacen uso de ella en el espacio
del aula, dejando a la profesora en formacién en una posicién marginal
que solo puede superar incluyéndose en el grupo a partir de reirse del
relato del estudiante, sin intervenir para discutir o problematizar desde
un posicionamiento de género la anécdota relatada. De alli que el relato
oral de esta anécdota por parte del estudiante configura una discursi-
vidad masculina y androcéntrica indiscutible, en la que queda invisibi-
lizado el lugar del poder masculino sobre las mujeres —la chica de la
anécdota y la profesora mujer—, en una clara expresion de la impunidad
de género (Fernandez, 2014: 47) que gozan los varones en un orden
patriarcal.

Para concluir este apartado, vale la pena volver a interrogarse acer-
ca de ¢qué es lo “zarpado” o lo “apropiado” para estos estudiantes en
esta clase de Lengua y Literatura?, ¢ quién establece los parametros de
estos términos?, 4 es “zarpado” el texto literario de Cucurto o el relato de
Sergio? A partir de alli podemos reforzar estas inquietudes centrando
la mirada, nuevamente, en la formacién docente inicial e interrogarnos
acerca de ¢,qué posicionamiento o intervencion puede ejercer la profe-
sora en formacion en esta escena? Y, aun mas, ¢;qué saberes, practicas
y dispositivos deberiamos poner en juego en la formacion docente inicial
para problematizar y profundizar la reflexion sobre estas tensiones en
las aulas?
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A modo de conclusion

Un camino posible para desandar estos interrogantes en la formacion
docente, creemos, es volver a mirar la practica para revisar creencias
acerca de la escuela, los/as alumnos, los saberes y sus propias trayec-
torias como sujetos sexuados que estan arraigadas en las biografias de
los/as estudiantes del profesorado y que, de un modo u otro, se hacen
visibles en las primeras experiencias en el territorio escolar. A su vez,
también se hace necesario revisar con los/as estudiantes en la carrera
de Letras sus presupuestos acerca de los limites en el tratamiento de
ciertos temas en el aula, considerados “personales” o “tabu”. Para ello
tal vez valga la pena poner en debate al interior de los grupos el lema
emblematico de los movimientos feministas, “lo personal es politico”,
para problematizar en torno a los saberes de género y a una necesaria
historizacion de las relaciones de poder entre los sexos/géneros, como
asi también promover su concientizacion en el recorrido de la formacion
docente; no solo para pensar la intervencion hacia el campo escolar sino
también para revisar sus propias trayectorias al interior del profesorado
en la universidad, tema que estamos comenzando a indagar.

Por otro lado, creemos que el espacio de la formacion docente debe-
ria constituirse en un ambito deliberativo y cooperativo, donde el aborda-
je de incidentes criticos propios y ajenos relevados durante la residencia
docente, como los analizados en este capitulo, se pensara como ex-
periencia formativa para reflexionar, analizar y construir conocimiento
sobre la mediacion docente y los modos de intervenir en la practica.
Y ahi, en el espacio de la formacion docente, promover la problemati-
zacioén de la dimension de los géneros y las sexualidades, en un claro
entramado con los saberes disciplinares y los modos de apropiacion de
los sujetos en los contextos de la practica. De este modo, como forma-
dores de formadores consideramos que la tarea de abordar la practica
docente desde una perspectiva reflexiva y analitica, permitiria capitalizar
la experiencia de la residencia docente, de esos primeros desempenos
laborales en terreno, para sus futuras inserciones profesionales como
profesores y profesoras en Letras y para llevar a cabo, también, una
operacion de autoconciencia para pensarse como sujetos sexuados.

Suspender los propios puntos de vista, revisar los presupuestos y
creencias, someterse a la incertidumbre de la practica docente, instalar
un estado dilematico en torno a la practica, favorecer el trabajo coope-
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rativo y colectivo, dar lugar al dialogo reflexivo, repensar y llevar a cabo
una operacion de autoconciencia como sujetos sexuados y corporizados
parecieran ser algunos de los desafios que tenemos por delante en la for-
macion docente en Letras en la universidad, para poder formar profesores
y profesoras que imaginen la profesién tomando conciencia de como las
regulaciones sexo-genéricas, politicas, sociales, histéricas, culturales y
linglisticas atraviesan nuestro hacer cotidiano y favorecen o no la tarea
de promover la igualdad entre los sexos/géneros en las aulas.
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CAPITULO 2

Representaciones docentes en torno al
género en la escuela secundaria: ; tensiones y
temores en un contexto de transicion?

MARIANA NOBILE

Introduccion

Uno podria aventurar que en la ultima década, en nuestro pais, la te-
matica de género ha logrado instalarse en el discurso publico a partir de
un mayor desarrollo en el ambito académico asi como por ciertos cam-
bios politicos y legislativos que la han instalado en la esfera publica (Ley
de Identidad de Género, Ley de Educacion Sexual Integral, Ley de Ma-
trimonio lgualitario, campafas contra la lucha de la violencia de género
con la movilizacion mas recientes en torno a la consigna “Ni una menos”,
entre otros). AUn queda un camino por recorrer para generar relaciones
de respeto y reconocimiento de la diversidad sexual, la promocion de una
sexualidad integral y relaciones entre los géneros mas igualitarias. Pero,
la existencia de este marco normativo no solo reconoce derechos sino
que a la vez performa las conductas de los integrantes de la sociedad,
promoviendo el reconocimiento de la diversidad sexual y de género, asi
como la revision de ciertos patrones de conducta y de una normatividad
implicita que delimita lo “esperable” y “deseable” para cada sexo.

La Ley nro. 26.150 de Educacion Sexual Integral (ESI), junto a la
definicién de los lineamientos curriculares para avanzar en su imple-
mentacion, obliga a las instituciones educativas a afrontar el desafio de
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formar en este ambito de la vida a quienes hoy transitan por las escuelas
como estudiantes. Si bien es un camino que recién se inicia, es intere-
sante preguntarse acerca del tipo de representaciones que hoy en dia
circulan en las instituciones de nivel secundario acerca del género y la
sexualidad. ;De qué hablan cuando hablan de “género”? ; Qué entien-
den docentes y estudiantes como tal? ;Qué problematicas se asocian
a la tematica? ;Qué consideran los docentes que los alumnos pueden
apropiarse con relacién a este aspecto de su formacién?

El presente trabajo se propone sistematizar y analizar cuales son
aquellas representaciones en torno al género, asi como las tensiones
y temores que aparecen en un conjunto de escuelas secundarias de la
localidad de Berisso ubicadas en diferentes barrios y que atienden en su
mayoria a jovenes de sectores medios-bajos y bajos'®. Esta indagacion
se realiza en instituciones de nivel secundario, en un contexto de obliga-
toriedad que encierra problematicas especificas en torno a los procesos
de inclusion de los/as jévenes provenientes de sectores populares y, por
tanto, de familias con menos tradicién en el transito por este nivel edu-
cativo y que estan mas alejados de la propuesta cultural de la escuela.
La persistencia de una propuesta pedagdgica centrada en un paradigma
enciclopedista que impacta tanto en la organizacion escolar como en las
formas de ensefar por parte de docentes especialistas en un campo de
saber, genera dificultades para el abordaje de aquellas problematicas
consideradas “transversales”. Esto lleva a que queden relegadas de los
espacios curriculares y que, ante las “urgencias” del programa o incluso,
al ser vista como una “carga” mas a los contenidos que ya el docente
tiene que dictar, poco se trabaje con los/as estudiantes. Asimismo, la
inclusion de la perspectiva de género a unos contenidos ya estipulados
resulta dificultosa para algunos docentes, que expresan inseguridad y
temores —por vincularse con aspectos considerados intimos y subjeti-
vos—, llevando a que en muchas ocasiones este tipo de formacién no
sea vista como parte de sus responsabilidades docentes.

Esta situacion lleva a que coexistan perspectivas diversas —y di-
vergentes— en torno a qué problematizar, como transmitir los conteni-

16. Afin de conocer los objetivos de la investigacion en que se enmarca el presente trabajo
y las particularidades de las escuelas de la muestra indagadas, ver la introduccion de este
libro.
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dos relativos al género y la educacion sexual integral y qué posturas
se sostienen tanto personal como institucionalmente. Como veremos a
continuacion, al interior de las diversas escuelas coexisten perspectivas
muy diversas: aquellas que podemos sefalar como mas “tradicionales”
—ya que siguen sosteniendo una mirada biologicista y medicalizada, que
pone el foco en la transmision de informacion para prevenir “riesgos” y
“efectos” no deseados del ejercicio de la sexualidad—, junto a otras que
buscan poner en cuestidn representaciones “anquilosadas” y a “moder-
nizar las costumbres” y las practicas culturales, tendiendo a concebir la
sexualidad de modo mas amplio, a aceptar otras formas de amor, de
relaciones, de usos del cuerpo sexuado y de identidades sexuales.

Podriamos hipotetizar que esta coexistencia remite a un contexto de
transicion, que no responde linealmente a la promulgacion de la legisla-
cion relacionada con la educacién sexual integral, sino que va de la mano
de una progresiva visibilizacion y aceptacion social del reconocimiento
de la diversidad sexual y al cuestionamiento de las diversas formas de
violencia de género. Como veremos a continuacion, los actores escolares
entrevistados dan cuenta aun de un bajo impacto de la formacién continua
brindada por las autoridades educativas, ya que son muy pocos los que
sefialan haber tenido contacto con ella, haberla replicado a nivel institu-
cional y tener un conocimiento de la ley y los lineamientos curriculares
sancionados. Esto nos lleva a suponer que la instalacion de la tematica
responde a su presencia en la esfera publica, asi como a inquietudes
personales de los integrantes de los equipos docentes de las escuelas.

Aqui presentamos una indagacion acotada a partir del material em-
pirico relevado en el trabajo de campo, pero que nos brinda la posi-
bilidad de indagar en las miradas que prevalecen sobre el tema entre
los actores escolares. Esto permite pensar sobre qué terreno se esta
trabajando, qué miradas prevalecen, qué hibridaciones tienen lugar pen-
sando en como este tema se ha ido alimentando y sedimentando a partir
de diversas matrices de pensamiento a lo largo del devenir de la cotia-
neidad escolar, y especialmente, en el tipo de miradas que promueven
acerca de los jévenes y su relacion con la sexualidad y las problematiza-
ciones acerca del uso del cuerpo sexuado.
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Sobre la formacion y la capacitacion
segun docentes y directivos

La Ley Nacional n° 26.150 de Educacion Sexual Integral fue sancio-
nada y promulgada en octubre del afio 2006. En el afio 2008, a través de
la resolucion 45/08, el Consejo Federal de Educacién aprobd los Linea-
mientos Curriculares para la Educacién Sexual Integral (ESI), los cuales
“...definen el piso comun de contenidos curriculares validos para todos
los niveles y modalidades del sistema educativo, para todas las escuelas
publicas —tanto de gestion estatal como privada— y para todas las juris-
dicciones de nuestro pais” (11). A su vez, se han puesto en circulacion la
serie “Cuadernos de ESI”, confeccionados por el Ministerio de Educacién
de la Nacién, en el que se difunden contenidos y estrategias didacticas
para trabajar la ESI en las distintas areas curriculares, entre ellas el Area
de Lengua y Literatura. Asimismo, desde el afio 2012 esta en marcha el
Plan Nacional de Capacitacion Docente en Educacion Sexual Integral, el
cual organiza encuentros de formacion para algunos docentes que luego
replicaran lo trabajado alli en sus escuelas. Para el caso de la Provincia
de Buenos Aires, estas capacitaciones fueron realizadas entre 2014 y
2015, es decir, durante el transcurso de nuestra investigacion.

En las entrevistas mantenidas con los integrantes de los diferentes
equipos docentes se buscé indagar en el tipo de formacion referida a la
perspectiva de género y la ESI, explorando lo que los mismos actores
docentes sefalaban como parte de su formacién. Asimismo, a los/as
profesores/as de Lengua y Literatura se les pregunté también si trabajan
0 problematizaban en sus clases estos temas, qué abordaje le daban vy,
por qué consideran interesante o necesario trabajar o introducir estos te-
mas en sus clases'’. Aqui es interesante observar los matices y diferen-
cias que existen. Son pocos los/as docentes que dicen haber recibido la
capacitacion o los materiales del ministerio de educacién, aunque algu-
nos/as aluden a los contactos que han tenido con la tematica. Se conoce
la existencia de la ley, pero pocos/as de ellos/as la han leido o trabajado,

17. Durante la entrevista no se daba por supuesto que lo consideraban necesario o inte-
resante, sino se les preguntaba si lo era y si consideraban que la perspectiva de género
les brindaba herramientas para trabajar ciertos temas o situaciones particulares con los
estudiantes. La totalidad de los entrevistados sefialaron que era interesante trabajarlos,
pero las razones para hacerlo eran diversas.
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han estado en contacto de primera mano con las capacitaciones o los
lineamientos curriculares, y por tanto, dicen no haber implementado ni
trabajado en profundidad el tema.

Comencemos observando aquello que sefalan los directivos entre-
vistados en las cuatro escuelas de Berisso. Una vicedirectora conoce la
capacitacion del ministerio y sefiala que solo un grupo de docentes estaba
asistiendo a los encuentros. A pesar de conocer que esta capacitacion es-
taba teniendo lugar, poco conocia de ella ya que, en el reparto de tareas
al interior de la escuela, fue la otra vicedirectora junto a otros profesores
—mencionando a los profesores de biologia o salud— los que asistieron:

“...No hablé con ella de cémo resulté porque me parece que no fue muy
buena, asi que no... salvo el comentario de que no estuvo bastante intere-
sante no hablé otra cosa porque no tuve tiempo de hablar con ella. [...]...
pero los profesores si lo tienen que abordar lo abordan, los de biologia, los
de SADO (Salud y Adolescencia), se aborda, se puede hablar muy bien con
los chicos... [...] ...se supone que los profes de biologia, si esta dentro de
la curricula, tienen que tratarlo y que hablarlo, asi que eso si, y después va-
mos a ver esto que fue [la otra vicedirectora] si se puede volcar a los chicos,
sera, sera” (Vicedirectora, Escuela 1).

A diferencia de lo que sefala esta vicedirectora, en las otras institu-
ciones de la muestra el conocimiento acerca de la capacitacion se ex-
presa con mayor detalle y se hace una valoracion positiva de la misma.
La vicedirectora de la Escuela 4 senala lo siguiente:

“...tenemos una capacitacion de educacién sexual integrada, son unos
cuantos encuentros, estan participando la directora, uno de los miembros del
equipo de orientacion, la profesora de educacion fisica, de salud y adoles-
cencia y de construccién de la ciudadania. [...] ...también la inspectora esta
participando y a través de ella nosotros recibimos estas invitaciones... con la
directora tratamos de repartirnos, no, en algunos participa ella... [...] noso-
tros estamos participando en la de Berisso... ya se realizaron dos encuentros
que fueron de 8 de la mafana a 5 de la tarde en una de las escuelas que
tiene capacidad porque la verdad que son muchas personas, y ahora hay un
tercer encuentro para el cual tuvieron que armar un proyecto. [...] solamente
me contaron que habia estado muy interesante, inclusive trabajaron sobre la
educacion sexual de los chicos integrados, asi que no sé mas que eso por-
que no participé, pero me dijeron que estuvo muy bueno, como para poder
aplicar a la escuela” (Vicedirectora, Escuela 2).
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Una situacion similar se da en la Escuela 3 de la muestra. El director,
recientemente designado en el cargo, menciona que la directora anterior
junto a profesores de educacion fisica y de construccion de ciudadaniay
una preceptora, habian asistido a esta capacitacion antes de su llegada
al cargo. Diferente es el caso del director de la escuela 2, quien junto
a un profesor de literatura, uno de construccion de ciudadania, otro de
educacion fisica y un preceptor esté asistiendo a esta capacitacion en
ESI, aunque sefala que la misma llega con atraso, porque la ley ya tiene
varios afios de vigencia. Asimismo, menciona el material bibliografico
recibido del ministerio nacional, valorandolo positivamente:

“...algo mencionaste con relacion al material bibliografico que han recibido
del ministerio.

—No, es excelente, lo que esta llegando es excelente, de nacion.

—¢ De la direccion general de escuelas...?

—Poco y nada, y antiguo, ellos generalmente mandan textos. No, estamos
recibiendo libros que tocan este tema.

—¢ Te acordas algun titulo?

—Si, Rey y Rey que trata el tema de la homosexualidad, la cuestion de
género cuando uno estereotipa, [de otro] no me acuerdo el nombre, era el
forzudo del circo que teje™... no sé...” (Director, Escuela 2).

Este mismo director menciona que la primera capacitacion que tuvo
en relaciéon con estos temas se remonta al afio 1998, cuando el equipo
que brindé dicha capacitacion: “...ya hablaban de afectividad, ellos tradu-
jeron o trasladaron unas jornadas chilenas... eran jornadas de afectividad
y sexualidad [...] y ya entonces empezamos a tomar el tema de género,
los que nos formamos en la universidad y con cierta apertura a las nuevas
ideas estamos siempre [dispuestos] a ver” (Director, Escuela 2).

Observando lo mencionado en torno a las capacitaciones, se pueden
comenzar a vislumbrar diferentes culturas institucionales (Vifiao, 2002)',

18. Se refiere a los libros Héctor, el hombre extraordinariamente fuerte de Magali Le Hu-
che y Rey y rey de Linda de Haan y SternNijlan.

19. Las culturas escolares o institucionales estan conformadas por “un conjunto de teorias,
ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas (formas de hacer y
de pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma
de tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y compartidas
por sus actores, en el seno de las instituciones educativas” (Vifiao Frago, 2002:73). Estas
teorias, reglas y habitos se van transmitiendo de generacion en generacion al interior
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o diversas concepciones que circulan en los equipos directivos de las es-
cuelas acerca de este tema —vinculadas a las tradiciones formativas de
quienes integran los distintos equipos directivos. En una de ellas, la mi-
rada se sigue cifiendo a un paradigma que asocia la educacién sexual a
lo médico-bioldgico, y por tanto, a ser abordado por espacios curriculares
especificos como biologia o salud y adolescencia. Esto marca un contras-
te con lo senalado por las otras instituciones visitadas, donde los docentes
elegidos para asistir a la capacitacion conforman un equipo interdiscipli-
nar, donde no queda circunscrito a una mirada biolégica y relativa a la
salud, sino en relacion con la corporalidad, la formacion y ejercicio de
la ciudadania, asi como con la convivencia en la escuela. Esta eleccion
de los/as profesores/as nos deja vislumbrar ciertos supuestos acerca de
quiénes serian sus “naturales” beneficiarios, dando cuenta de ciertas con-
cepciones sobre los responsables de este saber al interior de la escuela,
lo cual nos permite inferir que en algunas instituciones la revisién de un
modelo meramente biologicista 0 amparado dentro de una mirada médica
ha comenzado o esta presente.

También podemos observar cierta formacion “informal”, en la que el
equipo directivo se propone instalar entre los/as docentes de la escuelas
miradas que estén atentas a la no discriminacion por orientacion sexual
y a problematizar cuestiones de género, para que ese tipo de discusio-
nes y preocupaciones se instalen y tiendan a una mayor apertura, a no
generar tensiones que puedan implicar exclusiones hacia los alumnos
o sus familias.

“Lo que ha habido son conversaciones cuando nos reunimos, para naturali-
zar estas cosas, naturalizar en el buen sentido, o sea que ningun comentario
nuestro estigmatice a nadie, después si nosotros vemos que surge alguna
dificultad, en algun profesor, y yo creo que ese es el punto mas critico que
tiene la aplicacion de las leyes, la formacion que traemos nosotros de base,
que nos cierra” (Director, Escuela 2).

Si bien esto no responde a un tipo de formacion sistematica, la mis-
ma revista especial importancia porque esta “socializacion profesional”
(Arroyo y Poliak, 2011; Terhart, 1987) tiene lugar en la misma practica,
les permite a los/as docentes aprender de sus colegas mas cercanos en

de las instituciones y permite que quienes por ellas transiten se integren, interactien y
cumplan con los comportamientos que se esperan tanto dentro como fuera de las aulas.
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las instituciones en las que se desempenfian, instalando en ellos formas
de hacer y percibir particulares. Son este tipo de acciones las que en las
instituciones van generando culturas escolares especificas, que llevan a
que unas y otras escuelas —a pesar de poseer la misma forma organiza-
cional- se vuelvan diferentes entre si y algunas mas inclusivas que otras.

Al mismo tiempo, las tradiciones y formas de hacer y pensar vigen-
tes en las instituciones inciden en el aprovechamiento que se hace de
los materiales y recursos didacticos que llegan a las escuelas, sobre
todo cuando la politica educativa llega con instancias de trabajo directo
so6lo a algunos/as docentes. Esto se observa en el modo de referirse al
material que “cae de Nacion”, llevando a que en algunas escuelas quede
destinado a algun rincon de la biblioteca, o bien, sea trabajado, distribui-
do y problematizado por los docentes y estudiantes.

“Mira, los libros, por ejemplo de estos proyectos que por ahi hace nacién y
demas, de la educacion sexual integral, caen materiales y yo, la mayoria
son para alumnos, [...] Sobre este tipo de proyectos ha venido material [...]
...material por esas tres cuestiones, sobre educacioén sexual, sobre educa-
cion vial y sobre en este caso los 100 afios de Cortazar, ha venido material
para los alumnos que los he repartido a cada uno de ellos, [...] asi que cada
cosa que llega se reparte...” (Vicedirectora, Escuela 4)

“...este material ya tiene 3 o0 4 afios y la ley tiene 6, sino tiene mas y en la
mayoria de las escuelas por esta resistencia a tratar el tema ese material
quedd guardado” (Director, Escuela 2).

“—Si, han llegado materiales [Del Ministerio de Educacion de la Nacion].
E: ¢;Ese material es accesible a los docentes? ¢;Circulb entre los docentes
o esta en biblioteca?

—Si, en realidad estan en biblioteca, ha llegado material para los alumnos,
también, yo los he repartido a todos... algun que otro docente que ha tra-
bajado con el material en una clase, si, me ha comentado que han hecho
lecturas en forma conjunta, tengo entendido que se ha trabajado en esta
cuestion (Director, Escuela 3)

Por otra parte, el trabajar estas tematicas con los estudiantes o in-
troducir la perspectiva de género en el tratamiento de los contenidos
curriculares debe enfrentarse con otros obstaculos que hacen a la inse-
guridad, al temor o al pudor que genera en los mismos docentes:
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“...tal vez el miedo. Esto también esta dentro de la escuela... “; Como le voy
a leer esto a los chicos?”... decir malas palabras... ;como voy a decir esto?
[...] Es la persecucion constante de “;es correcto lo que estoy haciendo?”.
[...] Hay uno de Gorodischer, “Doble vida”... también, me encanta... abrir...
bueno, la imaginacion... [risas, con relacion al contenido del texto] y bueno
me acuerdo hace mucho, con un profesor, teniamos un ratito para leer... era
media pagina... cada profesor de cada area leia un ratito un texto, y a un
profesor le daba vergiienza leer eso. Si... Hay muchos tabus también con
respecto a la lectura. [...] Con respecto a eso, “;como voy a decir malas

palabras?”, “esta hablando de sexo”, “esta describiendo una escena...”(Pro-
fesora, Escuela 1).

No sorprende que a la hora de trabajar estos contenidos con los/
as estudiantes sea la vergiienza o el pudor la emocién que aflora. Esta
emocion, cuya raiz es profundamente social, remite al monitoreo de las
acciones propias y a la percepcion de estar siendo evaluado negativa-
mente por los otros; alude a ese sentimiento de fracaso o inadecuacion
personal en una situacion de interaccion social (Scheff, 2000). Este te-
mor a abordar un tema con los estudiantes sobre el cual no consideran
tener la pericia o el conocimiento profundo sobre ella se relaciona con la
matriz de la docencia en el nivel secundario. El modelo pedagdgico de
este nivel supone a un docente especialista de un campo de saber dis-
ciplinar, contratado para impartir los conocimientos curriculares de forma
unidireccional, los cuales tienen que ser incorporados por los estudiantes
(Pineau, 1996; Birgin, 1999). Asimismo, la posesién de ese saber es lo
que le otorga autoridad en dicho espacio, ya que es un bien del cual care-
ce el estudiante. Esto ha colaborado en configurar la profesion docente
de modo tal que los/as profesores/as se han sentido omnipotentes en su
campo de saber. Es por ello que a la hora de tener que incorporar otra
perspectiva diferente a aquella en la que fueron formados/as, predomi-
ne esa incertidumbre acerca de estar haciendo “lo correcto”, es decir,
acerca de la posibilidad de ser idoneos/as en la construccion de un sa-
ber que no necesariamente se corresponde al recibido en la formacion
inicial. A esto se suma que se trata de un tema que ha estado excluido
de la curricula y que tiene el desafio de lidiar con aspectos que quedaron
relegados al ambito de lo intimo y lo privado. De esta manera, prevalece
la matriz tradicional que supone la transmisiéon de un saber en términos
de informacién, en lugar de generar espacios que abran al debate, al
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intercambio, y que tengan como faro la promocién de relaciones de res-
peto e igualdad en el desarrollo y ejercicio de la sexualidad.

Hasta aqui observamos lo mencionado por los directivos sobre las
capacitaciones y la formacion sobre el tema de género y ESI. Con rela-
cion a los profesores de Lengua y Literatura, se observa la falta de acce-
so a la capacitacién docente brindada por el ministerio, ya que algunos
desconocen su existencia mientras que otros sefalan no haber tenido
contacto con los docentes que si asistieron, a quienes se suponen repli-
cadores de dicha capacitacion. Entre los/as profesores/as entrevistados/
as observamos algunas diferencias en relacién con su formacion. Por
un lado, estan quienes ya con una trayectoria mas larga en la docencia
han tenido contacto con estos temas y los trabajan en sus clases por un
interés personal o un compromiso con esta postura; también encontra-
mos docentes con trayectoria semejante pero en los que esa inquietud
personal no se constata y por tanto no hay una profundizacién ni incor-
poracion de la tematica a sus clases; por ultimo, hay docentes noveles
que han tenido algun tipo de formacién en la facultad y sostienen un
posicionamiento al respecto.

Entre quienes mencionan una preocupacién por esta teméatica y se-
Aalan trabajarla en los contenidos de la materia con los estudiantes apa-
recen dos profesoras de la Escuela 1, ambas con larga experiencia en la
docencia y mas de 15 afos de ejercicio. Una de ellas senala:

“—Ahi es viviente, porque estamos permanentemente tras eso. En cuestio-
nes de “4 por qué esto es masculino o es femenino?... Y lo estamos traba-
jando mucho...

E: Desde literatura.

—Si. Y yo vengo hace rato, no me daba cuenta, haciéndolo.

E: ;Y este interés tuyo por la perspectiva de género, de donde viene? [Hace
un gesto la entrevistada] Desde siempre, ¢ pero tenés idea como, por qué...?
—Leyendo. Leyendo, yo calculo. Vino por eso, y por textos que fui conocien-
do en mi adolescencia, que me marcaron.

E: ¢ Te acordas cuales?

—“Patrén” de Abelardo Castillo.

E: ¢Y vos tuviste alguna experiencia de capacitacion vinculado con la pers-
pectiva de género?

20. En dicho cuento se refleja la historia de una joven sometida por el patron de una estan-
cia, reflejando una vida de abusos constantes.
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—Absolutamente de autodidacta y de interés particular.

E: ¢Y en la formacion inicial tampoco?

—No, no. De hecho siempre me llamo la atencion y nunca tuve formacion...
(Profesora 1, Escuela 1).

La otra profesora de la misma escuela plantea algo similar:

“...si yo tuviera que decirte, muchas de las cuestiones o las premisas de
la cuestion genérica uno las ha enarbolado desde siempre, porque tienen
que ver, basicamente, con reconocerse como individuos y respetarse como
individuos que somos absolutamente diferentes los unos de los otros, lo que
pasa es que bueno, ahora, me da la sensacién que ha habido, no sé, eh, se
han visibilizado muchisimas situaciones que han sucedido desde siempre
y que ahora tienen palabras especificas, y entonces eso esta muy bueno,
de verdad digo que esta muy bueno, laburar con eso me parece que es
interesantisimo porque laburas desde el propio respeto y desde la individua-
lidad...” (Profesora 2, Escuela 1).

En ambos casos, se observa que por inquietudes personales o po-
sicionamientos politico-ideoldgicos han asumido como parte de las di-
mensiones a trabajar en sus clases la de la puesta en cuestion de los
estereotipos de género y las relaciones de poder que atraviesan las re-
laciones entre los sexos. La inclusion de estas tematicas se remonta en
el tiempo —previo incluso al de la sancién de la normativa— y no resulta
motorizada por una capacitaciéon o una instancia formal de formacion; por
tanto, sefialan que es un devenir mas intuitivo o que resulta de indagacio-
nes personales realizadas de modo no muy sistematico. Aunque una de
ellas si plantea la inquietud de formarse, ya que comentaba estar inscripta
en un seminario en la Universidad centrado en la perspectiva de género.
Lo sefialado por estas entrevistadas habla de la dinamica de la agenda
publica, donde ciertos temas por momentos aparecen de modo subrepti-
cio, como iniciativas personales, y luego —por disputas de distintos grupos
0 coyunturas particulares— se instalan en el centro de dicha agenda.

Diferente es el caso de otra profesora —quien dicta clases en la es-
cuela 4— que, como las colegas anteriores, tiene varios afos trabajando
en la docencia, pero no expresa una inquietud particular para problema-
tizar las cuestiones sexo-genéricas en el tratamiento de los contenidos
curriculares. Sefala no haber tenido formacion y que es algo que aborda
en los margenes de la clase, en aquellos momentos informales de charla
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con sus alumnos sobre cuestiones que no estan comprendidas en los
contenidos curriculares de su materia:

“—en cuanto a la ley especifica no, si lo estan haciendo las profesoras de
educacion para la salud, ellas si estan teniendo formacion especifica, noso-
tros en literatura no.

E: ;Y vos tenés conocimiento sobre la ley, conocés la ley?

—No, la conozco, a ver, la conozco pero digamos, en lo que atafe a los
temas de identidad, eso tiene que ver con la edad de mis alumnos, pero no
la conozco en profundidad.

E: ...no sabés de qué manera se vincula con los contenidos de...

—No, no lo estamos trabajando de esa manera.

E: No lo estan trabajando, ¢lo estas trabajando so6lo desde la perspectiva
de salud?

—Si, y en general es una problematica que no, que no aparece, o sea los
alumnos no lo ven como una problematica, ni las cuestiones de género ni
las cuestiones de sexualidad, o por lo menos no lo traen al aula como una
problematica” (Profesora LyL, Escuela 4)

Por ultimo, es interesante rescatar la postura de dos profesoras nove-
les, aun estudiantes universitarias, quienes sefialan haber tenido contacto
y cierta formacion sobre el tema a partir de una materia de la carrera de
Letras, “Literatura Alemana”, ya que en ella se propone un abordaje de los
textos literarios desde una perspectiva de género, tomandola como una
dimension a problematizar en el andlisis literario:

“...en la que mayor se ve eso es en la catedra de Literatura Alemana. Estuvo
muy bueno. Una catedra muy distinta a todas las demas literaturas. Ahi se
ve muy fuerte, y como que a todos los textos se les da una fuerte perspecti-
va de género, y es a lo que apuntas.

E: Hay un programa armado con relacion a eso...

—No, no especificamente el que justo cursé yo. Pero si muchos de los tex-
tos contenian cuestiones a analizar desde esa perspectiva. Y después en
otras materias, la verdad que no... puntualmente, que se haya visto eso...”
(Profesora, Escuela 3).

La otra de estas jovenes profesoras habia hecho un curso extra-pro-
gramatico, especifico sobre estos temas:

“—Con la perspectiva de género, si. Hice un seminario con [un profesor de
la facultad].
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E: Aha. Un seminario extracurricular digamos.

—Si. Si, si. Y después hice un taller. Estuvimos leyendo algunas novelas,
viendo mucho cine... Bueno, en Didactica... Y en Literatura Alemana!”
(Profesora, Escuela 4).

Como observamos, en las instituciones visitadas la capacitacion en
la ESI no es aun algo que haya tenido un impacto en la cotidianeidad de
la escuela. Esta teniendo lugar con un grupo reducido de profesores/as
de diversas disciplinas, pero que aun, al momento de las entrevistas, no
se habia llegado a la instancia de replicar los contenidos con el resto de
los/as colegas de la escuela. De esta manera, la presencia o ausencia
de una problematizacion del género y la educacion sexual queda librada
a un interés individual, una inquietud, que puede ser resuelta a partir de
practicas autodidactas o por el contacto en la formacion de los/as profe-
sores/as mas jovenes.

Los/as docentes, sus representaciones
sobre el género y las formas de construir
a sus estudiantes

Los discursos de los/as docentes y directivos entrevistados/as nos
permiten vislumbrar las representaciones y miradas que tienen sobre
la tematica relacionada con el género y la educacién sexual. A partir
de la pregunta “para qué” trabajar la perspectiva de género con los/as
estudiantes, estan implicitas las matrices de pensamiento que estan en
juego en los equipos docentes de las instituciones de la muestra. ;Qué
tematicas trabajar? s, Con qué proposito? ;De qué modo?

No solo nos habla acerca de las representaciones de los/as docen-
tes sobre el género y la sexualidad, no solo nos da una pauta acerca
del estado de situacion, de lo que puede estar faltando en términos de
formacion, sino especialmente nos habla de la construccion de joven
que hacen sobre sus estudiantes y del rol que juegan en la formacion de
éstos. Identificamos tres miradas que seran presentadas a continuacion:
la mirada preventiva, la mirada que busca “mover representaciones an-
quilosadas” y, por ultimo, la que busca “fortalecer el yo” y la convivencia.
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La mirada preventiva:
informacion e intervencion para el cuidado

En concordancia con la matriz pedagdgica y organizacional de la
escuela secundaria, donde prevalece una mirada cientificista que supo-
ne al estudiante como un sujeto incompleto, en vias de ser adulto y, por
ende, en transicion, se observa la permanencia de una mirada preventi-
va, que asocia la educacion sexual con el objetivo de evitar todo riesgo,
estando detras un espiritu de control sobre las conductas de los jovenes.

Esto no es una novedad, ya que otras investigaciones han sefala-
do algo similar (Morgade y Alonso, 2008;Morgade, 2011). Desde esta
perspectiva, el planteo toma como punto de partida el brindar informa-
cion acerca del funcionamiento de los aparatos reproductivos, sobre la
genitalidad, sobre el cuidado para evitar los “efectos no deseados” de la
sexualidad —la posibilidad de contagio de enfermedades y de embara-
zo—. Por tanto, esta mirada va de la mano de una fuerte medicalizacién
y apela a la transmision de un saber técnico a modo de informacion,
para que asi los/as estudiantes asuman conductas “responsables”. Ya
hay innumerables experiencias que muestran que las estrategias mera-
mente informativas no logran modificar comportamientos, especialmen-
te cuando se transmite informacion desde las campaias de prevencion
(Morgade, 2011). Asimismo, subyace la légica de transmision del saber
propia de la secundaria, donde el docente tiene ese “saber-informacién”
que el alumno debe incorporar pasivamente, suponiendo que este trans-
vase informativo conlleva un aprendizaje y una apropiacion por parte
del estudiante, quien lo va a incorporar a modo de conducta en su vida
cotidiana. Como consecuencia, opera un proceso de responsabilizacion
del estudiante, quien no supo “aplicar” la informacién brindada por la es-
cuela.Por otra parte, es una postura que lejos esta de pensar la sexuali-
dad de modo integral donde esté presente el saber sobre las funciones
biolégicas, pero enmarcado en un planteo que involucre la afectividad,
el respeto y el placer en el ejercicio de la sexualidad.

Es interesante indagar en el tipo de asociaciones que establecen
los/as docentes al preguntarles acerca de la perspectiva de género. En
este caso, el lazo se establece con situaciones de riesgo, ya sea en
relacién al abuso sexual, ya sea para prevenir embarazos no deseados:
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“(...) tenemos un manual de procedimientos... ante un montén, ante un chi-
co golpeado, ante una, que lo echan de la casa o que lo han violado, o
abuso, bueno, tenemos todo ese manual de como actuar; pero otra vez lo
mismo, cuando vos actlias de acuerdo al manual te encontras con un mon-
tén de trabas... [...] bueno, un montén de cosas que hemos pasado y te ha-
cen marchar sobre la... accionar sobre la marcha con el manual medio ahi,
porque...no es una cuestion de librito, es mas o menos como va surgiendo
y como vas arreglandotelas, siempre preservando al menor, porque encima
es menor, asi que bueno, y hay cuestiones delicadas aca...” (Vicedirectora,
Escuela 1).

“...yo tengo desde cuarto afio hasta sexto y podés hablar con los chicos, yo
tengo una alumna que fue mama y yo les digo a las chicas, cuidense, usen
preservativo y demas...” (Vicedirectora, Escuela 1).

“Porque, qué sé yo, los lunes a la manana te enterds absolutamente de
todo, viste, lo que paso el fin de semana. Pero porque lo comentan entre
ellos, no porque lo comenten al profesor. Y cuando aparece algun tema
relacionado con sexualidad yo normalmente lo tomo y escuchan atentos,
pero me da la sensacidon que no es porque no tienen la informacion, sino
porque alguien se los esta diciendo de otra manera, desde otro lugar... Y,
el tema por ejemplo que tiene que ver con cuidado, que tiene que ver con
costumbres, que tiene que ver con miradas... O por ejemplo, cuando tienen
una companfera que tiene un bebé.” (Profesora, Escuela 4).

Este tipo de miradas, que se concentran en evitar riesgos, se alejan
del espiritu de la ley, que busca no sélo pensar la sexualidad en térmi-
nos reproductivos, sino en relacion con cuestiones afectivas, de amor,
cuidado y respeto hacia uno y hacia los otros. Asimismo, da cuenta del
tipo de representaciones que se la asocian a estos jévenes que, recor-
demos, provienen de sectores sociales pobres, donde el joven aparece
como alguien inmaduro, que no “reflexiona” acerca de esos temas ni
los problematizan. Es asi que a los estudiantes se los mide desde un
parametro adultocéntrico (Chaves, 2005), ya que el ideal implicito tiene
la expectativa de que sean ellos que traigan la preocupacion al aula,
reflexionen acerca de su sexualidad y que lo hagan delante del adulto:“Y
el tema de la sexualidad ellos lo manejan muy libremente en cuanto a lo
que hacen, pero no... a mi me da la sensacién como que no reflexionan
frente a eso...” (Profesora, Escuela 4).
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Asimismo, desde esta mirada biologicista y medicalizada, la educa-
cion sexual entra ya sea en los espacios de biologia o educacion para
la salud, o bien en los margenes, fuera de los contenidos curriculares,
a modo de “consejos” e “informacion” que le brindan los/as docentes en
los intersticios de las clases, subyaciendo en dichos consejos la idea de
la sexualidad como algo a ser controlado y regulado.

Con relacion a esta postura que muchas veces circula con fuerza en
las escuelas, es bueno introducir un interrogante en torno al tipo de emo-
cionalidad que promueve esta posicion pedagogica acerca de la sexua-
lidad, donde parece infundirse mas el miedo en torno al uso del cuerpo
sexuado, ya que se pone el foco en los peligros y en las consecuencias
que son siempre negativas. Por otra parte, es bueno preguntarse por el
lugar que deja al placer, que pareciera ser algo “de grande”, para lo cual
todavia no estan preparados, y que queda relegado al futuro, para cuan-
do estén listos para ejercer una sexualidad responsable. La institucion
escolar parece tener una deuda pendiente con la gratificacion (Tiramon-
ti, 2015), tanto para hacerle lugar en los procesos de aprendizaje como
para considerarla un elemento imprescindible para pensar el desarrollo
personal y colectivo de los sujetos que esta formando.

Para mover representaciones “anquilosadas”

A lo largo de las entrevistas hay profesores/as y directivos que re-
cuperan otros aspectos, cuando piensan en el género y en estas te-
maticas a la hora de abordarlas y problematizarlas con sus alumnos/
as. Uno de los puntos recurrentes es poner en cuestion aquello que es
“propio de las mujeres” y “propio de los varones”, develar la vigencia del
patriarcado en nuestra sociedad, asi como la naturalizacién de algunas
representaciones acerca del cuerpo femenino, apuntando no sélo a los
estudiantes sino a otros companeros del equipo docente.

Un conflicto que estaba teniendo lugar en una de las escuelas de la
muestra, y al cual aludieron todos los entrevistados, sirve como reflejo
de esta postura en torno a por qué ensefar acerca de género y sexua-
lidad en la escuela. Se trataba de la puesta en cuestion de la norma
institucional que enuncia que las mujeres deben asistir con guardapol-
vo, mientras que los varones no. Este conflicto dejaba expuestas algu-
nas concepciones muy arraigadas en torno al “decoro” de las chicas. Si
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bien algunos/as profesores/as promovian en los estudiantes el poner en
cuestion esto, eran recurrentes ciertos condicionamientos: “siempre y
cuando...” no venga con calzas, no venga con musculosa, no venga a
“provocar”, la remera no sea corta, el cuerpo no sea muy “voluptuoso”.
Zattara y Skoumal (2008) sefialan que la experiencia en la escuela re-
sulta complicada para aquellas jovenes de sectores populares que dan
muestras de su sexualidad, ya sea por estar embarazadas o por mos-
trarla a través de sus ropas y maquillaje. Esto se debe a que las expre-
siones de estos cuerpos femeninos sexuados son interpretadas como
“provocaciones” hacia sus companeros varones y hacia sus profesores,
yendo a contramano de los comportamientos femeninos tradicionales
que alli se promueven. Una de las profesoras entrevistadas refiere situa-
ciones de este tipo, al relatar un intercambio con colegas en una reunion
del departamento que ella coordina, en la que ella al pasar expresa su
opinion de que “el guardapolvo es sexista, absolutamente sexista...”:

“...y entonces se paro la conversacion, y empezaron, muy llamativo fue, muy
interesante, entonces estos profesores dijeron, “no, claro, porque si vienen
con las calzas por aca y el topcito por aca” y ahi me, yo me empiezo a poner
incordiosa con esas cosas... le digo, “perdon”, le digo “el tema del guardapol-
Vo es sexista, y la calza que las chicas usan en la calle y el top que las chicas
usan en la calle tendrian que usarlo aca, sin ningun tipo de inconvenientes”,
“pero como van a venir asi vestidas, porque los...”, le digo, “perdén, me pa-
rece que estamos haciendo foco mal, no es el foco en la calza y en el top,
el foco esta en el vardn que ante eso no puede tener”, dije algo asi como “la
mano en su lugar”, jPara qué!, “porque son las chicas las que provocan”...
Eso vos sabés que me saco la cabeza, se armé todo un tole tole, dentro de
la reunion, y por suerte tuve la intervencion de una compariera, una profe
de lengua que dijo algo asi: “a ver chicas, esta discusion atrasa y cuando la
centralidad se ponga en lo que estamos dando y en lo que los pibes estudian
y no si tienen una calza o un pantalén o lo que fuere, entonces las cosas van
a cambiar” y bueno, mas o menos ahi, con eso se emparejo la cuestion, pero
me llamé poderosamente la atencion que adultos discutieran sobre la cues-
tién del guardapolvo o no, me parecié muy llamativo” (Profesora, Escuela 1).

Lo interesante es que la mirada que condiciona la normativa encuen-
tra un fuerte eco en los/as estudiantes/as. Paulatinamente se iba instalan-
do el tema de la injusticia que representaba que las chicas tuvieran que
asistir con guardapolvo, aunque el “pero” aparecia muy pronto: pero si no
se visten de modo “provocativo”, si no muestran mucho. Aqui podemos
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observar ciertas tensiones al abordar estas tematicas, ya que la apertura
que muestran para algunos aspectos —como puede ser el tema de las
homosexualidad— no parece tener el mismo correlato cuando atiene a
situaciones que ponen en cuestion ciertas costumbres patriarcales que
reproducen la division sexual del trabajo doméstico, conminan a la mujer
al hogar y a desempenfar un rol tradicional. De esta manera, los/as docen-
tes sefialan que hay una naturalizacién entre los/as estudiantes en torno a
las inclinaciones sexuales: “ya se estan empezando a aceptar entre ellos
un monton de diferencias que antes no se aceptaban [como] las sexuales”
(Profesora, Escuela 1); lo cual es visto por este grupo como algo “...muy
auspicioso, sinceramente muy auspicioso” (Profesora, Escuela 1).

En contraposicion, otra joven docente marca, a partir de la mencién
del femicidio de Melina Romero?!, cdmo aun persisten visiones que jus-
tifican lo sucedido haciendo alusion de que esta joven “se lo buscd”,
“le gustaba salir con tipos”, lo que la volvia una “puta”. Es por la reite-
racion de este tipo de miradas, que esta profesora marca la necesidad
de reflexionar con ellos sobre estas posiciones que justifican relaciones
violentas y de sometimiento de las mujeres. Asi, retomando este caso
policial la profesora sefialaba que los chicos decian:

“[al] preguntarles qué opinaban, todos estaban de acuerdo con ese tipo de
frases: que la mujer tienen que estar en su casa, el hombre es el que sale a
trabajar. Sobre todo las mujeres, que eran las que mas estaban prestando
atencion, eran las que mas estaban de acuerdo, y era como “jay!”. [...] ‘No,
esa esta re-muerta ya’... y también salié “ah, no, pero era re-puta”. Yo les
digo “bueno, a ver, mas alla de que una persona le guste salir a los boliches
con sus amigos, como ustedes se juntan aca en la esquina todos los dias,
¢eso implica que esté desaparecida y la haya matado un hombre?” “No, no,
no”. Y ahi como que... una cuestion como de bajarles y hacérselo problema-
tizar” (Profesora, Escuela 3).

Es por ello que marcaba que es un tema “suUper importante a trabajar
[...] creo que es algo muy cultural, que viene de la casa y se tiene que
trabajar como de a poquito... despacio” (Profesora, Escuela 3).

21. El asesinato de Melina Romero tuvo lugar en septiembre de 2014. Tuvo una fuerte
repercusion mediatica, en la que fueron recurrentes los comentarios que justificaban su
muerte debido a no respondia al patrén de una “buena chica”, ya que no estudiaba ni tra-
bajaba, salia a la noche, etc., reforzando los procesos de culpabilizacién de las victimas.
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Lo interesante de esta postura que sostienen algunas de las profe-
soras entrevistadas es que con los recursos didacticos de su espacio cu-
rricular, en este caso los textos literarios, despliegan estrategias que le
permiten poner el foco en aspectos de la vida cotidiana que se encuen-
tran sumamente arraigados y se dan por “naturales”. De esta manera,
abrir la posibilidad de analizar las cosas desde otra perspectiva, trayen-
do a colacion diferentes factores que pueden incidir en una situacién y
que les permitan imaginar recorridos diversos pero igualmente validos,
parece ser un camino fértil para avanzar en la promocion de relaciones
mas igualitarias y respetuosas entre mujeres y varones. Asimismo, re-
sulta interesante que, con mayor o menor grado de despliegue de la
tematica en las clases, recogen el guante de pensar que este tipo de
formacion es parte de su responsabilidad como docentes.

“Para fortalecer el yo”
y mejorar la convivencia

Tanto la postura preventiva como aquella que busca poner en cues-
tién los estereotipos de género resultaban previsibles, en el sentido que
responden a practicas docentes —y sociales— con mayor presencia en
el espacio escolar y publico. En cambio, la tercera postura encontrada
nos tomé en cierta manera por sorpresa. No deja de resultar un tanto
ambigla e incluso podriamos sostener que diluye cierta especificidad
del abordaje del género y la sexualidad integral, ya que enmarca las
razones para brindar esta formacion en la escuela en términos de de-
sarrollo y fortalecimiento del yo, de la generacion de “buenas personas”
asi como de promover que los estudiantes salgan de la pasividad que
la definicion tradicional de su rol les impone. Veamos de qué maneras
enuncian los/as mismos/as docentes la relevancia de trabajar la pers-
pectiva de género desde la literatura:

“—Refuerza el yo.

E: ¢Y como seria eso?

—Y, uno cuando lee, es parte. Y si lee algo que se siente identificado, es
mas parte. Y si se refleja puede interpelarse, discutirse a uno mismo, re-
flexionar, y construir mejor su propio yo. Y decir bueno, a ver, “yo en tanto
femenino, yo en tanto masculino”, o no. O crear una ambigiiedad. O buscar
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las diferencias. Que eso también, a ver, por qué tenemos tales o cuales ac-
titudes... por qué corresponden a tal o cual género.” (Profesora, Escuela 1).

Esta postura parece hacerse eco de ciertos discursos de época que
buscan promover, por un lado, el fortalecimiento del yo, generalmente a
través de la autoyuda y los discursos psi, y por otro lado, cierta reflexi-
vidad, que es mas propia de sectores de las clases medias. Estos dos
procesos estan estrechamente enlazados. En relacién a sacar a los/as
estudiantes de la pasividad a la cual su rol los ha conminado histérica-
mente, una actividad disruptiva busca generar esa incomodidad en los/
as estudiantes que los/as obliga a ser parte y a tomar posicién. Para
ello, una profesora decide llevar dos mufiecos, una Barbie y un Ken, y
tomando como base un poema de la autora entrerriana Selva Almada
promueve su enjuiciamiento:

“...Y eso empez0 a crear en los chicos “; por qué?”, y “4 por qué esta cosa?”...
[...] porque antes era “esto lo hacen las mujeres”... A mi me cuentan mucho
los chicos, tengo mucha empatia, y hablamos mucho, soy bastante confiden-
te de ellos. La cuestion sexual, por ejemplo, ¢no? Y me comentan. Y lo lleva-
mos a debate. Y lo debatimos. Y lo hablamos. [...] Lo de la Barbie... ;sabés
como fue? Porque estaba enojada un dia que el grupo no contestaba y no se
animaba a mi. Yo quiero que me interpelen a mi. ;Por qué? ;Por qué? El por
qué. No que el profesor tiene “si, si, claro” (Profesora, Escuela 1).

Dentro de esta postura, que apunta a la formacion general del es-
tudiante en tanto persona, hay una inclinacion a trabajar la perspectiva
de género con el propdsito de fomentar relaciones de respeto entre los/
as estudiantes asi como mejorar la convivencia y el trabajo conjunto. De
esta forma, una profesora nos decia:

“E: ¢Y por qué vos decis, “a mi me interesa cuando la literatura dispara,
trabajar cuestiones de género”? ;Por qué te parece relevante, importante,
abordar esas cuestiones?

—Y, porque eso también hace a la convivencia del grupo, ¢no? O sea, esta-
mos trabajando de manera colectiva. Yo siempre les digo, “yo soy la profe,
pero la clase es de ustedes, y ustedes también se tienen que apropiar de
esto, no depende de mi nada mas”. Entonces creo que también eso puede
digamos cooperar a la relacion que hace a ello, 4no? a otra manera de habi-
tar la clase, cémo se relacionan ellos socialmente, culturalmente. Una cues-
tion que también tiene que ver con la sensibilidad. Hay chicos que a veces
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trabajas algun texto y se desbordan, ahi la emocion los toca. O lo relacionan
con su familia, o con algo que les esta pasando puntualmente en ese mo-
mento. Con el trato. Si vos podés, o sea, si logras que entre ellos tengan un
buen trato, que sean compafieros, entonces la clase va a funcionar de otra
manera. ...[generar un ambito de trabajo] que sea ameno... Que transgreda
un poco lo que es Lengua y Literatura, no? empezar a trabajar, que tiene
que ver con un espacio mas vital, no? Lo pueden llevar a la vida. No es que
so6lo contenido, y vengo a la escuela. (Profesora, Escuela 4).

La misma profesora apunta a introducir lo corporal en sus clases, a
desmitificar el rol del docente como aquel reservorio moral que hace “lo
correcto”, no dice “malas palabras”, siempre esta impecable, para asi
construir intercambios caracterizados por la reciprocidad y el respeto.
Poniendo el foco en lo corporal presente en los textos literarios, busca
ampliar la formaciéon de los estudiantes en torno a la expresion de la
afectividad haciendo uso del lenguaje:

“Y no, hay que aprender a disfrutar de la palabra. Hay poemas en los que
aparece mucho también... cuestiones sobre lo sexual. El otro dia les llevé
un poema de Bustriazo Ortiz, que... trabaja mucho el lenguaje a partir del
surrealismo, neologismos, palabras nuevas que se empiezan a construir,
y labura mucho desde lo corporal. Hay un poema que dice “Bellas coxis
escarlatas / Sacros clitoris”. Se los lei la otra vez. Ahi también se generan
cuestiones de “no, como va a aparecer clitoris, como usted como profesora
nos va a ensefiar esto en una clase”, “Esto es pornografia”. Entonces ahi
hay que trabajar, que la poesia también trabaja desde lo corporal. Hay que
ver, es una manera de manifestar amor. Me costé hacerles entender que
ese poema habia sido escrito para una mujer, o para alguien que amaba, y
que era una, otra manera de expresarle su amor, y que no necesariamente
tenia que ver con lo sexual explicitamente, ;no?” (Profesora, Escuela 4).

Este conjunto de expresiones volcadas por los/as profesores/as a la
hora de marcar la relevancia de introducir la perspectiva de género en
las clases, compilan cierto deseo de incidir en la formacion integral de
los/as jévenes; no ya pensarlos/as como meros estudiantes que tienen
que asirse de los contenidos de la materia, sino promover otras relacio-
nes entre ellos/as en el aula, otros intercambios con los adultos de la
escuela y, sobre todo, otras formas de relacién mas alla de los limites
de la institucion.
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Palabras finales

El recorrido realizado a lo largo del presente trabajo nos ha brinda-
do un panorama acerca de la presencia de la perspectiva de género y
la ESI en escuelas secundarias publicas de las ciudades de Berisso y
Ensenada. Alli tenemos un reflejo de lo que ha estado sucediendo con
la capacitacion docente, el tipo de formacion recibida sobre el tema 'y el
modo en que es trabajado con los estudiantes. La presencia de diferen-
tes matrices discursivas que dan cuenta de la visidon que tienen acerca
de la sexualidad, asi como de la forma de justificar la introduccién de la
ESI en las escuelas a partir de cierta intencionalidad especifica asocia-
da a la resolucion de problematicas escolares o juveniles. Asimismo, el
modo en que enuncian el trabajo en torno a la sexualidad y las tematicas
de género con los/as estudiantes nos permite explorar conceptualizacio-
nes que los equipos docentes tienen acerca de sus estudiantes en tanto
jévenes. Esto resulta relevante, ya que estos modos de representar a
la juventud tienen una operatividad en la sociedad y en la cultura que
inciden en la conformacién de ciertas subjetividades y en el tipo de inter-
venciones que se realizan sobre ellos (Chaves, 2005).

La clasificacion aqui presentada, la cual no es exhaustiva ni repre-
sentativa de las escuelas secundarias publicas, si nos permite tener
ciertos indicios acerca de los tipos de sujetos juveniles que las institucio-
nes y sus actores colaboran a construir. Pasemos revista a cada uno de
estos tres grupos identificados previamente. Por un lado, el paradigma
preventivo, que busca evitar riesgos en torno al ejercicio del cuerpo se-
xuado, en el que subyace una mirada del estudiante como inmaduro,
propenso a la desviacion, que no reflexiona e impulsivo. El siguiente gru-
po, el que busca “mover representaciones anquilosadas”, representa al
joven como un sujeto inmerso en una cultura patriarcal, reforzada por la
pertenencia sociocultural de sus familias, en las que se supone una re-
produccion de los estereotipos y roles de género mas tradicionales, pero
considera que a partir de un trabajo de problematizacion y de reflexién
en torno a las expectativas instaladas para cada género son capaces
de posicionarse en otro lugar, colaborando asi a la promocién de rela-
ciones mas igualitarias. Por ultimo, encontramos una postura donde se
diluye un tanto lo especifico de una educacion sexual integral al poner
el acento en el papel que tiene la funcién docente en el fortalecimiento
del yo, la formacion integral de la persona, a fin de contribuir a mode-
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lar sujetos mas reflexivos, activos y que desafien la pasividad que la
definicién tradicional del rol del estudiante supone. Estas tres posturas
reflejan diferentes formas de concebir a sus estudiantes, que le otorgan
diferentes grados de agencia a los sujetos juveniles y que los modelan
de diferente manera.

Al indagar a nivel institucional, las posturas individuales de los actores
escolares distan de ser monoliticas u homogéneas, por el contrario, mu-
chas veces encierran fuertes disputas para instalar diferentes modos de
trabajar con los/as estudiantes, de representarlos y de transmitir el cono-
cimiento. El escenario actual de las escuelas secundarias, inmersas en un
contexto histoérico signado por profundas mutaciones culturales, sociales
y tecnoldgicas, impone dificultades para introducir tematicas que desafian
creencias arraigadas, como es el caso de la ESI y la perspectiva de gé-
nero, generando tensiones, disputas y temores entre los integrantes de
los equipos docentes. Consideramos que esta tematica no solo impone el
desafio de trabajar con los/as estudiantes temas del ambito de la intimi-
dad, que muchas veces son tabues, y que estuvieron alejados de la pro-
puesta curricular de la escuela. Sino que un desafio mayor esta asociado
con el modo de transmitir y construir conocimiento sobre esta tematica, el
cual pone en cuestién el paradigma pedagdgico que aun prevalece en la
escuela secundaria, el cual supone un docente que posee el saber, que
lo transmite de modo cerrado como verdadero e incuestionable, estable-
ciendo lo que es correcto o no. Es aqui donde los temores y la inseguri-
dad embargan a los/as docentes, quienes no sienten tener la pericia o la
certeza de que estan haciendo lo correcto. De esta manera, la formacion
continua va mas alla de brindarles saberes en torno a la sexualidad, sino
que tendria que apuntar a enriquecerlos brindandoles herramientas para
que se salgan de dicho lugar, y estén abiertos al debate, a la improvisa-
cion, a la sorpresa, a salirse de lo normativo. Es decir, que apunten a la
co-construccién del saber a partir de la participacion de los/as estudian-
tes; también resultaria enriquecedor generar espacios de cooperacion
con colegas a fin de afrontar colectivamente pudores y vergienzas.

Lo interesante es pensar como la introduccion de la educacion sexual
y la perspectiva de género interpela ciertos nucleos estructurantes de la
escuelay a sus formas inerciales, en las cuales lo corporal era procesado
por la disciplina, en las que el placer y la gratificacion quedaban relega-
dos para el momento de la adultez o los espacios extramuros, donde la
“formalidad” dificultaba la apertura al intercambio y a la generacion de
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espacios de confianza para abordar estos temas. Asimismo, exige un
cambio en los vinculos docente-alumnos, para que los profesores/as se
salgan de la “transmision tradicional”, de la concepcion de la autoridad
docente basada en la posesion de un saber disciplinar y de la estructura-
cion de relaciones poco igualitarias y que no incorporan mayores grados
de reciprocidad. El desafio aqui seria no pedagogizar la sexualidad, para
no establecer mas normatividad que la del respeto y el reconocimiento
entre las personas. Para ello el cambio debe ser mas amplio, no me-
ramente cefido al espacio de “educacion sexual”, sino promover otras
formas de ensefar y aprender en la escuela secundaria, lo cual exige de
politicas educativas hacia el nivel. Pero mas alla de esto, hay pasos que
pueden darse en este sentido, remarcando la importancia de promover
culturas escolares que tiendan a ser mas inclusivas, mas respetuosas
de las diferencias y estén abiertas a generar una participacién activa de
los/as estudiantes. Como vimos a lo largo de este trabajo, el papel de los
directivos a nivel institucional es imprescindible para direccionar esta cul-
tura institucional y promover una socializacién profesional que instale la
preocupacion entre los/as profesores/as y procure brindarles herramien-
tas para que aborden y problematicen estas cuestiones en sus clases.
Como sefialamos al inicio, nos encontramos en un momento de cam-
bio y transicion, donde la vigencia de leyes que promueven la educacion
sexual de modo integral ain demanda una construccion colectiva que per-
mita traducirla a la realidad cotidiana de las escuelas. La visibilidad y ma-
yor aceptacion de posturas basadas en el respeto a la diversidad sexual,
al cuestionamiento de las diversas formas de violencia de género y que
demandan relaciones mas igualitarias entre los sexos resulta auspicioso
y nos permite sostener la esperanza que las escuelas se hagan eco de
posturas inclusivas, que hagan sentir a todos/as los/as estudiantes parte
del espacio escolar, al tiempo que les brinden verdaderas herramientas
para promover su desarrollo personal y colectivo en esta esfera vital.
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CAPITULO 3

Consignas de escritura de género
en escuelas secundarias

FERNANDO ANDINO

Hacer escribir a Ixs alumnxs en las escuelas es una de las tareas
histéricas de maestrxs y profesorxs, sobre todo si pensamos en cla-
ses de Practicas del Lenguaje y Literatura donde el acto de escribir se
encuentra tramado por diversas tradiciones que adscriben a diferentes
paradigmas que conceptualizan a la escritura desde miradas plurales.

La problematizacion de este dispositivo en los casos que presenta
este capitulo da cuenta de un proceso de problematizacion y reconcep-
tualizacion de la consigna de escritura y sus contactos con el terreno es-
colar y mas alla de la escuela. Es decir, proponemos distanciarnos de
determinadas creencias en torno a la consigna de escritura como “receta
prescriptiva” que detenta un éxito anticipado en las intervenciones didacti-
cas. Nos acercaremos asi a repensar este dispositivo como una artesania
(Sardi, 2011) elaborada por el/la profesor/a en continuo dialogo con las
apropiaciones que Ixs alumnxs hacen de ella resistiendo, transgrediendo,
resignificando y reformulando este dispositivo en el aula. También conside-
ramos interesante entender que ese proceso artesanal se va desarrollan-
do con Ixs alumnxs.Justamente, los casos que se analizan a continuacion
dan cuenta de la emergencia de consignas donde el docente mantiene
una “apertura constante” (Bollini, 2007: 2): la consigna se puede inventar
reformulando algunas ya usadas en otros contextos, a partir de busque-
das del/a profesor/a que desea ensefar algun saber linguistico-literario en
particular, como asi también en el contexto de la lectura y discusion de un



72 | JOVENES, SEXUALIDADES Y SABERES EN LA ESCUELA SECUNDARIA

texto literario en el aula o desde las transgresiones y resistencias que Ixs
alumnxs presentan frente al dispositivo.

A partir de este concepto de “recontextualizacién” o, como lo han
llamado Bronckart y Schneuwly, “etapas de apropiacién de practicas so-
ciales significativas” (1996: 77), queremos indagar la hechura de la con-
signa de escritura como parte del oficio docente, a la vez que concebir a
los profesores y profesoras como productorxs de sus propias didacticas
y de los materiales que ponen en juego para construirla. De esta ma-
nera el/la docente se configura como agente activo que va elaborando
un curriculum propio dentro de ese microcosmos(Goodson, 2003) que
significa el curriculum general.

Sumado a esta elaboracion puramente artesanal de la consigna de
escritura, que integra las contingencias del campo como variable a te-
ner en cuenta en su constitucion, proponemos en el presente capitulo
que estos dispositivos pueden estar pensados para construir saberes
literarios que interpelen las relaciones sexo-genéricas configuradas en
el aula. De este modo, podemos hablar de consigna de escritura de
género cuando el dispositivo es atravesado por esta perspectiva en su
funcionamiento didactico. Es decir, cuando la consigna problematiza
apropiaciones en los sujetos indagando, desde la lengua y la literatura,
saberes locales (Geertz, 1995) atravesados por la dimensién sexual y
genérica. Esta problematizacion de los saberes de género debe ser par-
te constitutiva de la didactica de un/a profesor/a afectado por el género
(Andino, en prensa), esto es, un/a mediador/a atravesado/a por la di-
mensioén de género y ocupado/a en interpelar a sus alumnos/as respecto
a las desigualdades sexo-genéricas construidas en el aula con el fin de
desnaturalizarlas.

Por otro lado, es necesario aclarar que el género, en tanto perspec-
tiva, no es un saber a evaluar. Los saberes que indagan las consignas
que se analizan a continuacion son saberes especificos de los objetos
de ensefianza lengua vy literatura que, contingentemente, son atravesa-
dos por tematicas sexo-genéricas y, que quedan en manos de la inter-
vencion docente desnaturalizar.
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Tres consignas, tres apropiaciones?

Trabajo en la Escuela 2 de la muestra consignada en esta investiga-
cion desde hace seis afios aproximadamente, cuando se creo el cuar-
to aflo como anexo de una escuela de educacién media céntrica de la
ciudad de Berisso, situada a diez cuadras del barrio. Lxs egresadxs de
la Escuela Secundaria Basica no iban o no se adaptaban a la escuela
media y volvian a la ventana del despacho del director para pedirle con-
tinuar estudiando aqui, cerca de sus casas.Tomé las horas de Literatura
en ese curso con la perspectiva de ser el profesor, en los afios siguien-
tes, del quinto y sexto afnos también. Luego, la escuela se conformo
como Escuela secundaria de seis afios obligatorios y yo pude organi-
zar los programas y la didactica que pretendia para el ciclo superior.
Mi idea, desde que comencé con aquel cuarto afio? fue la de ensefiar
lengua vy literatura desde la escritura de ficcidn y la discusion en torno a
textos literarios que respondan a los disefios curriculares del area, pero
que también se formaran otros corpus de textos “no sugeridos”, que iria
introduciendo de acuerdo a las discusiones con los/as alumnos/as y a
las perspectivas que me interesasen abordar.

Paralelo a esta construccién curricular, desde el afio 2011, comen-
zamos a investigar con la Dra. Valeria Sardi la relacién entre ensefianza
de laLengua y la Literatura y la construccion de género en escuelas
secundarias de Berisso, Ensenada y La Plata?*. En este marco, tanto los
programas como los modos de intervenir didacticamente en mis clases
incluyeron la perspectiva de género. Decision que se apoyo, fundamen-
talmente, en la Ley N° 26.150, norma que establece como propésito
primordial, desde el afo 2008, la responsabilidad del Estado de hacer
valido el derecho de nifios, nifas y jovenes a recibir Educacion Sexual
Integral (ESI) en todos los establecimientos publicos de gestion estatal y

22. Los casos que se analizan a continuaciéon fueron tomados de diarios de clase en
escuelas donde trabajo que formaron parte del proyecto de investigacién que da origen a
este libro. Por otro lado, tomo los aportes de la autoetnografia o “etnografia intima” (Irwin,
2007) en el sentido que investigo mis propias practicas de escritura donde soy parte es-
tructural del objeto de estudio.

23. Aclaro que, como todo anexo, la apertura de cursos fue progresiva: el primer afio se
abrio el cuarto, el segundo afio, el quinto y por Ultimo sexto afio, hasta completar los seis
afos obligatorios de escuela secundaria.

24. Tal como se sefala en la introduccion de este libro.
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privada.Esta nueva mirada potencié mi intervencion en el aula constru-
yéndonos —a Ixs alumnxs y a mi— como sujetos sexuados interpeladxs
por la lengua y la literatura. Asi, muchas de las consignas que utilizaba
cotidianamente indagando saberes especificos de la Literatura, ahora
se atravesarian con saberes de género en el aula.

En este capitulo se analizan tres casos en los que operan tres con-
signas de género de distinta hechura y con diferentes resultados. Se
describen, a la vez, la cocina de las consignas, como se elaboraron
artesanalmente, abonando por una didactica de la literatura construida
en forma local y situada.

“Lo sabe medio Corinto”

Veniamos con Ixs alumnxs de cuarto afio discutiendo mitos griegos
y escribiendo a partir de algunos topicos literarios. Leimos el mito de
Narciso, el mito de Aquiles y habiamos terminado con el mito de Edipo?®.
Por otro lado, queria aprovechar que se avecinaba la prueba integradora
— prueba que integra todos los contenidos del afilo— como una instancia
mas de produccion de ficcion.

El mito de Edipo habia interpelado a Ixs alumnxs. Habiamos discuti-
do temas centrales como el incesto y el parricidio. Sin embargo, un matiz
que se discutido mucho fue la manera en que Edipo se entera de “la ver-
dad”. Vimos los distintos registros que portan esa verdad: el discurso os-
curo y ambiguo del oraculo, el discurso profético del adivino Tiresias, el
discurso aseverativo de los capitanes. Estas discusiones comenzaron a
darme la pista de lo que queria indagar: el género discursivo del chisme;
es decir, como se configuraban estos saberes en ese registro oral, qué
decia el pueblo sobre el “rumor” de la adopcién del héroe.Volvi a uno de
los fragmentos del texto que habia disparado la interpelacion. En él se
apela a los rumores del pueblo de Corinto sobre la dudosa paternidad
de Pdlibo, padre adoptivo de Edipo. Rumores que hicieron que el héroe
deje el pueblo para alejarse de esa maldicién y, sin saberlo, se acerque
a ella. En él se situa a Edipo llegando a Tebas:

25. Las versiones de los mitos citados fueron leidas del libro Mitos clasificados I, Buenos
Aires: Cantaro (2012).



CAPITULO 3. CONSIGNAS DE ESCRITURA DE GENERO EN ESCUELAS... | 75

“Convocados los soldados, los soldados no reconocen a Edipo. Han pasado
demasiados afios. A sus 0jos, el asesino de Layo era un simple extranjero
que venia de Corinto. jMuy rapidamente, la fecha y el lugar del crimen ha-
cen comprender a Edipo que podria ser él mismo ese asesino! Aterrorizado,
recuerda entonces el oraculo: “Mataras a tu padre...” ; Pero Layo no era tu
padre! “Te casaras con tu madre...” Pero Yocasta no puede...De golpe, los
rumores que corrian en Corinto sobre el origen de su nacimiento le vuelven
a la memoria. Es imposible, pero quiere cerciorarse. Y si Yocasta fuera su
madre, habria tenido un hijo veinte afios antes” (pp. 81-82, italica mia).

En este acto de memoria de Edipo encontré lo que queria indagar. La
oralidad constituye un saber sociocultural capital en nuestras clases de
literatura. La mayoria de Ixs alumnxs provienen de familias originarias del
Norte argentino —Misiones, Santiago del Estero, Entre Rios, Jujuy, Salta,
Tucuman, Chaco— y de paises como Paraguay, Bolivia o Perd donde la
transmisién de la cultura oral configura sus modos de ver el mundo. En
este sentido, me interesaba documentar cémo contextualizar el mito de
Edipo desde la mirada del pueblo, especificamente de dos mujeres gran-
des que se encuentran en la calle y que “chusmean” sobre el origen dudo-
so del héroe. Dicho de otro modo, en esta consigna como la del caso 2, se
tratd de inscribir territorialmente (Merklen,2005) la situacion de enunciacién
de los personajes. La de las dos mujeres chusmas en la vereda era una
figura que yo traia de mi barrio, sito a unas nueve cuadras de la escuela.
Este detalle no es menor en la elaboracion de la consigna. Mis recuerdos
como docente, mi memoria, es parte de la usina de insumos que siempre
tengo en cuenta para la elaboracion de situaciones y microrelatos que lue-
go sirven de pre-textos para sus producciones. Por otro lado, habiamos
discutido con Ixs estudiantes sobre los temas principales de los rumores
en los barrios. Entre ellos registré “las chicas que quedan embarazadas?
y los cuernos” (Registro de clase, 15/11/15) como los mas mencionados.

En esta consigna también queria indagar sobre practicas generiza-
das como el chisme, teniendo en cuenta que “la lengua es una mane-
ra de ‘ejercer” el género” (Coates, 2009).La consigna fue la siguiente:
Cuando Edipo es llevado a Corinto se corre el rumor de que él no es hijo

26. En esa misma época, recorriendo el barrio de otra escuela con una alumna por un
trabajo de campo, ella me decia que habia chicas “que hacian correr el rumor de que esta-
ban embarazadas para que se hable de ellas aunque sea mentira esa noticia” (12/11/15).
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de Pdlibo y Mérope. Elaborar el dialogo de dos vecinas que chusmean
sobre el origen del extranjero y lo que le puede suceder si se entera.

Texto de Rosana:

R: Hola Martha como estas?

M: Hola romina, yo estoy bien y vos?

R: A que bueno...

M: Te enteraste lo que paso6?

R: Que?

M: que pepita se chamuyaba a Clara...

M: Encerio, ni enterada...

M: Pero eso ya paso, ahora esta el cuento de que Edipo, no sabias que no
es el hijo de la Reyna....

R: De donde sacaste eso??

M: Lo sabe medio Corinto...!

R: Si, pero quien te dijo?

M: Viste la prima de Roberta, trabaja en el Reino y le conto a mi hermana y
ella me conto a mi.

R: Y ella como sabe?

M: Pero no te das cuenta mujer... Que la reina no puede tener hijo, y que
de un dia para el otro aparece un nene...Si nunca la vimos con el bombo...
R: Mmm me parece que tenés razon, porque a mi también se me hacia
rara...

M: Bueno me tengo que ir a cocinar... después nos vemos.

R: Dale otro dia terminamos el chisme...Jaja

M: Bueno... Chau. Cuidate.

R: Igualmente.

Resulta importante analizar, antes que el resultado (texto escrito), la
construccion e intencionalidad de la consigna. Como indiqué mas arriba,
corporeizar el género chisme en dos mujeres en la vereda pudo sesgar
a las futuras producciones dentro de un escenario reproductivo (Connell,
1995). Este peligro podria dar a entender que solo las mujeres “chusmean”
y hablan en las veredas. Sin embargo, como analizaremos mas adelante,
los enunciados de los personajes permiten observar los limites de este es-
cenario al abordar temas como la infertilidad, la adopcion y el lesbianismo.

La consigna planteaba como atributos de este escenario la vereda
de barrio como lugar de la limpieza femenina y el chisme asignado al
habla de las mujeres. Desandar estos rasgos nos permitira entender el
marco enunciativo que se propuso.



CAPITULO 3. CONSIGNAS DE ESCRITURA DE GENERO EN ESCUELAS... | 7

La escena que selecciono de mi memoria es el encuentro entre ve-
cinas en la vereda. Cuando era chico, mi madre, mientras barria, se
juntaba “a hablar” en la vereda con las vecinas que pasaban para ha-
cer mandados. En estos encuentros se intercambiaban informacion, se
enteraban de sucesos que involucraban a otrxs vecinxs, comentaban
sobre el estado de la familia, estados de salud, etc. Era un territorio pro-
piamente femenino. Siguiendo a Pierre Mayol, “ciertos sitios del barrio
estan mas especificamente marcados por uno u otro sexo” (1999: 22).
Esta practica asignada al estereotipo de la mujer-ama de casa una vez
que el marido se iba temprano a trabajar estaba ligada a su rol de hi-
gienizadora del hogar. La vereda funcionaba como la extension publica
del espacio a limpiar luego de los espacios de la casa pero, a la vez, se
configuraba como un lugar de socializacién. Al igual que la comparacion
de la tienda del comerciante como “casa de mujeres” en Mayol, en esta
forma de ocupacién de la vereda “lo femenino” encuentra el lugar de su
ejercicio: intercambios de palabras, noticias de la familia, breves comen-
tarios sobre la gastronomia, la educacion de los hijos, etc.”(Ibid.).

Un dato del didlogo de Rosana da cuenta de esta femineidad do-
méstica: dice M, una de las vecinas: “Bueno, me tengo que ir a cocinar”.
El chisme es interrumpido por una tarea jerarquicamente superior. Este
apuro que muestra la enunciadora puede enmarcarse en su funcion de
servir a los demas (¢, esposo? ¢ hijxs?). “Ir a cocinar” entra dentro de una
“temporalidad” del ama de casa, es decir, dentro de un sistema de valo-
res porque“cocinar es Util”. Asi, ser la responsable de tener preparada
la comida instala a la mujer, si seguimos a Federici (2015), dentro del
“patriarcado del salario” donde

(el salario) moviliza a dos trabajadores; con un salario se moviliza al hombre
y la mujer que lo reproduce, le pagan a uno, pero trabajan dos. Entonces
moviliza una gran cantidad de trabajo no pagado. El salario amplia la ex-
plotacién, porque no solamente toma el trabajo del hombre que esta en la
fabrica o en la oficina, sino que también el trabajo de la mujer que lo repro-
duce diariamente, la que cocina, la que cria a los hijos (Federici, 2015: 1).

La diferenciacién de las tareas —cocinar, hablar— se puede focalizar,
en el mismo sentido, como una desigual divisién del trabajo?”: “cocinar”

27. Para profundizar sobre esta cuestion, ver capitulo 4 de este libro.
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adquiere un valor dentro de un sistema de dominacién. En cambio, la ac-
cion de hablar se aparta de ese sistema por no ser funcional o, dicho de
otra manera, por ser una practica ociosa, no productiva dentro del siste-
ma patriarcal, aunque en ella, en ese habla —como vemos en las vecinas
de Rosana- se ejerza un modo de feminidad (Coates, 2009: 211). Esta
desigualdad puede reforzarse desde una mirada histérica sobre la rela-
cién mujer/habla. Para Peter Burke (1993), el habla femenina se opone
al silencio, sindbnimo de “pudor” o de “modestia” que eran cualidades que
definian a las mujeres respetables (163). La oposicion cocinar/chusmear
plantea dos practicas desiguales en tanto valor utilitario que, a la vez,
se asocia con una desigualdad de género: la mujer debe ser util para el
marido, los hijos y —aunque invisible— para el patron. En cambio, hablar
en la vereda no sirve para nada, es tiempo perdido, no entra dentro de
los margenes del trabajo capitalista.

El segundo rasgo a analizar tiene que ver con el género chisme como
privativo del habla femenina. Este prejuicio de mi parte, ya adelantado
en la hechura de la consigna, enmarcé un habla de mujeres en torno al
sexo: la no-maternidad de Mérope. Volviendo a Mayol, “cuando se trata
de una alusion sexual, el registro linglistico cambia inmediatamente:
solamente se habla en forno al sexo, de manera lejana, a través de una
manipulacion muy fina, sutil, del lenguaje, cuya funcién ya no es diluci-
dar, sino “dar a entender” (1999: 24). Este “dar a entender” en el cuento
de Rosana apunta a lo prohibido, a los secretos que motorizan el dialogo
entre las mujeres. Pues no solo se tematiza la no maternidad de la reina
sino que, como preludio a esto, aparece un primer secreto barrial dado
por el lesbianismo (que “Pepita se chamuyaba a Clara”), entendiendo
“chamuyar” en este contexto como “levantar”, “declarar amor”.

Por otro lado, el didlogo entre M. y R. territorializan las practicas del
barrio en lo que Mayol llama la “moral publica”: no una moral dogmatica,
explicitamente enunciada, sino una moral practica mas o menos integra-
da en la herencia de los comportamientos sociales que todos nosotros
practicamos” (1999: 27). La pregunta seria ¢ quiénes son los objetos del
chisme?, ; qué femineidades quedan acusadas por esa moral y, de este
modo, desplazadas fuera del espacio heterosexual?

Elsa Dorlin, cuando se refiere al binarismo masculino/femenino,
sefiala que “abandonar esa relacion —la heterosexualidad reproductiva
obligatoria— es escapar al mismo tiempo a esa alternativa y autoconsti-
tuirse como sujeto, finalmente aligerado de todas las categorias politicas
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oprimentes de sexo” (Dorlin, 2009: 64). En el cuento, tanto la pareja de
lesbianas como la reina no-madre son “secretos”, porque abandonan la
heterosexualidad en el primer caso y la reproduccion en el segundo. Por
eso el dialogo las cosifica y les quita entidad de sujetos.Mérope, por su
lado, carga con el misterio de su no-maternidad. Este rasgo, juzgado por
las vecinas como diferenciador de la femineidad hegemonica (“Si nunca
la vimos con el bombo”), se inscribe dentro de lo que Ménica Tarducci
denomina “la ideologia de la “'verdadera femineidad’, que sigue asocian-
do a las mujeres con la maternidad (y) coloca al deseo de tener nifios
como central en sus vidas y a la adopcién como una alternativa respeta-
ble para quienes no puedan parirlos” (2008: 21). Asi, Mérope, para M. y
R. detentaria una maternidad “inferior” (Ibid.). Esta linea de sentido tam-
bién alcanza al tema de la adopcion: Edipo seria un hijo ilegitimo, bas-
tardo, devenido de la transgresion primigenia de la infertilidad. La familia
real entonces, estaria afectada por el secreto de la familia no-genética.

Sintetizando, me detengo nuevamente en la hechura artesanal de la
consigna: un detalle del mito —el rumor— que fue motivo de discusion en
el aula mientras leiamos y mis recuerdos de los chismes de mi barrio y
mi mama hablando en la vereda determinaron el dispositivo, lo fueron
“amasando” hasta proponerlo. Y una vez puesto en circulacion, se siguio
transformando con las apropiaciones de Ixs alumnxs y sus inscripciones
identitarias de género.

“Nalguearlo a Luciano”

La clase anterior a la proposicion de esta consigna de escritura
habiamos leido con Ixs alumnxs de sexto afio “Las caderas de Sarita”
(1981), de Marcelo Cohen. En este cuento, un grupo de hombres se
juntan en un bar para ver pasar todas las tardes a Sarita. La figura de
este personaje se recorta como sinécdoque en los movimientos de sus
caderas. La mirada masculina construye desde un “nosotros” los deta-
lles de ese erotismo.

A esa clase concurrieron a la escuela tres varones y cuatro chicas.
Mi idea era desestabilizar ese narrador masculino colectivo (“nosotros”)
que nombra a la mujer, que la detalla, que la invade como pandptico
que regula los sentidos del texto. Esta operacion de lectura me resultaba
productiva, consideraba que problematizar ese narrador colectivo seria
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una entrada de posibles discusiones en torno al texto. Cuando llegué al
siguiente fragmento me detuve: “Detras de esas caderas todos nosotros,
a unos diez metros, acostumbrados al sigilo, resignados a la estupidez”
(idem: 85). Indagué quiénes eran esos narradores. Nela dijo que todos
hombres. Yo repliqué: ;y si hubiera una mujer también se diria “noso-
tros™? Todxs asintieron. Continué: ¢y aca coémo nos llamamos? Dana res-
pondi6: “igual, nosotros”. Insisti: ¢ por qué no “nosotras”, si hay mayoria
de mujeres? Nela ejemplifico: “Porque si, porque si entra alguien y deci-
mos ‘nosotras” va a creer que Pepo y Juan son putos”. Seguimos discu-
tiendo sobre la arbitrariedad y la universalidad del pronombre masculino,
que mas que incluir al género femenino lo subordinaba e invisibilizaba.

Esta discusion me proporciond la primera informacion para trabajar
desde el pronombre femenino la clase siguiente. Ahora quedaba darle
forma a la consigna. En ese momento recordé que Santiago Abel, un
profesor con el que dictamos el curso de capacitacién docente en el
marco del Programa Nacional de Formacion Permanente del Ministerio
de Educacién de la Nacion, “Lectura, escritura y sexualidades en las
clases de Practicas del Lenguaje y Literatura en la escuela secundaria”
en el ano 2015, habia inventado una consigna sobre este cuento pro-
blematizando los pronombres. Su consigna se llamaba “Las caderas de
Luciano” y pedia escribir en primera persona del plural masculino sobre
las caderas de un rugbier en un vestuario. Hombres ponderando las
caderas de un hombre disparé las escrituras del taller. Pero para esta
clase yo necesitaba un plural femenino, asi que transformé la consigna
de Santiago y quedo la siguiente:

Elaborar un relato a partir de una narradora colectiva que comience de la
siguiente manera: “Todos los viernes nosotras nos juntamos en el bar a las
nueve para ver pasar a Luciano, el pibe de la esquina que se va al baile...

Los cambios que le imprimi a la consigna tuvieron como objetivo
recontextualizarla a un grupo de chicas que miran a Luciano, que lo
nominan y adjetivan para poder visualizar estereotipos sobre el chico
“lindo”. ¢ Cual seria la voz que construirian?, ¢ qué le mirarian los perso-
najes a Luciano? La eleccién del espacio “bar” se debio a tres motivos:
el primero, textual, ya que los muchachos del cuento de Cohen se juntan
en “El imperial”’, un café, espacio que se representa masculinizado; el
segundo, territorial, pues frente a la escuela hay un bar donde todas las
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mafanas se juntan a beber vecinos varones y miran la vereda por la
ventana; el tercer motivo tiene que ver con la dimensién de género. Una
de las operaciones que generalmente trabajo es el cambio de roles o la
re-localizacion de personajes en lugares atribuidos socialmente al sexo
opuesto. Me interesa indagar esas tensiones que se generan al ubicar
personajes mujeres en lugares socialmente asignados a los hombres y
viceversa. La imagen de un grupo de chicas mirando por la ventana de
un bar de barrio las caderas de Luciano me parecio productiva.
Transcribo a continuacioén el cuento de Luna:

Y por alla a lo lejos lo vimos venir a él, tenia puesto un jeans oscuro, una
camisa blanca, zapas blanca, estaba peinado con su famoso jopo, y su son-
risa blanca, él era perfecto.

Miro para donde estabamos nosotras y nos sonrio y siguioé su camino, noso-
tras terminamos nuestros tragos, nos quedamos un rato mas y nos fuimos
todos a mi casa, al otro dia nos levantamos, desayunamos y salimos a la
vereda, a la espera de Luciano, después de un largo tiempo de espera, ve-
nia él, con un amigo a su lado, los ojeamos, y tenia puesto un short gris que
se le marcaba todo el trasero, redondito, nos daban ganas de nalguearlo,
es gracioso, pero cierto, lo seguimos con la mirada, hasta que el llego a su
casa, y con el que pensamos que era su amigo, resulto ser su pareja, se
estaban besando. Nosotros nos miramos y no sabiamos qué hacer ni decir.

Lei este texto para todo el curso. Cuando llegué al término “nalguear-
lo”, Dana y Priscila comenzaron a “cargar” a Luna: “jMira vos a Luna, lo
que escribid!”, escuché. Luna es una alumna callada. En el grupo se le
ha dicho mas de una vez “concheta”, en oposiciéon a las mas “reas” que
serian, justamente, quienes se burlaban de ella. Luna se reia y vergonzo-
samente decia que ella también podia escribir “asi”. Interrumpi y reforcé
la duda sobre las burlas. Priscila dijo que “ella —por Luna— no hablaba asi,
que era correcta y educada”, que cdmo iba a poner “nalguearlo”. Eviden-
temente, este término aparecia como “transgresor” para la imagen publica
que Luna tenia por parte del grupo. Aca podemos observar la forma de
regulacion interna del grupo de alumnas, qué puede decir, escribir y hacer
cada una. Los comentarios marcaban el lugar asignado a Luna, el de
estudiosa, y la devolvian hacia adentro de los limites del decoro. “Nal-
guearlo” era un verbo demasiado marcado sexualmente para ella, mas
pertinente al habla y la escritura de las bromistas.Esta vigilancia femenina
se convirtié en un incidente critico (Perrenoud, 1995). El lenguaje permi-
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tido a Luna estaba mas cerca de llamar al “culo” como “trasero”, como lo
escribe en su texto. “Nalguear” fue la seleccioén Iéxica que le permitié salir
fuera de si misma a Luna y mostrarse como sujeto sexuado, que desea
(“nos daban ganas”) y puede provocar a un varon. La consigna permitio
esta transgresion. Luna se presenté de otra manera frente al grupo: salié
del lugar de timida y educada, el rol que el grupo le venia otorgando.

Pero ¢ qué movimiento operé la consigna en la escritura de Luna que
tensiond la imagen que de ella tienen sus compaferas? Este interro-
gante trataré de abordarlo desde el analisis que Michel Foucault (2015)
hace de la escritura del Marqués de Sade. Para el filésofo, una de las
funciones de la escritura sadiana es la de “abolir la frontera entre reali-
dad e imaginacion. La escritura es lo que excluye la realidad y, por con-
siguiente, lo que va a borrar todos los limites de lo imaginario.” (2015:
137). Es decir, el término “nalguearlo” se desmarcé del binarismo real/
imaginario dando lugar al “deseo” y presentando otra Luna en escena.
Como repone Foucault “La escritura es el deseo convertido en verdad,
es la verdad que ha tomado la forma del deseo, del deseo repetitivo, del
deseo ilimitado, del deseo sin ley, del deseo sin restriccion, del deseo sin
exterior” (2015: 143).

La escritura forzé la aparicién de una Luna “deseante”, sexualizada
y esto alter6 los limites imaginarios desde los cuales se pensaban las
alumnas. En este sentido, se puede observar el caracter transgresor de
la escritura de ficcion habilitado por una consigna de género. La discusion
posterior a la lectura del texto visualizé a partir de un verbo las opresio-
nes sexo-genéricas que pueden regular las relaciones entre compafieras
de curso.Complementa esta linea de analisis la concepcion de “escritura
femenina” desarrollada por Helene Cixous (2001), como aquella escri-
tura que “excedera al discurso falocéntrico; [que] tiene y tendra lugar en
ambitos ajenos a los territorios subordinados al dominio filosofico-teori-
co. Solo se dejara pensar por los sujetos rompedores de automatismos,
los corredores periféricos nunca sometidos a autoridad alguna” (54). La
ajenidad que provoca la escritura del verbo “nalguear” por parte de la
persona “incorrecta” echa luz sobre el funcionamiento disruptivo que ter-
mino adoptando la consigna en ese microespacio institucional y regulado
que es el aula. Por un momento, la escritura femenina se hizo presente y
descoloco lo esperable. Se desmarco de las autoridades, ya sean estas,
el discurso falocéntrico que detentaban las amigas, ya sea el discurso
institucional des-sexualizado (Lopes Louro, 1990).
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Un segundo foco de analisis que creo interesante es el tema de la
homosexualidad masculina como salida facil para el desenlace de los
cuentos.

Ademas del cuento de Luna registré dos cuentos mas con finales pa-
recidos:

(...) pero una de nosotras estaba totalmente obsecionada con Luciano no-
sotras no nos dabamos cuenta, ella vio que fredy y Luciano se estaban be-
sando, ella se enfado y se les acerco cerca de ellos y comenzo a disparar. Y
mato a ambos. Finalmente todos decepcionados Luciano era gay. (Priscila)

(...) nosotras alsadas le gritAbamos cosas, pero notamos algo raro porque
al escuchar esos gritos el se puso colorado, nosotras las chicas nos que-
damos pensando en el boliche toda la noche porque el se habia puesto
colorado justo cuando paso con ese compafiero. (Federico)

La mirada femenina sobre el cuerpo masculino deriva en estos re-
latos en homosexualidad. Estos procedimientos parddicos me interesan
en el sentido en que operan asociando belleza masculina=homosexuali-
dad como salida estereotipada a los conflictos narrativos de los relatos.
La consigna configuré una mirada publica femenina activa, que avanzé
sobre el cuerpo del varén. Lo que se invirtio en estos relatos es una prac-
tica de invasion territorial, simbdlica. Estos Lucianos, para estas escrito-
ras, no podrian ser heterosexuales porque “eran mirados”. La figura de
Luciano en un papel pasivo que propone la consigna lo va desplazando
fuera del escenario heterosexual, de la misma manera que las vecinas
cercenaban a Mérope y a las parejas de lesbianas en el caso anterior.
Estos finales encuentran el tono justo en la parodia. La consigna invirtio
el objeto del deseo de la mirada sobre el otro y configurd a “mujeres que
miran hombres”, acciéon que determina la orientacion sexual de estos y
los coloca dentro de lo que Connell denomina “masculinidad subordina-
da”, donde la masculinidad gay resulta la mas evidente pero donde, a
la vez, se construyen otras de hombres heterosexuales que son expul-
sados fuera del circulo de legitimidad (1995:11). Esto sucedié porque la
consigna, como dijimos, trastocé las relaciones de género respecto a la
dominacion de la mirada masculina hegemonica.

Una conclusién provisoria del andlisis de este caso es la diferencia-
cion de voces entre el relato de Luna y estos finales. En principio, “nal-
guearlo” aparece como una transgresion que opera a contrapelo de los
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finales parodicos en el sentido en que Luna se presenta en la escritura
como sujeto femenino deseante. En cambio, estos finales reproducen el
sentido comun de la hermosura masculina asociada a la homosexuali-
dad, es mas, de la vergiienza masculina al ser “piropeado” por las chicas
(“nosotras alsadas le gritabamos cosas, pero notamos algo raro porque
al escuchar esos gritos el se puso colorado”). Estaria, entonces, traba-
jando cierto estereotipo de masculinidad hegeménica tradicional: el ver-
dadero hombre seria el hombre activo, que avanza sobre las mujeres,
las mira, las nombra, las califica. Estos finales pueden apelar al humor,
pero no se separan del sentido comun propio de los chistes sobre “pu-
tos” que reproducen el heterosexismo. En cambio, Luna desestabiliza
con su verbo esa misma configuracion heteronormativa al asignarle una
accion no esperada a su personaje femenino.

Una vez mas, las variables que dieron lugar a la construccion de la
consigna fueron multiples: la lectura de un cuento y la discusion sobre
un pronombre; la reformulacién de una consigna ya trabajada con otrxs
docentes en un espacio de formacion y las apropiaciones del terreno.

“La chica mochila”

En la escuela secundaria 1 donde trabajo —que también forma par-
te de la muestra de la investigacion— teniamos que abordar el género
realista. Como todos los afios preparé el comienzo de “Noche terrible”,
cuento de El jorobadito, de Roberto Arlt para trabajar en un 5° afio. Este
comienzo narra la noche anterior a casarse de Ricardo Stepens y Julia
cuando se despiden en el zaguan de la casa de ella. Alli se explicitan
los pensamientos de ambos, que dan cuenta de las representaciones de
matrimonio, casamiento, virginidad que se significaban en esa época,
fines de los afios 20 del siglo pasado. La escena es crudamente erética
y el climax sexual se presenta con la masturbacién de Julia a Ricardo y
la posterior “eyaculacién en el aire”.

Luego de leer este fragmento con los/as chicas/os y pasar por las repre-
sentaciones ya nombradas, discutimos con términos en el pizarrén sobre
las “intenciones de ambos”: para Julia, casarse, posee un valor social de
acceso a “otro estado”, el de las “sefioras”. Ella quiere hacer “rabiar” a sus
amigas solteras. Para Ricardo, el matrimonio tiene un valor humillante: una
vez casado, Julia lo convertira en su esclavo. Discutiendo con los/as alum-
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nos/as sobre el tema se plante6 que él lo hacia para “sacarse las ganas e
irse, por eso duda” (Franco). Y cuando, en la discusién de significados sobre
el coito en el pizarron, Axel propuso la frase “Se la pone y se va” (diario de
clase, 5 de Abril de 2016).

Esta discusién de sentidos sobre el texto abond a una consigna que
yo venia reformulando de afos anteriores. En un principio, intentaba
que Ixs estudiantes imaginaran qué decisiones tomaron Ricardo y Julia
luego de esa noche, ya que los pensamientos de Ricardo ponen en duda
que se presente ante el altar. También, qué sentiria Julia si él la “dejara
plantada”. Pero esta vez, la focalizacion de las intervenciones me con-
dujeron hacia los estereotipos de novio y novia, como se ven entre si y
los significados de la virginidad para ambos. Ese detalle del texto donde
Ricardo piensa a Julia y esta es pensada por su novio me decidio a ree-
laborar aquella consigna y proponer esta:

En el cuento, tanto Ricardo como Julia tienen pensamientos que se ocultan
mutuamente. Les propongo desarrollar mas detalladamente estos relatos
sobre el otro. Para esto les indico dos posible comienzos:

Ricardo: “cuando me case con Julia me va a hacer su esclavo. Ahora se
hace la buena porque quiere atraparme...”

Julia: “este calenturiento me sirve para dejar de ser soltera y para darle
envidia a mis amigas”.

Faltaba media hora para terminar la clase cuando ocurrié la siguien-
te intervencion:

(...) me disponia a trabajar con ellos estos verosimiles pasando por los ban-
cos cuando el Melli y Rodrigo, que estaban sentados adelante me pidieron
que me acerque porque querian contarme algo. El clima que pretendian era
de secreto por lo cual agarré mi cuaderno y me fui a sentar con ellos.

Axel me dijo si conocia a la “chica mochila”. Le dije que nunca escuché ese
término y le pregunté qué era. El me dijo que tenia una prima que el novio la
habia dejado porque era virgen, que le dijo que si se quedaba y la “desvir-
gaba” la iba a tener de “mochila” toda la vida. Que ella, al ser la primera vez,
se iba a enamorar. Que después le mandé a decir que si queria estar con él
tenia que estar primero con otro. Por eso la traté de “chica mochila”, porque
iba a ser una carga para él.
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(A todo esto, Axel contd que su prima en un primer momento le dijo al novio
que no era virgen pero que este se dio cuenta cuando le pidio tener relacio-
nes y ella se asustd y no quiso).

También me dijo que habia chicas que les gustaba desvirgar varones virge-
nes y concluy®é:

“Te digo esto porque es justo al revés del cuento”.

Axel tenia razon. Habiamos estado discutiendo cémo en Julia la “vir-
ginidad” tenia un valor econémico, contractual, que en general adminis-
traba la madre de la novia. Que Julia sabia de ese valor y que lo sostenia
por poder. En definitiva, era un valor econémico y social positivo. En la
“chica mochila” en cambio, la virginidad detentaba un valor negativo, en
tanto estaba asociada con el “enamoramiento” y “los celos”, sentimien-
tos que algunos varones parecian desestimar o concebirlo como “car-
ga”, “peso”, “estorbo”. Por otro lado, el Melli oponia al cuento la figura de
la chica que “desvirga varones” oponiéndola a Julia que, en ese sentido,
aparece con otras intenciones en el cuento.

Esta clase termind sin que ningun/a alumnx escribiera. Esa “no-pro-
duccion” abrié las siguientes preguntas: ¢por qué la consigna no habia
sido productiva?, ¢ plantearia un verosimil alejado a ellxs en tanto jove-
nes?, jla diferencia generacional entre ellxs y yo habria operado sobre
la consigna sesgandola?, ;qué concepciones generacionales de “virgi-
nidad” se estaban tensionando?

Por la respuesta del Melli, tanto la figura de “chica mochila” como
la de “las chicas que les gustaba desvirgar varones” se distancian del
personaje de Julia, en tanto estereotipo epocal de la novia virgen que
quiere “apresar” al novio a través del casamiento y la entrega de la vir-
ginidad. Sin embargo, esa relacion de los personajes no dejé de inter-
pelar —por lo menos en el debate sobre la lectura— a Ixs alumnxs. En
cuanto a mi, esas representaciones también pertenecian a otras épocas
—mas cercanas a las de mis padres—, aunque algunos aspectos como
los de la mujer-monstruo y perversa y el hombre buscando tener sexo
adquieren vigencia bajo otras discursividades en la actualidad. Como
vemos, el Melli y Axel socializaron modos de relacionarse afectivamente
que trasvasaron los significados que exponian los personajes de “Noche
terrible”. Feixa (1996) llama a estos desplazamientos “La construccion
generacional de la cultura”, es decir:
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“Las formas mediante las cuales cada grupo de edad participa en los proce-
sos de creacion y circulacion cultural, lo que puede traducirse en determina-
das percepciones del espacio y del tiempo, en formas de transmision verbal
y corporal, en mecanismos de resistencia y cohesion social, en produccio-
nes estéticas, ludicas y musicales, en discursos simbdlicos e ideolégicos
y en apropiaciones sincréticas de los flujos transmitidos por las grandes
agencias culturales” (idem: 16).

La consigna de escritura estaba siendo interpelada por estas apro-
piaciones sincréticas que se traducian en distintos significados gene-
racionales.Luego de veinte dias —ya que no nos vimos por distintos
motivos— les pregunté si habian escrito algo y me dijeron que no.Ante
este panorama, que ya preveia, decidi poner en comun la teoria de Axel.
Cuando comencé a hablar de los celos y la teoria sobre “la chica mochi-
la”, vi que el Melli sefhal6 a Lolo y este me dijo “A mi me esta pasando”.
Del otro lado del salon Amelio reforzd: “A mi me pasé”. Lolo agrego que
estaba “tratando de dejar a una chica pero la ultima vez que la dejo ella
intento cortarse las venas con un vidrio”. Que por eso “todavia” no la de-
jaba. (diario de clase, 26 de abril de 2016). Lo que se seguia visualizan-
do era una forma de relacionarse vinculada con cierto sufrimiento. Como
concluyen Graciela Morgade y Gabi Diaz Villa (2011) a partir de una
muestra con jévenes en escuelas secundarias de CABA, “las chicas y
los chicos problematizan de esas maneras las situaciones en que ya no
es placentero o agradable vincularse afectivamente con alguien. Puede
haber “celos”, infidelidades, asfixia, incompatibilidad de los proyectos
personales (...)" (141). La “chica mochila” es alguien que sufre por amor
y por no poder retener al novio que se siente asfixiado. El novio de la
“chica mochila” también entra en tension ante la dificultad de “cortar la
relacion” por las amenazas de ella.Ante esta problematizacion del grupo
reformulé la consigna y propuse la siguiente:

Contextualizar a Ricardo y a Julia en la actualidad y desarrollar los siguien-
tes pensamientos.

Ricardo: “Si desvirgo a Julia después...”

Julia: “Si desvirgo a este calenturiento después...”

Como se ve, la mutacién de la consignha devino en una recontex-
tualizacion de los pensamientos de los personajes, dada por el verbo
“desvirgar” y por la proposiciéon de la primera persona. La intencion era
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apelar a lo autobiografico, indagando los sentidos sobre la virginidad en
las y los jovenes para luego volver al cuento y discutir las diferencias
representacionales.

Cuando pasé por el banco del Melli le dije que podian elegir una de
las dos opciones y desarrollar la teoria que me habian confiado. Escri-
bieron este relato:

Ricardo: si desvirgo a Julia se va a re enganchar conmigo se va a poner
re-pesada, re-celosa y va a desconfiar de todo lo que hago con mis amigos
y otros lugares y no me la voy a poder sacar de ensima, y cuando la quiera
dejar va a hacer lo imposible para que no la deje. Me va a amenazar con que
se va a cortar las venas de los brazos.

La lectura de los textos y el posterior debate operé de forma tal de vi-
sualizar y desnaturalizar estos estereotipos femeninos construidos des-
de la mirada sexista masculina, la mujer-carga mas asociada al amor
romantico oponiéndola a la imagen de mujer esbozada por Cami o a la
chica que “desvirga” varones. Como vimos, las voces masculinas apa-
recieron como hegemoénicas, mientras que los aportes de las alumnas
se presentaron fragmentariamente, en los intersticios de las otras elocu-
ciones. No fue facil la administracion equitativa de las voces. Los varo-
nes parecian coincidir en sus anécdotas generizadas, a ellos “les habia
pasado” y no dudaban en hacerlo publico. Las alumnas hablaban pero
con pocas palabras, como si otro relato se tramara “por lo bajo”, en opo-
sicion al de los varones pero en secreto, bajo las formas del murmullo
y el rumor. Este dato fue importante en la indagacion de futuros textos.
Levantar esos rumores, ponerlos en escena y discutirlos formaria parte
de las formas de intervenir en las clases para no reproducir miradas
sexistas cristalizadas.

Es interesante, en este caso, observar el recorrido y la mutacion
de la consigna de género. Transfiguracion atravesada por significados
generacionales, por saberes de género locales interpelados y por una
“atmésfera afectiva” (Flatley citado en Nobile, 2016) que habilitd conver-
saciones y didlogos, primero, en secreto y luego publicamente. Entre
la consigna que no produce escritura a la consigna reapropiada fueron
necesarias reformulaciones y reflexiones sobre el dispositivo, dadas por
las contingencias sexo-genéricas que acontecieron en el aula.
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A modo de cierre

El analisis de los casos estudiados abona por una nueva mirada so-
bre la singularidad de la construccién artesanal de consignas de escritura
de género en las contingencias de las escuelas de la muestra, como asi
también sobre la construccidén de saberes tedricos literarios y de género
en el aula.Los insumos de esa construccion artesanal incluyen busquedas
lingUistico-literarias atravesadas por la dimensién sexo-genérica, por par-
te de un profesor afectado por el género (Andino, en prensa), fragmentos
autobiograficos de su historia de vida y reformulaciones de otras consig-
nas como asi también las resistencias y apropiaciones de Ixs alumnxs
ante la escritura, la dimensién generacional y los saberes de género que
estxs plantean ante el pedido contractual de la consigna.

Otro aspecto interesante de este recorrido son los distintos modos de
producir consignas de escritura. Hechuras artesanales que van tomando
formas localmente, entre discusiones, lecturas, resistencias y propuestas
de Ixs alumnxs. En este sentido, hasta la “consigna no escrita” se convier-
te en insumo para reformular dispositivos que hagan escribir.

Por ultimo, considero un tercer momento fundamental en la circu-
lacion de la consigna el debate de los textos producidos como escena
metaescrituraria, que habilite los espacios de desnaturalizacion de sis-
temas sexo-genéricos opresivos y desiguales. Indagar en esos efectos
de las consignas, en sus incomodidades, en sus improductividades y en
sus emergentes abona por la construccion curricular de una didactica de
la lengua vy la literatura desde una perspectiva de género.
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CAPITULO 4

El Martin Fierro de José Hernandez
y La metamorfosis de Franz Kafka,
desde una perspectiva de género.
Dos registros de clase.

ADRIANA VIRGINIA BONATTO Y SANTIAGO ABEL

En una escena de lectura narrada por un profesor en formaciéon du-
rante su residencia docente, en la que trabajaba el Martin Fierro y sobre
la que ahondaremos en este trabajo, una alumna sefala, a partir de una
pregunta del docente en relacion con la negativa de Fierro de pelear cerca
de las mujeres (Canto VIII), y en respuesta a la intervencion de un compa-
Aero acerca de que las mujeres son vistas como débiles, que “las mujeres
no somos asi”. Coincidimos, las mujeres no son todas iguales. De hecho,
en este caso no se esta hablando de las mujeres, sino de un personaje
particular dentro de un texto literario escrito por un hombre. Sin embargo,
consideramos esta intervencion muy pertinente, ya que da cuenta de mo-
dos de lectura que involucran experiencias personales atravesadas por
la dimension sexo genérica. De acuerdo con Bernard Lahire, la lectura
no constituye “una actividad pasiva y desconectada” (2009: 190) de la
propia experiencia y los propios saberes, por el contrario, los lectores se
involucran a veces al punto de proyectar sus experiencias personales en
“escenas y situaciones que los involucran profundamente” (2009: 191).

En los apartados que siguen, analizaremos dos registros de clases dic-
tadas por docentes de Lengua y Literatura (uno de ellos, docente en forma-
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cion), en las escuelas secundarias 1 y 3 de la muestra investigada. Estas
clases versan sobre dos textos candénicos en los programas escolares: el
poema Martin Fierro de José Hernandez y la nouvelle La metamorfosis de
Franz Kafka. Nuestro objetivo es ofrecer herramientas conceptuales y abrir
interrogantes acerca de los modos en que las aproximaciones didacticas
tienen en cuenta la problematica del género sexual. Esta es una cuestion
que atraviesa los distintos niveles que se ponen en juego en una clase,
como las interacciones entre los estudiantes y entre ellos/as y el docen-
te; las autopercepciones de los sujetos involucrados en los intercambios
dentro del aula y los significados que aportan los textos literarios. Hemos
elegido dos textos que no pertenecen precisamente a tradiciones margi-
nales vinculadas a las expresiones de las minorias (la escritura femenina,
por ejemplo, o los textos de escritores que se ubican por fuera de la hete-
ronorma), sino que se ubican en tradiciones literarias consolidadas dentro
de un canon masculinista y heterocentrado. Nuestro objetivo es visualizar
y profundizar distintos modos de aproximarse a la lectura literaria mediada
por el docente, teniendo en cuenta los interrogantes sobre aspectos que
resultan significativos para los estudiantes (tal como se observa en los
registros analizados) y que atraviesan la problematica del género sexual,
mas alla de las intenciones explicitas de los textos trabajados o de los
aportes precisos que pueda prever, al respecto, el o la docente.

“Las mujeres no somos asi”

Las elecciones textuales que como docentes de Letras llevamos a
cabo, asi como las consignas, ya sean formuladas de manera oral y
espontanea o por escrito, y cada una de nuestras intervenciones en re-
lacion con la literatura, presuponen, de manera a veces no demasiado
consciente, un posicionamiento respecto de los modos de leer que ele-
gimos ensenar junto con la literatura. En otras palabras: ensefar litera-
tura es, precisamente, ensefiar modos de leer que se sustentan en las
distintas lineas de estudio existentes (Gerbaudo, 2006: 75), y a las que
adherimos a veces por rutina y otras por conviccion. Algo similar ocurre
con nuestras respuestas ante las intervenciones de los estudiantes: su-
ponemos que poseemos un saber que ordena, delimita, explica, repone,
abre lineas para pensar y formular interrogantes que enriquecen y favo-
recen el proceso de apropiacion del texto literario.
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Pero, ¢qué sucede cuando, ante determinados textos o interven-
ciones, nos falta teoria que sustente y oriente nuestras decisiones? No
decimos aqui que para leer desde una perspectiva de género haya que
estudiar previamente una gran cantidad de autores y de teorias vigentes
(innumerables, inconmensurables, dado el estado de la materia hoy).
Partimos desde la constatacion de que al revisar los significados impli-
citos, los sobredichos en relacién con la realidad de los géneros sexua-
les, con los valores asociados a lo masculino y a lo femenino, con los
silencios (que muchas veces constituyen informacién valiosisima para
desentranar el sistema de creencias que da forma a determinado ar-
gumento, a determinada eleccion narrativa, a determinada estructura
textual) dentro de los textos canonicos que muchas veces ensefiamos,
abrimos nuestra percepcion a un sinfin de posibilidades de lectura. De
esa manera nos orientamos hacia intervenciones originales, motivado-
ras, y, por qué no, enriquecedoras en relacion con la experiencia cultural
y social de ser un cuerpo sexuado, experiencia que nos atraviesa a to-
das y a todos, y cuyas posibilidades de interpelacién en situaciones de
lectura compartida son potencialmente altas. En este juego, la literatura
no pierde su especificidad, sino que se ubica como un discurso estético,
con caracteristicas y recursos propios, enmarcado en un contexto de
enunciacion atravesado por multiples factores (el campo literario es solo
uno de ellos), entre los cuales los valores de la cultura patriarcal, de la
que todos y todas formamos parte, es uno fundamental. Esta realidad,
de hecho, orienta muchas veces las escrituras de mujeres, como escri-
turas femeninas, y también las escrituras otras, de identidades no hete-
rocentradas (homosexuales, lesbianas, identidades trans, etc.).

En este trabajo nos detendremos sobre el registro de una clase de
literatura para cuarto afio en la Escuela 3, dictada por un profesor en
formacion, en la que se abordaron los cantos VII, VIl y IX del Martin
Fierro. Nuestro objetivo es, como indicamos al comienzo de este capi-
tulo, revisar las intervenciones ocurridas durante la clase transcripta y
leer los incidentes criticos (Perrenoud, 1995), con el fin de hacer foco en
los modos de leer literatura desde una mirada generizada, en relacion
con un texto literario que forma parte del canon escolar y que, a su vez,
podriamos calificar como ejemplo sumamente masculino, inserto en una
tradicion literaria, la argentina, a su vez masculinista.

En este registro, Juan, docente en formacion, lee en voz alta tres
cantos del poema de José Hernandez, y realiza cortes en la lectura con
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la intencién, de acuerdo con sus anotaciones, de hacer preguntas “so-
bre los temas que me parecian mas significativos, del modo que me
convocaba el momento”. Esta eleccion didactica permite la ventaja de
pensar la lectura como actividad social, como intercambio en el que se
ponen en juego las apropiaciones que realizan los lectores y sus “sabe-
res sujeto” (Sardi, 2011: 223). A medida que el texto se lee, se escuchan
los aportes de los lectores y se realizan intervenciones que orientan no
solamente el proceso de la comprension del texto (reposicién del sig-
nificado de palabras desconocidas, repaso argumental, anticipaciones,
formulacion de hipétesis, etc.), sino que permiten abrir el juego de la
lectura como apropiacion del texto. Asi, por ejemplo, durante la lectura
del canto VII, leemos el siguiente intercambio:

Yo: ¢ Qué pasé en la pulperia?

Alumno/a: Se burlaba de la morena

Yo: ¢ Cémo se burlaba?

Alumno/a: Le hacia chistes

Yo: ¢Y cdmo se lo tomaron ella y el moreno?
Alumno/a: Mal

Yo: ; Como resolvieron el asunto?

Alumno/a: Se pelearon y Martin Fierro maté al moreno
Alumno/a: Es re discriminatorio

Yo: ;Por qué?

Alumno/a: Porque le dice negro y moreno, pero no aparece el nombre

En este recorte, un alumno o alumna se interesa por la ausencia de
nombre del personaje con el que Fierro se bate a duelo en el famoso
episodio que se inicia cuando Fierro, en un baile, se emborracha y se
burla del fisico de una morena. La discriminacion como valor negativo
curiosamente se asocia, en la lectura de este episodio en el que precisa-
mente es el agravio hacia una mujer el que desencadena la pelea, con
la falta de un nombre para el negro asesinado por Fierro. En una ténica
similar, el texto también pasa por alto la violencia de Fierro en relacion
con una mujer de condicién social inferior a €l (ya que es negra, y en la
escala social se ubicaria por debajo del gaucho) y centra la atencién en
el enfrentamiento masculino, en el que se pone en juego la diferencia
de estatuto social entre las clases que representan Fierro y el negro.
Pareciera que durante la lectura los lectores pactamos tacitamente con
el universo de valores implicito en el texto, aceptando quizas sus omisio-
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nes tanto como su mensaje explicito. No es otra cosa lo que ocurre en
el fragmento de clase citado: si en el Martin Fierro la mujer, como sujeto,
es invisible, esa condicion se extiende hacia la percepcion que de ella
tienen los lectores estudiantes. Es probable que si a los/as alumnos/as
se los interroga sobre esta mujer, ellos/as respondan satisfactoriamente
acerca de la injusticia del agravio de Fierro o de su posicion de inferio-
ridad respecto del varon. Respuestas que cuadran con los saberes que
hoy en dia manejamos, en tanto sujetos atravesados por realidades y
discursos en los que la desigualdad de los géneros aparece como difi-
cultad social o la violencia de género es parte del repertorio de denun-
cias cotidianas en los medios de comunicacion.

Sin embargo, llama la atencion que no se haya reparado en que la
primera en ser discriminada (utilizando el lenguaje del alumno o la alum-
na que hizo la intervencion) fuera la mujer, y no el hombre de color. Es
precisamente aqui donde la intervencién docente, a partir de la relectura
de algun verso o mediante alguna pregunta directa, podria invitar a abrir
otros sentidos para el verbo discriminar, mas ligados a la l6gica patriarcal
de este relato. El hecho de que Fierro insista sobre la ausencia de valor
en la mujer —lo que le permite faltarle el respeto y burlarse de su cuerpo o
sugerir su utilidad como mero objeto sexual (“««Negra linda...», dije yo, /
«me gusta... pa la carona»”, 1163-1164)-28 y que la invisibilice al decirle
al hombre que la acompafa que un hombre “nunca se enoja por eso”
(1178), muestran que el texto se apoya sobre una serie de ‘verdades’ no
discutidas que posibilitan los enunciados del tipo mencionados. En cierta
manera, la queja sobre la discriminacion al negro-varén, formulada en el
contexto de la lectura dentro del aula, replica esa misma légica.

En este punto, es pertinente recuperar alguna de las definiciones
que las tedricas del feminismo han formulado para el concepto de pa-
triarcado. De acuerdo con Heidi Hartmann, lo que une a los hombres
pertenecientes a distintas clases, razas y grupos étnicos es “su comun
relacion de dominacion sobre las mujeres” y su dependencia mutua, gra-
cias a la cual mantienen esa dominacion (1980: 97). Para esta autora,
el patriarcado en el mundo capitalista seria el conjunto de relaciones
sociales entre varones, con base material, que, si bien son jerarquicas,
crean un tipo de interdependencia solidaria que les permiten dominar a
las mujeres. Esto tiene su explicacion, de acuerdo con Hartmann, en la

28. Indicamos, para las citas del Martin Fierro, el nUmero de verso.
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institucionalizacion de la figura del “padre de familia” o de la “cabeza de
familia”. La exclusion de la mujer del acceso a determinados recursos
productivos esenciales de las sociedades capitalistas mantiene el con-
trol del hombre sobre ella. El control de la fuerza de trabajo femenina, se
convierte (esto sucede aun en numerosas familias) en la prestacion de
servicios, por parte de la mujer, hacia el hombre: servicios personales y
sexuales (como la crianza de los hijos, el cuidado del hogar, etc.). En la
vision de Hartmann, como de la mayoria de las feministas que teorizaron
en contra de las desigualdades entre los géneros a partir de los afos
sesenta, la crianza de los hijos a cargo de las mujeres era considerada
“una tarea crucial para perpetuar el patriarcado como sistema” (1980:
97). Existirian, ademas, campos ajenos al hogar que refuerzan la posi-
cion de inferioridad de la mujer, al ensefiarse en ellos “comportamientos
patriarcales” (las iglesias, las escuelas, clubes, sindicatos, el ejército, los
medios de comunicacion, etc.) (1980: 98). Lo interesante de esta pers-
pectiva es el hecho de que tiene en cuenta las diferencias jerarquicas
que supone la pertenencia a determinadas clases y razas.

Es claro que en su Martin Fierro Hernandez lleva a cabo una denun-
cia bastante pormenorizada de la inferioridad social y politica del gau-
cho, sujeto oprimido por un sistema del que termina huyendo (a pesar
de que en La vuelta de Martin Fierro emprendera un regreso con una
actitud mas sosegada). También encontramos en este texto una pintura
de la convivencia de distintas clases dentro del universo de subalternos
(entendemos por clase, siguiendo a Elida Lois, “un grupo social que vive
bajo condiciones de existencia que lo distinguen por su modo de vivir,
sus intereses y su cultura de otros grupos y lo oponen a éstos de un
modo hostil” (2003: 22): asi Fierro, como gaucho, se separa del indio y
del negro, a quienes considera inferiores (y quienes, de hecho, vivian
bajo la rdbrica de la abyeccion). Sin embargo, en el episodio comentado
del canto VII, queda claro que incluso entre las distintas escalas de la
igualdad masculina hay un consenso: la mujer es inferior a todos ellos.
Esto es evidente en la frase de Fierro sobre el comun acuerdo entre
varones de no enojarse y, especialmente elocuente, hacia el final del
canto cuando Fierro decide no pegarle a la mujer que lloraba a gritos
“por respeto al dijunto” (1247).

Como parte de las intervenciones que habia preparado, el docente
en formacién que escribié este registro incluyé una pregunta destinada
a que los alumnos reflexionen sobre las desigualdades genérico-sexua-
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les que deja traducir la lectura de este episodio emblematico del Martin
Fierro. A continuacion, transcribimos el dialogo:

Yo: ¢ Qué quiso hacer con la mujer?
Alumno/a: Callarla

Yo: 4 Cémo?

Alumno/a: Pegandole

Yo: ¢ Por qué no lo hace?

Alumno/a: Por respeto al difunto

Yo: ;Y qué concepcion de la mujer aparece?
Alumno/a: Tiene mas respeto por el muerto que por la mujer
Yo: ;Y eso qué es?

Alumno/a: Es machista

Yo: ¢ Por qué?

Alumno/a: Porque ni la reconoce

Un poco mas adelante, durante la lectura en voz alta del Canto IX, el
docente invita a reflexionar acerca de una de las verdades instituidas por
la voz de Fierro, en esta ocasién, acerca de la inconveniencia de que las
mujeres presencien las peleas entre varones (“yo tengo otros pareceres,
/'y en esa conduta vivo: / que no debe un gaucho altivo / peliar entre
mujeres,” 1421-1426). Aqui se produce un interesante incidente critico,
cuando una de las alumnas se siente interpelada por esa caracteriza-
cion de las mujeres (traducida por un compariero o compafiera como
débiles, término que no usa Fierro). Una vez mas, el adjetivo machista
aparece en la clase como Unica respuesta posible a la actitud de Fierro
ante las mujeres (en este caso, mujeres de su misma clase). Veamos el
intercambio completo:

Yo: ¢ Qué pasaba si peleaba cerca de las casas?

(No me contestan)

Vuelvo a leer el fragmento

Alumno/a: Porque no queria pelear cerca de las mujeres
Yo: ¢ Por qué?

Alumno/a: Porque las ve como débiles

Yo: ;Y eso es asi?

Alumna: No, las mujeres no somos asi

Yo: Y por qué él dice asi?

Alumno/a: Porque es machista
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A partir de la lectura de este dialogo queda claro que a los/as alum-
nos/as, como al docente, no se les escapan las cuestiones vinculadas
a las desigualdades sexo-genéricas dentro del Martin Fierro. Incluso, al
docente no le ha costado esfuerzo alguno que los alumnos respondan
con el adjetivo adecuado para el tipo de escenario propuesto por el texto:
de hecho, y paraddjicamente segun veremos, el término machista viene a
cerrar cualquier discusion ulterior al respecto. El problema, reflexionamos,
reside no tanto en que no se organicen discusiones acaloradas en torno
a si hay o no hay machismo en el poema de Hernandez o que incluso no
se le pida a la alumna que se explaye cuando niega rotundamente que las
mujeres fuéramos débiles. Vivimos en una sociedad que ha incorporado,
muchas veces de manera acritica, frases como violencia de género, o
términos como machismo, feminismo, discriminacion, dado que, por for-
tuna, los avances en materia juridica respecto de las desigualdades y la
violencia que sufren muchas mujeres por el hecho de ser mujeres han
trascendido a través de los medios de comunicacion y de las politicas
educativas impartidas desde el Estado o desde distintas organizaciones
no estatales en diferentes medios (la escuela, los centros comunales, los
barrios, etc.). El problema de la clasificacion de escenas o de ejemplos
literarios a través de este prisma tiene que ver con aquello que se silencia
0 que se obtura cuando se habla de machismo o cuando se analizan epi-
sodios que involucran, en su totalidad, una serie de aspectos mucho mas
amplios de la constitucion social del patriarcado, y cuya reflexion la lectura
y el comentario de los textos literarios podria propiciar. En este sentido,
conocer algunas precisiones aportadas por la teoria feminista puede ser
de gran ayuda para enriquecer la mediacion docente.

Mucho se ha escrito acerca de la division de las esferas de lo pu-
blico y de lo privado en funciéon de los roles de género. En relacion con
nuestros objetivos, basta con recuperar algunas definiciones que nos re-
sulten operativas, como por ejemplo, las que aportan Michelle Rosaldo
y Cristina Molina Petit al analizar desde una 6ptica feminista el funciona-
miento del sistema distributivo de espacios vinculado a las asignaciones
de sexo/género. Como se sabe, la definicién de la mujer a través de su
pertenencia o reclusion en la esfera privada ha sido el centro de la cri-
tica feminista a la opresion. Ahora bien, en la division sexual del trabajo
los atributos o los contenidos de los espacios publico y privado varian,
a veces significativamente, de una cultura y de un momento histérico a
otro, manteniéndose con relativa estabilidad, sin embargo, la asimetria
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que los caracteriza. En la literatura, muchas veces encontramos que
esta asimetria aparece figurada en algunos casos como telén de fondo
(como en Martin Fierro) y otras como problema central (seria el caso de
textos que ponen en primer plano la problematica de las mujeres y sus
tensiones con los mandatos culturales existentes). Esta realidad incluso
puede verse replicada en las dinamicas entre los chicos y las chicas
que se desarrollan dentro del aula; por eso conocer su funcionamiento
nos permite problematizar estas cuestiones desde los procesos de apro-
piacion de los textos literarios. El modelo antropoldgico estructural con
base en el par de opuestos publico/privado, desarrollado por Michelle
Rosaldo y luego retomado por Molina Petit, pretende dar cuenta de la
razén por la cual determinados espacios son asignados a lo femenino
y otros a lo masculino. Basandose en el dato antropolégico de que en
la mayoria de las sociedades tradicionales las mujeres pasan una parte
importante de su vida adulta dando a luz y cuidando a los hijos, Rosaldo
intenta explicar la asimetria cultural que diferencia un terreno publico
del doméstico y que asigna a los hombres una “importancia cultural” y
una “autoridad” culturalmente legitimada sobre las mujeres (1979: 157).
Dicha situacién da forma a un modelo estructural de analisis que intenta
exponer los aspectos recurrentes de la organizacion social y de la psi-
cologia de hombres y mujeres, y a partir del cual, y teniendo en cuenta
sus variantes y transformaciones, todas las sociedades podrian, virtual-
mente, ser descritas. De acuerdo con Rosaldo, la oposicion doméstico/
publico constituye la “razén fundamental” y el “soporte” de las identifi-
caciones recurrentes de lo femenino con la vida privada y lo masculino
con la vida publica (1979: 160). En 1935, Margaret Mead habia sefalado
que las cualidades y los espacios del hombre y de la mujer existen como
tales no por su relacién con el sexo biolégico sino en funcion del modelo
de division del trabajo sexual.?® En el modelo estructural de Rosaldo, las
posibilidades de poder y de autoridad para las mujeres se ven determi-
nadas por el grado de separacion de las dos esferas y por la composi-

29. “[...] muchas, si no todas las lineas de la personalidad que hemos llamado masculinas o
femeninas, estan relacionadas con el sexo del mismo modo en que lo pueden estar los ves-
tidos, las maneras o las formas del peinado que una sociedad de un determinado periodo
asigna a un sexo u otro (...). Las diferencias establecidas entre los sexos son, en este sen-
tido, creaciones culturales por las cuales cada generacion de hombres y mujeres es entre-
nada para conformarse a ellas” (1963: 280, traduccién de Molina Petit en 1994: 242-243).
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cion (unifamiliar o tribal) del espacio doméstico, donde ocurre la crianza
de los hijos y donde las mujeres pueden aliarse entre si (1979: 171-178).

Cristina Molina Petit retoma, desde una perspectiva semioldgica, la
via abierta por Rosaldo a través de la cual la dicotomia publico/priva-
do se articula en un cddigo valorativo variable histérica y culturalmente.
Para Molina Petit, el significado de publico y de privado es una “unidad
cultural” que echa mano de un cédigo, que no puede ser decodificado
fuera de la comunidad que lo ha impuesto y aceptado, destinado a defi-
nir la valoracién social, de manera tal de “hacer corresponder tales roles
con lo femenino en «lo privado» y tales otros roles con lo masculino en
«lo publico»” (Molina Petit 1994: 244). Basandose en la teoria de la sig-
nificacion de Hjelmslev (1980), para la cual las palabras de una lengua
recortan una segmentacion del continuum del universo de la significa-
cion, en el campo de los roles sexuales Molina Petit observa que

“cada cultura recorta del «continuum» de los espacios fisicos, practicos y
simbdlicos, una parcela para el hombre y la llama «publica» y otra para la
mujer que denomina «privada», asignando a cada una de estas segmenta-
ciones un contenido que depende de lo que en esa cultura es mas o menos
valorado respectivamente” (1994: 245).

Siguiendo esta idea, puede afirmarse que el cambio de lugar por
parte de la mujer hacia un espacio que tradicionalmente no habia ocu-
pado, desvaloriza esa nueva parcela (1994: 245). Molina Petit describe
y analiza numerosos ejemplos de la asimetria en la valoracién de las
parcelas y de las actividades o practicas simbdlicas a ellas asociadas.
En particular, el espacio publico es el ambito de la palabra relevante o
digna de ser oida, asi como el ambito de la excelencia humana, mientras
que lo irrelevante constituye un “asunto privado” (ideas que recupera de
la filosofia de Hannah Arendt [1958]) (1994: 249).

La relacién entre el género sexual y el problema de la comunica-
cion (planteado ya sea por el uso legitimo de la palabra de acuerdo a
la pertenencia a un sistema de sexo-género u otro o, en los sistemas
tradicionales, por la conversion de la mujer en signo de alianzas y de in-
tercambios) implica una reflexiéon acerca de la capacidad no asignada a
la mujer para hablar. Molina Petit insiste en que en un sistema patriarcal,
si la mujer habla lo hace “para decir la palabra de los otros” (1994: 259).
Si ella toma la palabra (situacion, por otro lado, anémala) lo hace a modo
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de “voz y alabanza del hombre” (1994: 263), lo que en otras palabras
seria adecuarse a un tipo de sintonia univoca en la que opera un tipo de
contrato socio-simbdlico que no reconoce el logos de la mujer.*°

Si relacionamos esta ultima consideracion con la queja de esa alum-
na que no logro identificarse con el modelo de mujer que en esa clase
de literatura se estaba proponiendo para las mujeres representadas por
el Martin Fierro, vemos qué operativo puede ser pensar en términos de
distribucién de espacios y de legitimidad para la palabra de acuerdo
con los géneros, no solamente en relacion con la lectura y el analisis de
textos literarios candnicos sino también en relacion con las intervencio-
nes dentro de la clase y las modalidades de interaccién estipuladas o
acordadas tacitamente por unos y otras dentro de las aulas. Cuando la
alumna reclama que “las mujeres no somos asi” ni el profesor vardn, ni
sus companeros/as replican o toman posicién al respecto (de acuerdo
con lo que leemos en este registro). En cierto sentido, los lugares de
silencio (privado) para las mujeres y de voz legitima (lo publico) para el
varon (incluso en relacion con la definicion de lo que la mujer es o debe-
ria ser, como se deduce a partir de estos ejemplos de Martin Fierro) se
visualizan tanto en el texto literario que se esta leyendo como dentro del
espacio del aula. Es el profesor-varén quien decide si vale o no la pena
detenerse y reflexionar sobre lo que esta ocurriendo tanto en el texto
como en la clase. La voz femenina se alza para luego acomodarse al
ritmo discursivo instalado por la hegemonia masculina.

De manera similar, la voz de Fierro pauta lugares de significacion
para el hombre y para la mujer, recluyéndola al ambito de lo doméstico y
alejada del ruido masculino, algunas veces (como ocurre en el ejemplo
mencionado del canto IX), y otras transformandola en origen del dafo
sufrido por el varén, como se lee en el relato de Cruz, cuestion que no he-
mos trabajado aqui porque no forma parte del registro comentado, pero
que ilustra la serie de sobreentendidos patriarcales de este texto escolar-
mente candnico y cuyo ‘desvelamiento’ podria convertirse en un tentador
punto de partida para un proyecto de lectura significativa en clase:

30. “Efectivamente, la voz de la mujer, para ser escuchada y aceptada, ha de sonar en la
misma onda que la voz de una sociedad estructurada de modo patriarcal, y esa onda no es
otra que el reconocimiento por parte de la mujer de su no-ser por si misma, de su «levedad
ontica», de su «incomplecion»” (Molina Petit, 1994: 263).
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Alcé mi poncho y mis prendas
y me largué a padecer

por culpa de una mujer

que quiso engafar a dos.

Al rancho le dije adios,

para nunca mas volver.

Las mujeres desde entonces

conoci a todas en una.

Ya no he de probar fortuna

con carta tan conocida:

mujer y perra parida

no se me acerca ninguna (1873-1884).

“Gregorio Samsa es raro”

Finalmente, analizaremos un incidente critico registrado por un pro-
fesor de Lengua y Literatura a cargo de dos cursos de 5° y 6° afio en
la Escuela 1. En esas clases, se realizé una practica de lectura de La
Metamorfosis de Kafka. El interés particular del docente, como asi tam-
bién nuestro analisis en estas paginas, radica en las dimensiones que
implican al género y que aparecen en la lectura de textos literarios en el
contexto de la escuela.

La intervencion docente comienza haciendo foco en el personaje de
Gregorio Samsa:

Leimos solo la primera oraciéon y comencé a preguntar en torno a la perso-
nalidad de Samsa y su condicién de insecto. Fui usando el pizarron tanto en
5° como en 6° para ir escribiendo los calificativos y las frases que aparecian.
Las primeras que anoté fueron: antisocial, depresivo, timido, solitario, desa-
nimado, boludo, miedoso.

Si bien La metamorfosis es un texto que geografica e histéricamente
esta alejado de la realidad de los/as estudiantes, la consigna del docen-
te no propone enfatizar esa distancia, sino lograr un analisis que propicie
la apropiacion. De hecho, se pregunta por “la personalidad de Samsa”
y no por las caracteristicas del personaje. Quizas este relato no repro-
duzca en forma literal lo que efectivamente fue dicho en la clase, pero
aqui, como docentes de lengua vy literatura, reconocemos que hay una



CAPITULO 4. EL MARTIN FIERRO DE JOSE HERNANDEZ Y LA METAMORFOSIS... | 105

diferencia respecto de las categorias que se usan normalmente. Esta
diferencia es quizas demasiado sutil y puede parecer sobre analizada,
pero cobra interés si nos lleva a pensar el modo en que los/as docentes
abordan los textos literarios en clase. Son los personajes esquemas
que solo pueden ser analizados dentro de la novela? 4 Es valido elaborar
hipotesis acerca de qué le sucederia a Samsa en otros contextos?

Discutiendo la dicotomia que separa un modo de leer mas académi-
co y otro mas popular, Lahire sefiala en Sociologia de la lectura (2009)
que los modos de leer, tanto desde los sectores letrados como de los
sectores populares, se relacionan con lo afectivo. Nuestra pregunta, en-
tonces, apunta a dilucidar qué es lo que pasa con estas categorias y
cémo se pueden abordar en una clase de Literatura del nivel secundario.
En primer lugar, hay un desajuste entre la tradicién escolar que propone
construir la categoria de absurdo y la propuesta del docente de indagar
en forma colaborativa sobre la polisemia que implica la transformacion
de Gregorio Samsa de ser humano a insecto.

Podemos considerar a los/as lectores/as que participan de esa clase
como “lectores poco diplomados” que, segun Lahire “imprim[en] a sus
lecturas de material impreso la voluntad de insertar los textos en [...] los
esquemas de la experiencia pasada o presente” (2009: 182). Por otro
lado, de acuerdo con Lahire,

“los lectores que poseen mas diplomas hacen lo mismo que los de extrac-
cion popular: se sumergen en las situaciones, se identifican con los perso-
najes, los aman o los odian, anticipan lo que puede pasar o imaginan lo que
ellos mismos harian, aprueban o desaprueban la moraleja de la historia”
(2009: 183).

Este modo de entender la lectura nos interesa para el analisis de
la escena desde dos perspectivas: la literaria y la de género. Desde
la perspectiva literaria, entendemos que el modo tradicional de leer La
Metamorfosis desde el absurdo no es la Unica valida, sino que puede
lograr igual legitimidad que alguna caracteristica observada por los/as
alumnos/as. En este caso, los dos cursos centraron su mirada en una
problematica de género. Esta escucha y puesta en debate de las inter-
pretaciones de los/as estudiantes no es una postura docente que pre-
tende generar interés escuchando un saber menor, sino que supone
considerar otros modos de leer (como el de aquellos lectores/as poco di-
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plomados en la nomenclatura usada por Lahire) como homologos y con
la misma validez que interpretaciones legitimadas. Precisamente, en el
registro que analizamos estos modos de referirse a Gregorio Samsa son
compartidos por los/as alumnos/as de dos cursos diferentes.

Si analizamos las fotografias que se incluyen como anexo del re-
gistro y que muestran lo que el docente fue escribiendo en el pizarrén,
vemos dos configuraciones distintas. Uno de los pizarrones aparece
claramente poblado de términos peyorativos: mamero, miedoso, puto,
vergonzoso, recogido, timido, antisocial; mientras que en el centro del
otro pizarrén se pueden leer otros adjetivos: honesto, bueno, respetuo-
so, dominado, boludo, humilde, pendiente de los demas.

De acuerdo con el registro del docente,

los términos “puto” y “gay” aparecieron con cierta liviandad, entre la ausen-
cia de términos y la burla. ;Cémo nominarlo con el lenguaje que tenemos
al alcance en este contexto? ;Hay algun contexto que lo pueda saturar?
¢Depende de los contextos o es, siguiendo a Foucault, una imposibilidad
propia del lenguaje en torno a las sexualidades?

Si bien el concepto de homofobia no es mencionado en el registro,
puede servirnos para entender el uso de esos términos —fundamental-
mente “puto”™— en el analisis de un texto literario. En la primera de un con-
junto de entrevistas compiladas bajo el titulo La Masculinidad a debate,
Michael Kimmel sefala que “[lJa homofobia explica no solo la manera en
que entendemos las relaciones entre hombres heterosexuales y homo-
sexuales, sino también cémo funciona la construccion de la masculinidad”
(2008: 16). A partir de la referencia a la liviandad podemos pensar dos
cosas: por un lado, que sea una caracteristica mas, que se hable de que
el personaje sea gay sin ningun tipo de prejuicio o, por el otro, que esta
liviandad esté diciendo que no se habla de una identidad genérica u orien-
tacion sexual, sino de otra cosa, de una masculinidad dificil de nominar.
En relacion con este planteo, vale la pena preguntarse: ;qué lugar hay
para la masculinidad de Gregorio Samsa en estas primeras lineas?

Por otro lado, siguiendo lo mencionado acerca de las interpretacio-
nes de los/as alumnos/as, podemos suponer que Gregorio Samsa es
simplemente eso, que ademas de ser un insecto es gay y, en todo caso,
¢por qué ser gay resultaria problematico? ;Es necesaria una demos-
tracion empirica para que digamos que Gregorio Samsa es gay? ;Nos
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hubiese llamado igual la atencion si los estudiantes hubiesen afirmado
que el personaje es heterosexual?

Uno de los alumnos de 5° Afio, que aqui llamaremos Joaco, abrié el
juego en torno al significado de gay, segun el registro:

Joaco de 5° dijo que era “puto” y Brian de 6° que “era gay porque no tenia
novia”. Las indagaciones en torno al término de Joaco amplié un problema
en torno al personaje: que no cuadraba en el calificativo de homosexual. El
epiteto de “puto” fue usado por Joaco como insulto al “timido”, al “lindo”, al
“fanfarron”, al “afeminado”, al “sin novia”, al fachén, al que “no debutd”.

Que el adjetivo puto no hable solamente de homosexuales, sino que
se pueda usar para insultar tanto a gays como a heterosexuales, se
puede pensar, desde Kimmel (2008), como una forma de homofobia que
se propone construir un modelo unico de masculinidad. De hecho, estos
insultos suelen operar en continuo en la construccion de muchas mas-
culinidades heteronormativas.

Lo problematico del texto kafkiano es que, lejos de proponer una
alternativa “feliz” a esta masculinidad otra, este personaje termina suici-
dandose. Seguramente, algunos de los adjetivos propuestos por Joaco
podrian ser tomados como “consejos”: no ser tan timido, no hacerse el
lindo, tener una pareja, tener relaciones sexuales. Pero en el modo de
enunciarlas este estudiante/lector construye un Unico modo de ser va-
rén, dejando encerrada y oculta cualquier otra posibilidad.Este modelo
de masculinidad genera infelicidad, siguiendo a Kimmel, no solo en va-
rones no hegemonicos, sino en todos los varones:

“El sexismo funciona para los hombres como grupo. No funciona para el
hombre como individuo. La mayoria de los hombres a titulo personal no
se sienten poderosos en la estructura patriarcal, mas bien sienten que no
tienen poder” (2008: 19).

Podemos seguir abriendo el debate, corriéndonos del lugar en el que
construimos a Gregorio Samsa como otro y preguntandonos: ;qué le
pasa a Gregorio Samsa que también me pasa a mi?
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A modo de cierre

De la misma forma en que los/as estudiantes proyectan en la lectu-
ra de textos literarios sus experiencias personales (Lahire 2009), los/as
docentes nos posicionamos histérica, social, politica y personalmente
en nuestras intervenciones. En este capitulo analizamos los registros de
dos clases de Literatura en las que el género emerge como problemati-
ca, para volver a pensar los modos de intervenir que permiten generar
en las aulas una reflexién profunda sobre las representaciones genéri-
co-sexuales que se ponen en juego en la lectura de textos literarios. Es
nuestro objetivo propiciar en los docentes la construccion de modos de
mirar que problematicen estas cuestiones.

La eleccion de dos textos literarios que forman parte del canon esco-
lar, en lugar de autoras o autores que de manera explicita escriben desde
una conciencia de género (como por ejemplo aquellos que aparecen su-
geridos en los cuadernillos distribuidos por el Ministerio de Educacion para
abordar la ESI), implica un posicionamiento respecto de la posibilidad de
problematizar el género en la lectura de cualquier obra. Nos distanciamos,
de este modo, de una perspectiva que proponga un corpus de textos sin
intervencién docente, ya que es mediante esta mediacion que se pueden
ampliar las discusiones que surgen en el emergente de la clase.

El desafio mas importante que debemos afrontar a la hora de tra-
bajar un texto en el aula con perspectiva de género, es hacerlo de una
forma didactica. Como profesores/as de lengua y literatura estamos
entrenados en favorecer lecturas con multiples sentidos y diferentes
aristas, sin embargo es dificil encontrar bibliografia que favorezca esa
perspectiva en relacion a la aparicion de géneros y sexualidades. Nues-
tra intencion, en este punto, ha sido proveer una serie de interpretacio-
nes a partir de las interacciones entre dos docentes y sus alumnos/as,
y ofrecer algunas precisiones conceptuales con el fin de acompafar a
los y las docentes en el interesante y enriquecedor camino de la lectura
literaria, en clase, con perspectiva de género.
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Glosario

ADRIANA VIRGINIA BONATTO Y VALERIA SARDI

Androcentrismo

Se trata de una expresion del sexismo que toma la perspectiva mas-
culina como unica y presenta la experiencia de la masculinidad como
central y relevante. El androcentrismo se presenta como la Unica mane-
ra para explicar la realidad, es decir, “es aquella en que la vision y expe-
riencias masculinas adquieren hegemonia al punto de identificarlas con
lo humano relegando de este modo lo femenino a una posicién marginal,
insignificante o inexistente” (Grau y Luongo, 1997:127).

Asimismo, se trata de una perspectiva que “permea la produccion de
conocimiento asi como el imaginario colectivo, ya que moldea la estruc-
tura misma del lenguaje, sus reglas gramaticales” (Campagnoli, 2015:76)
y, COmMo consecuencia, oculta a las mujeres e identidades de género di-
versas.

Es decir, tal como explicita Pierre Bourdieu (2000), el androcentris-
mo “legitima una relacion de dominacién inscribiéndola en una natura-
leza bioldgica que es en si misma una construccion social naturalizada”
(idem, 37). En este sentido, el androcentrismo es una construccion so-
cial, cultural y simbdlica naturalizada y, por lo tanto, invisibilizada, que
esta arraigada en la objetividad del sentido comun.

Género

A partir de la influencia de mas de medio siglo de feminismo, se ha
convertido en un lugar comun diferenciar entre el sexo, entendido como
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una realidad o un dato bioldgico, y el género, entendido como la interpre-
tacion cultural de la biologia. En 1968, el psicoanalista Robert J. Stoller
inauguraba el uso académico del término gender al titular su libro sobre el
desarrollo de la sexualidad en los nifios Sex and Gender. En ese estudio
Stoller separaba la biologia y las actividades sexuales de las configura-
ciones culturales en torno a lo femenino y lo masculino, y establecia la no
correspondencia natural entre una y otra instancia:

“(...) el vocablo sexo se referira en esta obra al sexo masculino o femenino
y a los componentes bioldgicos que distinguen al macho de la hembra; el
adjetivo sexual se relacionara, pues, con la anatomia y la fisiologia. Ahora
bien, esta definicion no abarca ciertos aspectos esenciales de la conducta
—a saber, los afectos, los pensamientos y las fantasias— que, aun hallan-
dose ligadas al sexo, no dependen de factores biolégicos. Utilizaremos el
término género para designar algunos de tales fendmenos psicologicos: asi
como cabe hablar del sexo masculino o femenino, también se puede aludir
a la masculinidad y la feminidad sin hacer referencia alguna a la anatomia o
a la fisiologia” (Stoller en Millett 1995: 77).

Tanto para Stoller como para las feministas de los afios sesenta y
setenta, que recuperan su trabajo y llevan al terreno politico la desna-
turalizacién del género, existe una realidad binaria que no se cuestiona
y que da origen de manera exclusiva a dos construcciones genérico
sexuales: lo masculino y lo femenino. Sera con la irrupcion del posfemi-
nismo y los estudios queer que la dicotomia sexo/género logra decons-
truirse y pasar ambos polos a formar parte de una misma realidad: la de
la construccién discursiva de la materialidad.

Ha sido la filésofa estadounidense Judith Butler quien, influyendo
de manera indiscutible en el desarrollo del pensamiento queery de los
estudios de género de las ultimas tres décadas, ha reformulado la nocién
de materia, que atafie a la identificacion del cuerpo con el sexo (y de éste
con uno de los dos géneros inteligibles), y ha redefinido la materialidad
como efecto disimulado del poder (2002: 65). A partir de esta constata-
cion, Butler desarrolla su teoria del género como estilizacion repetida del
cuerpo (cuya inteligibilidad se constituye mediante repeticiones de ges-
tos, posturas, estilos, vestimenta, etc.) y realiza una reflexion aguda en
torno al vinculo entre géneros normativizados e inteligibilidad humana
que deja atras definitivamente la distincién entre sexo como base na-
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tural y género como instancia cultural. Para Butler, la nocién de sujeto
es inseparable del problema del género sexual. Es en este sentido que
la distincion sexo/género como naturaleza/cultura se torna insostenible,
porque, segun afirma, “la marca de género esta para que los cuerpos
puedan considerarse cuerpos humanos” (2007: 225). El sexo, entonces,
es tan culturalmente construido como el género, el cual es definido como
“el medio discursivo/cultural a través del cual la «naturaleza sexuada» o
«un sexo natural» se forma y establece como «prediscursivo», anterior
a la cultura, una superficie politicamente neutral sobre la cual actiua la
cultura” (2007: 56).

Heteronormatividad

Este concepto expresa la caracteristica reguladora de la cultura he-
terosexual. Aparecido por primera en 1991 en la introduccion de Michael
Warner al libro Fear of a Queer Planet, tiene sus origenes en las ideas
de Monique Wittig sobre el pensamiento heterosexual como interpre-
tacion totalizadora de la realidad social, de la cultura y del lenguaje, y
en las conceptualizaciones de Adrianne Rich sobre la ideologia de la
heterosexualidad obligatoria como institucion masculina que oscurece
la comprension de los vinculos entre las mujeres.

De acuerdo con Michael Warner, la heteronormatividad supone que
la cultura heterosexual es el unico modo de interpretar la vida social, es
decir, que habria una relacién de sinonimia entre humanidad y hetero-
sexualidad (Warren 1991: 22-23). Para Warner y Berland, la heteronor-
matividad “es algo mas que una ideologia (...), se produce en casi todos
los aspectos de las formas y disposiciones de la vida social: la nacion, el
Estado y la ley; el comercio, la medicina y la educacion; en las conven-
ciones y afectos de la narratividad y otros espacios de la cultura” (1999:
15). Resistir a la heteronorma supone afianzarse en un tipo de identidad
que no guarda relacién con las oposiciones masculino/femenino o con
los binarismos fundantes de las identidades modernas. La cultura queer,
con sus modos de intervenir en distintos ambitos de la vida social, de la
politica y del arte, ha llevado a cabo la tarea de desafiar tanto los modos
estandarizados de comprension del mundo como las instituciones socia-
les erigidas desde la Idgica del orden sexual binario.
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Masculinidades

Los estudios sobre masculinidades surgen en Estados Unidos en
la década del 90, pero sus origenes se remontan a los afios 60 y 70 a
partir del movimiento feminista y el movimiento de liberacién gay. Estos
movimientos recuperan los mensajes del movimiento de defensa de los
derechos civiles y plantean la necesidad de revisar y poner en cuestién
la hegemonia del varon heterosexual. Asimismo, una dimension muy
presente en la construccidon de la masculinidad es la etnicidad, ya que
se considera que ésta tiene un rol central en la configuracion de la vida
social y politica de los sujetos. Por ello, los estudios sobre masculinida-
des abrevan también en las teorizaciones sobre etnicidades que surgen
en la década del 70 en Estados Unidos.

Una de las primeras tedricas que aborda el concepto es Raewyn
Connell (1995) quien sefiala que existe en sociedades que basan sus re-
gistros genéricos a partir de diferencias entre varones y mujeres. Se trata
de una construccién social relacional, en tanto “la masculinidad existe
en contraste con la femineidad” (idem: 1); es decir, da cuenta de la po-
sicién que ocupan los sujetos en las relaciones de género, las practicas
que llevan adelante en relacion con esa posicion y “los efectos de estas
practicas en la experiencia corporal, en la personalidad y en la cultura”
(idem: 5).

La masculinidad hegeménica (Connell, 1995) se refiere a la posicion
hegemodnica en las relaciones de género —de alli que no es algo fijo sino,
por el contrario, cambiante— estableciendo una légica de dominacion de
los varones respecto de la posicion subalterna de las mujeres o de otros
varones. Asimismo, la masculinidad hegemodnica construye un patrén
de complicidad entre varones y, en algunos casos, de control sobre los
sujetos para mantener la pertenencia a la hegemonia.

Sin embargo, otros/as tedricos/as han planteado objeciones a la
conceptualizacion de masculinidad hegemodnica de Connell. Por ejem-
plo —como presentan Carabi y Armengol (2015)— desde la categoria de
“bloque hibrido” (Demetriou, 2001) que discute el componente exclusivo
blanco y heterosexual para plantear la existencia de practicas que bus-
can reproducir el patriarcado; o bien la misma Connell, en un articulo
con James W. Messerschmidt (2005), “reconoce que la masculinidad
hegemdénica no puede entenderse como una vision unidimensional de
la jerarquia y las caracteristicas de género, sino que forma parte de las
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luchas sociales en que las masculinidades influyen en las formas domi-
nantes y a menudo conviven con ellas” (Carabi y Armengol, 2015: 3).

Desde una perspectiva multidisciplinar, Carabi y Armengol (2015)
plantean la necesidad de explorar la multiplicidad de subjetividades mas-
culinas. En este sentido, dan cuenta de la existencia de masculinidades
alternativas y diversas que desafian la norma dominante; es decir, sub-
jetividades masculinas que “cuestionan las jerarquias de género domi-
nantes” (idem: 6) y el modelo masculino de opresién y, en este sentido,
apuestan a una perspectiva igualitaria.

Patriarcado

Durante los afos sesenta y setenta se desarrolla el llamado “fe-
minismo de la segunda ola”, el cual establecié las coordenadas para
las distintas definiciones y analisis sobre el sistema social y cultural que
casi todas las pensadoras coinciden en llamar patriarcado. De acuerdo
con Kate Millett, la relacion entre los sexos debe ser descrita en virtud
de su caracter politico y el sexo, por lo tanto, es una categoria impreg-
nada de politica. Desde esta perspectiva la politica seria “el conjunto de
relaciones y compromisos estructurados de acuerdo con el poder, en
virtud de los cuales un grupo de personas queda bajo el control de otro
grupo” (1995: 32). El dominio sexual del hombre hacia la mujer constitu-
ye una realidad estructurada, interiorizada y generalizada incluso entre
las mujeres bajo la forma de “colonizacion interior” (1995: 33) o de in-
teriorizacion de los mandatos, idea que recuerda al concepto de opre-
sion infligida que expusiera Simone de Beauvoir en E/ segundo sexo, en
1949.3" La subordinacion femenina ocurre en todos los niveles sociales
y por esa razén podria afirmarse que el patriarcado es un sistema que
supera las divisiones de clase, de casta y las desigualdades raciales.
Asimismo, el patriarcado se apoya en dos principios fundamentales: el
dominio del macho sobre la hembra y el dominio del macho de mas edad
sobre los mas jovenes (Millett 1995: 34). De acuerdo con esta realidad,
la familia constituye el pilar basico donde se transmiten y se socializan
las diferencias sexuales correspondientes a dos tipos bien diferenciados
de temperamentos, de estatus y de papeles sexuales (1995: 35).

31. La escritora francesa Simone de Beauvoir es una de las principales referente de los
movimientos y teorias feministas iniciados en la década del sesenta.
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Al igual que en el colonialismo y el racismo, el punto de apoyo fun-
damental de la ideologia patriarcal radica en la fuerza, entendida no
solo como “medida de emergencia” sino también como “instrumento de
intimidacion constante” (1995: 58). Ella constituye, como se sabe, un
atributo exclusivo del macho, cuestiéon que permite a las pensadoras
feministas plantearque la violencia sexual sobre la que se asienta la
firmeza del patriarcado se materializa con plenitud en el acto de la vio-
lacién (1995: 59).

Sexismo

Se trata de una categoria acufiada por el feminismo en la década
del 60, que da cuenta de practicas sociales y culturales en el patriarcado
que colocan a identidades sexo-genéricas diversas en una relacion de
subordinacién,minorizacién e inferiorizacién con respecto a la mascu-
lina. Es decir, es una practica discriminatoria por la cual se atribuyen
ciertas caracteristicas peyorativas y se asignan roles sociales fijos por
el hecho de pertenecer a determinado sexo-género, que condicionan la
posibilidad de desarrollo de los sujetos sociales.

Asimismo, podemos hablar de sexismo linguistico cuando se trata,
a través del lenguaje, de menospreciar o denigrar a las mujeres. Como
sefiala Garcia Messeguer, “un hablante incurre en sexismo linguistico
cuando emite un mensaje que, debido a su forma (es decir, debido a las
palabras escogidas o al modo de enhebrarlas) y no a su fondo, resulta
discriminatorio por razén de sexo” (2001:20). O, como sefiala Eulalia
Lledo, “el sexismo es fundamentalmente una actitud, una actitud que se
caracteriza por el menosprecio y la desvalorizacion, por exceso o por
defecto, de lo que somos o hacemos las mujeres” (1996:139).
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Este libro trata sobre jovenes de sectores populares en escuelas
secundarias y de cémo se vinculan con los saberes y construyen
conocimientos atravesados por la dimension sexo-genérica. Es decir,
se analizan los modos en que “hacen género” en sus practicas de
lectura, escritura y oralidad en clases de Lengua y Literatura. A partir
del analisis etnografico de registros de clase, propuestas didacticas,
escrituras y entrevistas en cinco escuelas secundarias se reconstruyen
las relaciones con los saberes que configuran ellas y ellos a partir
de sus historias de vida, sus experiencias socioculturales, su transito
por la escuela y sus identidades sexo-genéricas. Asi se abordan sus
modos de leer textos candnicos a contrapelo de lo instituido, cdémo
escriben textos literarios y construyen su propia voz en la escritura a
partir de consignas de género, como en la oralidad utilizan un lenguaje
generizado; practicas que estan sesgadas por tensiones identitarias,
de género y sexuales.

En el texto se problematizan, también, las relaciones que Ixs alumnxs
establecen con Ixs docentes -en ejercicio y en formacidon-, sus
diferencias generacionales y sus posiciones identitarias. Asi, a partir
del andlisis de entrevistas a profesores y profesoras, se indaga en sus
recorridos por la formacion docente inicial en relacidén con los saberes,
como asi también las representaciones en torno a los y las jovenes, las
sexualidades y las identidades sexo-genéricas en la escuela secundaria.

Saberes sexuados y practicas generizadas en escuelas secundarias
gue acercan las voces, los cuerpos y las identidades de jovenes de
sectores populares.
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