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Resumen
El dominio del conocimiento disciplinar de la asignatura que tenemos a cargo
es insuficiente para saber cdmo ensefiar ese conocimiento, 0 no alcanza para
que los/as/es estudiantes logren comprenderlo. Los dispositivos inherentes a la
comunicacién y problematizacion de ideas, juicios y reflexiones concernientes a
la ensefianza no emergen del saber disciplinar, sino que constituyen el
conocimiento pedagogico. Por esto, en tiempos de pandemia me propongo
abordar una propuesta pedagdgica critica feminista intercultural e
interseccional para el dialogo emancipatorio, mediante la incorporacion en las
practicas de ensefianza del derecho, de la perspectiva de género, los
feminismos juridicos y los derechos humanos, como dimensiones transversales
a la formacién profesional. Estos ejes devienen estratégicos para contribuir a
ampliar el campo de los derechos en la sociedad, comprendiendo y explicando

como operan las desigualdades estructurales imbricadas a tramas de poder.

Introduccion

Nuestra Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad Nacional
de La Plata, es persistentemente requerida por las demandas sociales y los
cambios del contexto, y quienes trabajamos y estudiamos en ella podemos
reconocernos 0 no en ese proceso, habilitando diferentes modos de generar
respuestas a cada problema. Siendo esto asi, cabe preguntarse: ¢Cual es la
posicion que nuestras practicas universitarias asumen frente a esas
realidades? ¢;Como repensar la docencia, la investigacién y la extensién en

escenarios intensamente desiguales como el que actualmente se ve
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profundizado por efecto de la pandemia? ;Qué papel juegan los derechos
humanos y particularmente las dimensiones de género, clase y raza, cuando el
objetivo es formar abogados/as criticos/as y comprometidos/as con los

problemas de sus pueblos?

Las practicas de ensefanza desde una pedagogia critica feminista
intercultural

Las investigaciones que se viene realizando en nuestra Facultad (Gonzalez y
Marano (2014), entre otras, nos permiten situar un angulo de interrogacion y
visibilidad respecto de lo que Lagarde y de los Rios (1996) denomina las
cosmovisiones sexo genericas que integran todas las culturas; y adentrarnos
hacia algunos rasgos del ordenamiento patriarcal que aparece naturalizado y
en el que se sustentan jerarquias y desigualdades hacia aquellas personas que
se alejan del ideal androcéntrico. Orden que instala -al decir de Butler (1999),
un entramado heteronormativo y una cisnormatividad que penaliza a quienes
no se ajustan a dichos mandatos o asumen la disidencia.

Estos desarrollos en constante revision y confronte, se vinculan estrechamente
con movimientos politicos de mujeres y disidencias que desde hace siglos al
presente se han organizado en un arco diverso de radicalidad y tramado de
experiencias, construyendo formas de interpelacion al orden social vigente
(examinando y trastocando distintos escenarios e instituciones de la vida social,
desnudando los mecanismos y discursos segregativos, las desigualdades vy
opresiones). En un marco socio historico abierto y contingente sin garantias,
donde encarnan luchas por sociedades mas igualitarias y por la ampliacién de
pisos de derecho.

En este contexto, las pedagogias criticas no conciben a la ensefianza como un
método ni saber separado de las practicas. Por eso para examinar esta
dimension, cabe preguntarnos: ;Qué hace que una pedagogia sea critica?
Para Giroux (2013), es el reconocimiento de que ésta es siempre un intento
deliberado por parte de los/as educadores/as de influenciar a través de
conocimientos y subjetividades que se producen en los procesos de

ensefnanza.



Abordar las practicas de ensefianza desde una pedagogia critica feminista
supone pensarlas como una actividad intencional (Edelstein, 2000), que genera
una situacion de asimetria inicial y que imprime explicita o implicitamente algun
tipo de racionalidad, expresando un entrecruzamiento de cuestiones de distinto
orden. En tal escenario conceptual, se demanda un esfuerzo de indagacion
acerca de su naturaleza, condicionantes y posibilidades, valorizando la
reflexion como construccion critica de nuestras experiencias, lo que implica
volver sobre nuestra propia actuacion y las racionalidades asumidas acerca de
la ensefianza (Bauger y Bidone, 2019).

En tanto que las practicas son contextuadas, sociales, histéricas y politicas, se
observa que dentro de la propuesta curricular de las instituciones opera un
claro recorte de contenidos, seleccionado de un amplio universo de
posibilidades (Bauger y Bidone, 2019). Al respecto, Martinez Bonafé (1998),
expresa la posibilidad de cambio sobre el discurso dominante en el curriculum
por medio del accionar critico docente.

Como exponen Becerra Garcia, Garrido Torres y Romo Beltran (1989), la
institucion educativa unge con distintas posiciones a los distintos sujetos
intervinientes en la practica educativa, quedando el/la docente en posesion del
saber y por lo tanto en un lugar de poder, mientras que el/a alumno/a se situa
en uno de dependencia y sometimiento, posiciones que se mantienen por la
existencia del acto evaluativo®. En esta interaccion entre docente y estudiantes,
la ensefanza y aprendizaje habitual de las materias del curriculo de la carrera
de abogacia, se basa en un modelo cientifico académico fundado en una falsa
neutralidad, desapegado de la vida social y de los problemas concretos de las
personas. Esa ausencia de valoracion y la “neutralidad” del derecho traen como
consecuencia discriminaciones directas e indirectas, de jure y de facto, que
exigen trabajar en la transversalizacion de estudios de género, feminismos
juridicos y derechos humanos en clave intercultural e interseccional, en todas y

cada una de las materias del plan de estudios de la carrera (Bauger, 2019),
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como forma de disputar los sentidos en el campo juridico y “el derecho a decir
al derecho” de actores, actrices e instituciones (Bourdieu, 2001).

En esta linea de pensamiento, Zurbriggen (2013) nos invita a denunciar lo que
se levanta como una sdélida muralla en las instituciones educativas: la
heteronormatividad en los espacios escolares y aqui entendemos que lo dicho
alcanza los escenarios universitarios. Propone reconocer que cuerpos,
sexualidades, subjetividades, deseos, pasiones, géneros (producidos vy
reproducidos por una extensa cadena de ficciones) tanto de docentes como de
estudiantes, habitan cotidianamente nuestras practicas en las aulas y se
relacionan intrinsecamente con lo que ponemos (¢y exponemos?) a
disposicion.

Desde las pedagogias criticas, entendemos que la educacién invariablemente
responde a vinculos de autoridad que, en relacion al saber, no son de dominio
o imposicién sino de mediacion dialéctica entre la explicacién, la norma y la
utopia (Sacristan, 1978), reconocerlo es central para configurar aprendizajes
relevantes. Ciertamente, los procesos unilaterales de transmision de
informacion no son procesos de ensefianza ni de aprendizaje. “Saber ensefiar
no es transferir conocimiento, sino crear condiciones para su propia produccién
o construccion” (Freire, 2004, p. 32); es ofrecer la posibilidad de pensar mas
alla de lo establecido y permitir espacios en los cuales docentes y estudiantes
pueden comprometerse en el dialogo y la reflexion prospectiva.

En esta linea, Davini (2008), sostiene que las teorias constructivistas se alejan
de la idea de que quien aprende es un “papel en blanco” (p. 44) y otorgan al/la
alumno/a el protagonismo del aprendizaje: participa activamente en su
construccion, relacionando los nuevos mensajes con las experiencias y
conocimientos que tiene almacenados en la memoria. El papel del/la profesor/a
ya no consiste en transmitir informacién, sino en facilitar y promover el
aprendizaje significativo cuyo contenido es construido por el propio estudiante.
Este representa “un cambio o modificacién del comportamiento de caracter
duradero y estable” (Davini, 2008, p. 46) y es opuesto al aprendizaje repetitivo,
producto de la memorizacion mecanica y es posible cuando quien aprende

relaciona las informaciones y el significado del contenido sobre el que trabaja,



los vincula con sus conocimientos, significados y experiencias previas, y por
ello, los comprende. Ello demanda una intensa actividad participativa de
quienes aprenden, reflexionando, debatiendo y descubriendo relaciones.

Ya Freire nos aportaba la idea de que el dialogo es la esencia de la tarea de
ensefar, idea que busca romper los esquemas verticales caracteristicos de
nuestras formas de entender la educacion tradicional. La educacion, entonces,
se hace encuentro, no necesariamente orientada a alcanzar acuerdos. Por el
contrario, como confluencia en proceso que se va concretando a través de la
problematizacién de los contenidos a abordar puede presentarse conflictivo.
Zurbriggen (2013) explica que no alcanza con ofrecer nuevos contenidos
pedagogicamente bien construidos, sino que es fundamental revisar qué
enfoques se sostienen consciente o inconscientemente, como se ensefia, qué
modelos pedagodgico-didacticos se ponen en acto; y si todo ello cambia o
promueve nuevas formas de relacionarse entre las personas, de igual y

diferente sexo; mas igualitarias, placenteras y satisfactorias.

Conclusiones y propuestas

El analisis de lo que hacemos las y los docentes en nuestras practicas de
ensefanza es una tarea problematica no sélo porque constituyen fendmenos
sociales complejos en los que se ponen en juego una multiplicidad de
variables, sino porque poner la mirada en ellas implica volver a mirarse a una
misma, y comprometerse a poner el ego docente a raya para promover el
didlogo auténtico.

Asimismo, si el eje de nuestras practicas es la alteridad y el/la docente existe
para el/la alumno/a, tenemos que aceptar que “esx otrx”, piensa, siente, toma
posiciones y tiene derecho a defenderlas, para crear las condiciones para un
aprendizaje emancipador. Debemos evitar la motivacion por miedo y la
infantilizacion de las/os estudiantes, porque si no, estxs aprenden a no respetar
sus pensamientos: “se les ensefa la jerarquia, la deferencia y el poder, y se los
recompensa cuando dominan los cédigos necesarios para pertenecer y
adaptarse” (Mackinnon, 2005, p. 173).



También debemos tender puentes con la realidad, enriqueciendo al sujeto
como ser cultural que identifique y ponga en valor lo que ya sabe. Poner en
juego las heterogéneas inteligencias, valorizar sus trayectorias, sus
conocimientos previos y su diversidad personal.

La tarea de ensefar desde una pedagogia critica tanto en su modalidad
presencial como virtual, exige espacios de dialogo, interaccioén y trabajo en
equipo. Y aqui cabe preguntarnos: ¢ Qué dinamicas de intercambio ofrecemos?
¢ Consideramos los saberes previos de nuestros/as estudiantes? ;Como
garantizamos que no sean siempre los/as mismos/as los que dominan la
interaccién? ; Es nuestro modo de ejercer la autoridad posibilitador de dialogos
y reconsideraciones? ;Favorecemos la revision de nuestras cosmovisiones
sexo- genéricas y su reproduccion en la explicacion, o intervencion sobre el
estado de cosas? 4 Cuando interpelamos lo hacemos convocando o forzando a
les estudiantes? ; Como evaluamos los procesos de aprendizaje?

Cada persona “es un proceso y un proyecto, y no un destino” (Freire, 2004, p.
55), por esto, la complejidad de la practica de ensenanza y aprendizaje es tal,
que nos plantea la necesidad de inventar situaciones creadoras de saberes, sin
las cuales la practica educativa genuina no podria darse. Asi, cuanto mas
pensamos en qué es ensenar, qué es aprender, tanto mas descubrimos que no
hay una cosa sin la otra, que los dos momentos son simultaneos, que se
complementan, de tal manera que “quien ensefia aprende al ensefiar, y quien
aprende ensefia al aprender” (Freire, 2004, p. 47). Es importante buscar dénde
estd puesto el interés de nuestras/os estudiantes, para asi crear mejores
condiciones para la apropiacién del conocimiento: no subordinar ni dominar,

sino valorar, motivar e interesar.
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