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Resumen

A partir de la necesidad de introducir la perspectiva de género en la docencia debido al vacio
existente en la mayorfa de estudios de grado en Catalufia (Espafa), sobre todo en Ciencias
de la Salud y Psicologfa, se disefié una oferta formativa de talleres. En ella se consideré
bdsico introducir la perspectiva de género, tanto a nivel de contenido como metodoldgico.
En este articulo se explora el relevante papel que la introduccién de metodologfas y peda-
gogfas feministas puede tener en el aumento de la calidad de la docencia a partir de dicha
experiencia a través de narrativas colectivas de personas formadoras y participantes. Estas
narrativas fueron construidas a partir de cinco grupos de discusién, con un total de 20
personas en la muestra que fueron seleccionadas a partir de criterios de variabilidad y repre-
sentatividad. Las dos narrativas visibilizan los procesos que se vivieron en los talleres y las
transformaciones que plantea la integracién de metodologias y pedagogfas feministas en la
construccién compartida del conocimiento. La principal conclusién que se extrae de ello es
que la introduccién de metodologias y epistemologfas feministas permite reflexionar criti-
camente sobre nuestras prdcticas como formadoras y estudiantes en la reproduccién de las
relaciones de poder de género en y fuera del aula para devenir sujetos activos de cambio.

Palabras clave: docencia con perspectiva de género; innovacién pedagdgica; calidad; edu-
cacién superior; metodologl’as; narrativas

Resum. Aportacions de les pedagogies de génere a la qualitar de la docéncia universitiria

A partir de la necessitat d’introduir la perspectiva de genere en la docencia ates el buit existent
a la majoria d’estudis de grau a Catalunya, sobretot a Ciencies de la Salut i Psicologia, es va
dissenyar una oferta formativa de tallers, en la qual es va considerar basic introduir la pers-
pectiva de genere, tant a nivell de contingut com metodologic. En aquest article s’hi explora
el paper rellevant que la introduccié de metodologies i pedagogies feministes pot tenir en
P'augment de la qualitat de la docencia a partir d’aquesta experi¢ncia amb narratives col-lec-
tives de persones formadores i participants. Aquestes narratives van ser construides a partir
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de cinc grups de discussi6, amb un total de 20 persones a la mostra que van ser seleccionades
a partir de criteris de variabilitat i representativitat. Les dues narratives visibilitzen els proces-
sos que es van viure als tallers i també les transformacions que planteja la integracié de
metodologies i pedagogies feministes en la construccié compartida del coneixement. La
conclusié principal que se n’extreu és que la introduccié de metodologies i epistemologies
feministes permet reflexionar criticament sobre les nostres practiques com a formadores i
estudiants en la reproduccié de les relacions de poder de genere dins i fora de I'aula per
esdevenir subjectes actius de canvi.

Paraules clau: docéncia amb perspectiva de geénere; innovacié pedagogica; qualitat, edu-
cacié superior; metodologies; narratives

Abstract. Contributions of gender pedagogies ro teaching quality in higher education

Most undergraduate programs of study in Catalonia, Spain, especially in the health scienc-
es and psychology, lack a gender perspective in teaching. To fill this gap, a series of train-
ing workshops were designed with a gender perspective in content and methodology. This
article explores the important role that the introduction of feminist methodologies and
pedagogies can have in enhancing the quality of teaching through an experience using
collective narratives of teachers and participants. The narratives were constructed from
five discussion groups with a total sample of 20 people selected according to criteria of
variability and representativeness. The two narratives reveal the processes the participants
experienced during the workshops and how the integration of feminist methodologies and
pedagogical approaches transform the shared construction of knowledge. The main con-
clusion is that the introduction of feminist methodologies and epistemologies allow us to
critically reflect on our practices as trainers and students in the reproduction of gender
power relations in and outside the classroom to become active subjects of change.

Keywords: gender perspective in teaching; pedagogical innovation; quality; higher educa-
tion; methodologies; narratives
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1. Introduccién

La calidad de la educacién superior es un tema que viene preocupando en los
dmbitos académicos. Sin embargo, acerca de lo que se considera calidad puede
darse una ruptura epistemoldgica entre dos tipos de concepciones: aquella que
es vista como la respuesta adecuada y la que es considerada una pregunta, un
propdsito a desarrollar.

La transformacién que tiene —y debe tener— lugar en la persona estudian-
te de educacién universitaria requiere, ademds de dominar una cantidad critica
de datos y teorfas, saber hacerse con una gama de conocimientos multiples de
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accién, de autoidentidad y de riesgo, aspectos no siempre bien comprendidos
desde los referentes académicos (Rué, 2015). Se trata de empoderar y mejorar
la inclusién de las participantes y los participantes en la relacién educativa. Los
resultados no pueden separarse de los procesos, por lo que estos deben también
ser objeto de atencién y de andlisis. Es importante también introducir el ele-
mento subjetivo en los andlisis de situaciones sometidas a investigacién (Har-
ding, 1987). Este planteamiento puede definirse como rasgo metodoldgico,
pero también puede concebirse como caracteristica epistemolégica, porque
implica teorfas del conocimiento diferentes de las tradicionales. El conocimien-
to, tal como lo expresa Haraway (1995), deberia difractar la realidad, mds que
reflejarla, para que esta no quedara atrapada en una dnica perspectiva.

Consideramos relevante producir conocimiento cientifico sobre género y
educacidn, ya que ello se traducird en cambios en las pricticas educativas, en
las percepciones del mundo y en las relaciones con los demds (Colds, 2003).
Un planteamiento metodoldgico feminista favorece la introduccién de una
concepcion distinta y complementaria de lo que se suele entender como cali-
dad de la educacidén superior (Donoso-Vizquez y Velasco Martinez, 2013;
Griinberg, 2011).

2. Las pedagogias de género en la calidad de la docencia

Las primeras reivindicaciones feministas a nivel universitario iban orientadas
al acceso de las mujeres al conocimiento cientifico. Posteriormente, los esfuer-
zos se dirigieron a la coeducacién, entendida primero como un trato no dis-
criminatorio e igualitario en las aulas y en la investigacién, y mds adelante
como la revisién de los modelos organizativos y curriculares para que incor-
porasen la experiencia, las aptitudes y las aportaciones sociales y culturales de
las mujeres y los hombres sin estereotipos sexistas ni androcéntricos ni tam-
poco actitudes discriminatorias (Luxdn y Biglia, 2011). En este articulo se
propone ir un poco mds alld de la coeducacién y dirigirse hacia una pedagogfa
de género que proponga teoria, modelos y estrategias reales para la incorpora-
cién del género en el curriculo y en el aula (Colds, 2004). La introduccién de
la perspectiva de género en la docencia supone someter los diferentes aspectos
que la componen (contenido, metodologias, interacciones, evaluacién, etc.) a
un andlisis reflexivo que identifique posibles sesgos de género (invisibilizacién
de las mujeres y sus aportac1ones reproduccién de estereotipos sexistas, natu-
ralizacién de las relaciones de género, lenguajes no inclusivos, androcentrismo
cientifico, etc.) y proponga alternativas (Mora y Pujal, 2014).

[...] aplicar la perspectiva de género a las ciencias conlleva analizar la cons-
truccién del conocimiento cientifico y revisar sus teorfas y métodos desde una
perspectiva critica: cudles son sus reglas, supuestos e hipétesis, en qué medida
reflejan intereses de mujeres y de hombres, cudles son sus consecuencias, para
qué sirve un desarrollo cientifico, a quién perjudica o favorece... Lo que sig-
nifica considerar los aspectos sociales como parte integral de la propia ciencia.

(Bonilla, 2010, p. 66)
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La introduccién de esta perspectiva permite, pues, romper dualismos y
mitos como el de una ciencia social libre de emociones, y crea un espacio para
la parcialidad la autorreflexién y la diferencia (Martinez, 2003). La perspec-
tiva de género como categorfa analitica y explicativa en la i 1nvest1gac10n y la
docencia es imprescindible para poder conseguir una ciencia mejor, mds justa
socialmente y menos coartada, asf como para desarrollar una mejor praxis
profesional con un compromiso ético y democrdtico mds profundo.

Son diversas y multiples las aportaciones que se han hecho desde episte-
mologias feministas, sobre todo a nivel de investigacion, que dan lugar a una
variedad de posiciones heterogéneas y diversas. Figuras importantes en los
inicios de este repensar la ciencia han sido Harding (1987) o Haraway (1995).
Todas ellas comparten una epistemologfa basada en la democracia y en la
resistencia a los discursos dominantes (Colds, 2004).

El paradigma feminista se centra en la critica a la ausencia de mujeres en el
mundo de la ciencia, asi como en la defensa de una ciencia y una epistemologia
feministas y en el andlisis de sesgos androcéntricos en los métodos y las teorfas
cientificas, incorporando una nueva forma de analizar la realidad en la que las
relaciones de género constituyen un elemento fundamental (Colds, 2004). Una
de las principales criticas ha sido y sigue siendo cuestionar la existencia de conoci-
mientos generales y universales, generalizables, sobre nuestras realidades. Se con-
sidera que todos nuestros conocimientos son locales y temporales (Martinez,
2003). Como dice Lupton (citada en Denzin y Lincoln, 2000, p. 160-161): «la
cuestién no consiste en buscar una cierta “verdad”, sino en descubrir las variedades
de verdad que operan, en poner de relieve la verdad como algo transitorio y poli-
tico, y en enfatizar la posicién de los sujetos como fragmentaria y contradictoria».

Este paradigma feminista propone como ejes principales:

— Reconocer las formas de identidad y de experiencia en la formacién del
conocimiento.

— Incorporar valores excluidos en la produccién predominante de la ciencia.

— La necesidad de ver y conocer desde el punto de vista propio.

— La intervencién en la produccién de la ciencia y la tecnologfa, asi como en
la creacién epistemoldgica.

— Las verdades situadas y el reconocimiento de la parcialidad y el posiciona-
miento en la produccién del conocimiento.

Siguiendo a Mies (1983) y Harding (1987), para desarrollar una metodo-
logfa feminista es necesario:

1. Reemplazar una investigacién libre de valores, de neutralidad y de indife-
rencia hacia los «objetos» de investigacién por una parcialidad consciente,
que se logra por medio de una identificacién parcial con los objetos de
investigacién.

2. Transformar la relacién vertical entre investigador y «objetos de investiga-
cién» por una visién desde abajo, donde trabajar desde relaciones mds
equitativas y justas.
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3. Reemplazar el conocimiento de espectador contemplativo y no involucra-
do por una participacién activa en las acciones, los movimientos y las
luchas para la transformacién social y de las relaciones de género.

4. 'Trabajar por un proceso de investigacién concienciador que permita empo-
derar a las mujeres, problematizando situaciones, procesos y acciones de
investigaciones que van en una direccién contraria.

5. Necesidad de incorporar las experiencias femeninas como recurso para el
andlisis social y también educativo, ademds de colectivizar estas experien-
cias superando el individualismo, la competitividad y el profesionalismo
de los estudios actuales.

Hasta ahora, a nivel de docencia universitaria, la perspectiva hegemdnica
en el contexto cataldn ha sido androcéntrica, primando la provisién, el objetivo
de la cual es lograr lo establecido en el programa docente sin atender al cono-
cimiento de las necesidades de la otra persona. En otros niveles educativos, se
estdn introduciendo cambios que incorporan aportaciones de pedagogfas criti-
cas y pedagogias de género que estén impactando en menor medida en la
educacién superior. Introducir una pedagogifa de género en este dmbito impli-
ca dar un giro que permita introducir elementos ya sefialados, asf como trabajar
la atencidn, el conocimiento y el cuidado en las aulas. El cuidado ha sido para
el paradigma feminista un eje fundamental a trabajar. Por cuidado entendemos
la relacién social que va orientada a la atencién y a la satisfaccién de las necesi-
dades de otro ser (Mora y Pujal, 2014). Incorporar la nocién de atencién y
cuidado en la docencia conlleva tener en cuenta las necesidades de formacién de
las personas participantes, ver cémo se cumplen e ir modificando la accién
formadora con este fin. Tener dnicamente una éptica de provisién implicarfa
negar esas necesidades singulares de los individuos. En este caso, se apuesta
por una combinacién de ambas lgicas.

Segtin Klebesadel y Kempfert (Luxdn y Biglia, 2011), a nivel metodoldgi-
co, introducir una pedagogia de género implica:

— Estimular la autorreflexién para enfatizar la relacién entre los contenidos
curriculares y las propias vidas.

— Facilitar la colaboracién para mejorar los conocimientos.

— Romper las barreras de los prejuicios.

— Comprometer a las clases con sus comunidades para provocar cambios
sociales en ellas.

Se afadiria a lo anterior situar las relaciones de autoridad y poder en el
centro del andlisis. Esto conlleva plantearse las relaciones que se dan en el aula
y cémo las transformamos para democratizar el conocimiento y desplazar la
relacién entre objeto (estudiante) y sujeto (docente) a una relacién entre suje-
to y sujeto. Hacer este ejercicio implica partir del reconocimiento mutuo como
sujetos activos en la produccién de conocimiento. Crear otra relacién en el
aula requiere de un aprendizaje que tiene que ver con sentirse parte de un
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colectivo, aprender a coconstruir el conocimiento y trabajar conjuntamente
para ello, respetando todas las subjetividades (Luxdn y Biglia, 2011).

3. Objetivo

El principal objetivo de este articulo es explorar el relevante papel que la intro-
duccién de metodologfas y pedagogfas feministas puede tener en el aumento
de la calidad de la docencia. Para conseguir este objetivo, se analizaron los
cambios y las aportaciones en cuatro ejes: la relacién pedagégica, las metodo-
logfas usadas, los conocimientos impartidos y la participacién.

La propuesta de innovacién docente que se ha analizado se ha materiali-
zado en tres talleres participativos de 50 horas cada uno sobre perspectiva de
género, con 25 participantes por taller. Se han hecho cuatro ediciones desde
el curso 2012-2013 hasta el curso 2014-2015, que han sido organizadas por el
Observatorio de la Igualdad y el Centro Joan Riviere en Psicologfa y Género,
de la Universitat Auténoma de Barcelona. Estos talleres se ofertaron como
actividades de reconocimiento académico para los grados.

Los temas que se impartieron en los talleres fueron: Psicologia y género,
Violencia machista y Salud y género. En cada taller se conté con formadoras
de grupos de investigacién con perspectiva de género, personas de entidades
especializadas en la materia de la propia universidad y profesionales en activo
que incorporan dicha perspectiva en su prictica.

4. Método

El método utilizado para presentar la experiencia docente de los talleres impar-
tidos se basa en dos narrativas colectivas de personas formadoras y participan-
tes. Este didlogo entre diferentes miradas parciales permite acercarnos a la
experiencia vivida desde diferentes posiciones y evaluarla de una forma mds
completa y profunda. Construir narrativas colectivas como método y proceso
de investigacién estd relacionado con la epistemologia feminista, que trata de
romper la diferenciacién entre sujeto y objeto y el realismo ontolégico que
postula la existencia de una realidad objetiva.

Las narrativas presentadas se han construido a partir del andlisis de los
datos recolectados durante la realizacién de cinco grupos de discusién, dos con
formadoras y tres con personas participantes. Para los grupos de discusién se
utilizé un guion de entrevista semiestructurado dividido en cuatro ejes: la
relacién pedagdgica, las metodologfas usadas, los conocimientos impartidos y
la participacién. Antes de cada grupo de discusién se explicaron los objetivos
del estudio y se obtuvo un consentimiento informado de las participantes,
donde se garantizaba la confidencialidad y el anonimato en la recogida y el
andlisis de la informacidn.

Una vez realizadas y transcritas las entrevistas con los grupos, se hizo un
andlisis categorial de contenido semdntico (Vdzquez, 2000) con el soporte del
programa Atlas Ti. Este tipo de andlisis consiste en la transformacién de los
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datos brutos en informacidn ttil a través de la fragmentacién del texto y en el
establecimiento de unidades de significado semdntico por analogfa. Es decir,
se reducen los datos masivos obtenidos a denominadores comunes (c6digos o
categorias) vinculados jerdrquicamente, lo que permite hacer un anilisis des-
criptivo de los resultados en relacién con el marco tedrico y los objetivos de
investigacién (Penalva y Mateo, 2006). La finalidad de este andlisis es obtener
una vista condensada de los datos. El resultado es la construccién de una serie
de temas preanaliticos en base a dos requisitos: @) la coherencia de las catego-
rfas temdticas con los objetivos de investigacién y &) la generatividad (donde
el sistema de clasificacién proporciona una nueva visién de los datos). A partir
de estas categorfas se construyeron las narrativas que se consensuaron con los
participantes y las participantes y que reflejan el andlisis realizado.

La muestra fue de 20 personas (11 estudiantes y 9 formadoras). Con el
objetivo de garantizar la mdxima heterogeneidad y variabilidad, para seleccio-
nar la muestra de estudiantes se utilizaron diferentes criterios: sexo, afio aca-
démico, estudios y participacién en los talleres.

Para el grupo de formadoras, y con la misma voluntad, se utilizaron los
siguientes criterios: 4émbito de conocimiento, institucién en la que trabajan,
profesion, experiencia como formadoras y taller en el que participaron.

5. Resultados

A continuacidn se presentan las dos narrativas construidas a partir de los resul-
tados de los grupos de discusién sobre las aportaciones de las pedagogias y de
las metodologfas feministas a la calidad de la docencia.

5.1. Primera narrativa: Experiencia y procesos del estudiantado

Esta primera narrativa recoge los cuatro procesos principales de las personas
estudiantes: la construccién colectiva de conocimiento, la construccién de una
relacién pedagdgica desde la igualdad, la incorporacién de la perspectiva de
género como transversal y el proceso de devenir agentes activos de cambio.

Construyendo colectivamente el conocimiento:

Empoderamiento del estudiantado

En la conversacién sobre la experiencia vivida se narra cémo, a lo largo de los
talleres, se va transformando la participacién de las diferentes personas del
grupo. Se da un proceso de cambio en la posicién subjetiva hacia una posicién
activa en el aprendizaje, transformdndose la forma de estar en el aula y encon-
trando su propio espacio para intervenir, y hacerlo no solo para plantear dudas,
sino también para generar debate, contraargumentar una opinién, abrir temas,
exponer experiencias, etc. El aula se convierte en un didlogo entre diferentes
saberes, posiciones, conocimientos, etc. Cada una discute a partir de su cono-
cimiento situado, su experiencia y su bagaje, conectando diferentes saberes,
identificdindose con la otra persona, analizando las experiencias propias como
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colectivas y empoderdndose como sujetos a partir de la construccién conjun-
ta de conocimiento. Este cambio de posicién también genera una reflexién
critica sobre la propia posicién en otros contextos de aula.

A mi una cosa que me gusté mucho era que todo lo que aprendfamos era por
nosotros mismos, quiero decir, que td [refiriéndose a la formadora] en ningin
momento nos ibas a adoctrinar, «no, esto es as{ y ya», sino que, con las pre-
guntas, lo {bamos sacando. Esto nos ayudaba a que nos quedara mds, a que lo
viéramos todo mds aplicado a la vida real, y, lo que dice ella del aprendizaje,
estamos acostumbrados a un tipo de modelo educativo en el que «esto es asf,
porque lo dicen los libros». Yo lo he vivido siempre igual y creo que es una de
las maneras que debe cambiar mucho, esta forma de ensefiar. Yo creo que era

un método muy diferente, y que los estudiantes aprendemos mds que si te lo
estdn diciendo. (P4, GD1)!

Esta nueva forma de estar en el aula hace emerger un proceso de valoriza-
cién y conciencia de los propios saberes, asi como de ampliacién de los mis-
mos. Se profundiza en los conceptos trabajados, cosa que permite entrelazar
temas, preocupaciones y necesidades y que emerjan nuevas dudas y debates
que se van integrando en el conocimiento del grupo.

Construyendo una relacion pedagdgica desde la igualdad:

Posiciones subjetivas y relaciones de poder

Se narra inicialmente una idea del poder y de la autoridad como relacién
jerdrquica entre formadoras y estudiantes. Frente a ese poder y a esa autoridad
se da la obediencia y la escucha, con una distancia enorme entre estas dos
posiciones. En los talleres esta visién se subvierte, de modo que sus participan-
tes devienen conscientes de cémo el poder se construye y se reconstruye en
nuestras relaciones.

[...] cuando se habla de poder, la gente piensa inmediatamente en una estruc-
tura politica, en un gobierno, en una clase social dominante, en el sefior frente
al esclavo, etc. Pero no es en absoluto en esto en lo que yo pienso cuando
hablo de relaciones de poder. Me refiero a que, en las relaciones humanas, sean
cuales sean —ya se trate de una comunicacién verbal, como la que estamos
teniendo ahora, o de relaciones amorosas, institucionales o econémicas—, el
poder estd siempre presente: me refiero a cualquier tipo de relacién en la que
uno intenta dirigir la conducta del otro. (Foucault, 1984, p. 269)

En este sentido, el poder reprime, pero también produce, ejerce efectos
sobre la gente, la subjetiviza. La posicién de la persona formadora se iguala a
las demds posiciones en un proceso donde todas las voces adquieren autoridad,
aunque, por su experiencia y recorrido, pueda aportar cuestiones cualitativa-
mente diferentes. Es mds una gufa que acompana a los demds que una fuente

1. LaDP sefala la persona del grupo que hizo la aportacién y el GD indica el cédigo del grupo
de discusién.
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de saber en si misma en un proceso de aprendizaje que tiene en cuenta las
necesidades, los sentires, las experiencias y los ritmos diversos del aula.

La figura que tenemos en general del profesor o de la profesora es que es quien
tiene el poder y parece que no podamos aportar mucho, porque «qué tengo
que decir yo, si él sabe mds». También hablamos bastante del poder, sobre qué
influencia ejercias td sobre nosotros y nosotras tratdndolo con naturali-
dad, que realmente es asi, que igual que td un dfa dices una cosa que puede
que no nos cuestionemos y que nos podrfamos cuestionar o que s{ que nos
cuestionamos. Pero creo que lo quisiste tratar de igual a igual, de igualarte
a nosotros y yo normalmente no tengo esta sensacién, de la profesora como
alguien préximo, sino que ella estd alld y yo aqui, ella tiene el conocimiento

y yo aprendo. (P3, GD1)

Esta transformacién en las relaciones se hizo posible por el trabajo desde
la atencidn, el cuidado, el respeto a las diferentes subjetividades, el no juzgar
y la escucha activa. Se narra la sensacién que las aportaciones y demandas eran
recogidas y habia espacio para ellas. Este espacio también se transformaba
fisicamente de manera continua para romper con la fijacién de posiciones e
ideas a través de las dindmicas de grupo. Esta forma de proseguir se confronta
con la educacién formal, donde perciben que no hay tiempo ni estd permitido
salir del tema.

Era como una burbuja, entrabas alli y explicabas cosas que eran realmente {nti-
mas, o habia gente que decia «esto no lo diré», y no importaba, no te estaban
obligando. Pero sf que decias cosas que a mitad de la frase decias: Uy, uy, uy!
:Qué estoy diciendo?», y luego salfas de alli y tampoco nos hemos relacionado
mucho mds, pero estabas alli y compartias aquello. (P3, GD1)

El aprendizaje no se limitaba al aula y el aprendizaje no se limitaba al tema,
porque si te dicen que este tema no toca, ya te estdn limitando. (P1, GD1)

Y yo creo que fue todo cuidado, con mucho tacto. Ademds, habfa como un
silencio, no sé, como una intimidad... (P1, GD4)

A mi me llamo mucho la atencién su lenguaje corporal [refiriéndose a la for-
madora]: la sonrisa, la postura fisica, el ocupar los espacios, la velocidad a la
que se movia. Yo me fijaba y decfa: «{Uy!. Todo lo que hacfa invitaba a ese
cuidado ;no? Yo me imaginaba, digo: «A lo mejor igual tiene facilidad para
esto, pero lo ha tenido que trabajar mucho esto». (P4, GD4)

Incorporando la perspectiva de género de forma transversal en el proceso

de aprendizaje pasado, presente y futuro

El estudiantado entiende la perspectiva de género como unas gafas nuevas que
le permiten visibilizar y analizar las desigualdades de género que antes norma-
lizaba, asi como entender sus origenes y sus consecuencias para poder trans-
formarlas. Todo ello se convierte en una perspectiva transversal que incorpo-
ran en sus aprendizajes y en la vida cotidiana.
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Porque, claro, yo ya serd mi punto de vista de todo lo que hago en mi vida. De
todas mis relaciones sociales y de mi yo estudiante. Todos mis trabajos tendrdn
esta perspectiva. Cuando veo una pelicula, ya le encuentro esta perspectiva,
cuando leo un libro, también. (P2, GD3)

Esa mirada, esa perspectiva y ese conocimiento de género dan lugar a un
proceso de revisién de los conceptos adquiridos hasta entonces desde una
visién critica, cuestiondndose qué es ciencia, quién la produce, qué incluye y
qué excluye, desde dénde se produce y con qué fines. Es decir, tiene lugar una
critica epistemoldgica a la supuesta neutralidad, objetividad e imparcialidad
de los saberes recibidos.

Frente a este escenario, las estudiantes se plantean, por un lado, la necesidad
de repensar la propia formacién a nivel de contenidos, metodologfas, etc., y, por
otro, la necesidad de introducir la perspectiva de género en la formacién de las
profesionales. Empiezan a pensar que ignorar las relaciones de género puede
llevar a una mala praxis, ya que es muy dificil abordar ciertos problemas sin
tenerlas en cuenta. Esta reflexién genera, en algunos casos, la busqueda de espacios
formativos reglados o no reglados sobre esta perspectiva dentro de su disciplina.

Es que es un gran tema, es qué se espera de ti, son las exigencias sociales. Por
tanto, casi todo girard alrededor tuyo, no puedes hablar solo de «;y en tu
casa como eran las cosas?», porque tus padres también forman parte de una
sociedad y después la sociedad también les estd diciendo cosas, y parte del
problema tiene este origen. Si no tenemos esta perspectiva como psicélogos,
estamos tratando a ciegas, sno? (P3, GD1)

De la formacion a la accién: Deviniendo agentes activos en la transformacién

de las relaciones de género

Se narra que los conocimientos generados en los talleres traspasan el aula a
través de diferentes procesos: la identificacidn, la autorreflexividad y la trans-
formacién. Se exponen situaciones en las que empiezan a adoptar una mirada
critica frente a ciertos fenémenos cotidianos relacionados con la reproduccién
de las normas de género e intervienen sobre ellos en diferentes contextos —con
la familia, como monitores de nifios y nifias, con la pareja, con los amigos y
las amigas, etc.—, generando discursos y précticas transformadoras. Dejan de
considerar permisibles, normales o naturales ciertas conductas e intentan sub-
vertirlas volviéndose agentes activos de cambio. Un proceso que no estd exen-
to de contradicciones, impotencias, frustraciones, malestares, etc.

Yo creo que es un poco como que te cae la venda y una vez te das cuenta de
estas cosas..., pues igual antes en una conversacién no te darfas ni cuenta, y
ahora, aunque no quieras, suena una alarma y dices: «;Dios mio! ;;Qué estdn

diciendo!?». (P5, GD4)

Realmente vives en esto y lo llevas como puedes. Con los amigos y las amigas,
entras en el debate: «;y esto por qué?», y vas haciendo las preguntas. A veces
va bien y otras no, y lo ves, y genera una impotencia, si ni tan solo se ha
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planteado porque piensa como piensa... ;Quién soy yo para ir a decitle c6mo
tiene que hacer las cosas? (P4, GD1)

Es mds f4cil hablar de neurociencia, de tecnologias, porque todo el mundo
lo acepta. «;Cudntos conocimientos tienes!», te dicen. Tienes prestigio. No
obstante, hablas de eso, has hecho una reflexién brutal, has pensado mucho,

lo has trabajado y la gente te dice: «Dedica tu tiempo a una cosa mds produc-
tivar. (P1, GD1)

Y también noté la funcién de... A parte de conocer la problemdtica, verte td
en el espejo, sobre todo en las sesiones de teatro. Esto lo noté. Porque estdba-
mos usando la autorreflexividad todo el rato. (P4, GD4)

En este sentido, emerge la necesidad de actuar, de transformar las relacio-
nes de poder de género hacia relaciones m4s equitativas y justas. Es un apren-
dizaje para la accién, puesto que, en tanto que nuestras pricticas en las rela-
ciones de género son inestables, dindmicas y cambiantes (Butler, 2007), se
pueden transformar, y asf lo expresan las participantes.

Es de las pocas cosas que te llevas mds alld de clase, porque normalmente te
quedas aqui. Cuando vas a estudiar, abres el libro y estudias, pero m4s alld no
te sirve. A mi me ha servido a nivel personal, como monitora de nifios y nifias
me ha ido muy bien, porque detrds de la simple dindmica de formar grupos
para un juego, de hacer uno de nifios y otro de nifias, que sabes que ganardn
los nifios, hay implicitas muchas cosas, aunque tengan cinco afios. Y, luego,
que haya una persona, que hay mds de una, que diga: «Al loro, que no quere-
mos promover esto, pero lo estamos poniendo aqui». (P2, GD1)

5.2. Segunda narrativa: Experiencia y procesos de las formadoras

Esta segunda narrativa recoge los tres procesos principales que se narran en la
conversacién entre las personas formadoras: la interrogacién sobre el propio
saber desde una perspectiva de género, el habitar entre lo formal y lo informal
y el impacto en subjetividades diversas de sus acciones.

Interrogdndose sobre el saber desde la perspectiva de género:

Apertura a metodologias participativas

Las formadoras, como productoras y transmisoras de conocimiento, reflexio-
nan sobre qué significa la perspectiva de género para ellas, cémo la aplican,
para qué les sirve y qué aporta esta perspectiva al saber.

Yo creo que la perspectiva de género lo que hace es cuestionar lo cotidiano,
cuestiona lo que se supone que debe ser, y abre, ensancha, tramas narrativas
para preguntarse quién es uno mismo. Una pregunta que, aunque uno no
se la hace, se la hacen. Yo creo que abre espacios de hdbito en cosas nuevas,
replantearse incluso hasta las propias reacciones que uno tiene frente a cosas
o temas diversos: la paternidad, la maternidad, los vinculos, los propios dere-
chos, lo que debe ser como mi rol, o no. Yo creo que de alguna manera da esa
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plasticidad o ese proceso de no identificarse continuamente con lo que se debe
ser. Y yo creo que eso le pasa a todo ser humano, sobre todo porque ya nos van
posicionando siempre. Es una dialéctica entre dénde nos ponen y dénde nos
queremos poner nosotros. Y yo creo que te hace pensar, por lo menos, dénde
me estds poniendo, o sentirse, ;no?, porque cada vez estamos mds desconecta-
dos de lo que sentimos, de cémo estamos, del cuerpo. (F4, GD5)?

En este proceso de interrogacion sobre la perspectiva de género y el saber
se ponen en juego posturas epistemoldgicas en torno al conocimiento situado
(Haraway, 1995), se reflexiona sobre las dicotomfas entre publico y privado,
reflexién y accién, sobre la interrogacién critica al conocimiento, el androcen-
trismo cientifico y la transversalidad del género.

Una de las cuestiones que se narran es qué implica partir de una perspec-
tiva de género también a nivel metodoldgico, ya que, tal como apunta una de
las formadoras: «El conocimiento y las metodologfas en la perspectiva de géne-
ro van muy unidos» (F1, GD2).

El aspecto metodoldgico influye, porque a veces se reproducen los mismos
patrones que en el 4mbito formal. Puedes dar una perspectiva critica sin una
metodologia critica. (F4, GD2)

En este sentido, hablan de las potencialidades que tiene partir de la propia
experiencia de las participantes, de sus précticas, y no de discursos tedricos
aprendidos.

Yo creo que la herramienta mds potente que tenemos a nivel metodoldgico
es de alguna manera incorporar una parte de la experiencia. Si haces un andlisis
de caso sobre papel, para mi tiene mds potencia analizar un caso que estd
pasando en un grupo en ese momento. [ ...] Cuando trabajas género, en todas
las aulas hay temas de género. Entonces, es bueno, ponemos la carne en el
asador y trabajamos desde como estamos viviendo esto. ;Qué pasa? ;Por qué
hay una valoracién tan positiva de los talleres cuando lo hacemos? Porque es
desde la experiencia que aprendes. [...] Trabajar en la teorfa es muy sencillo
y ver cédmo los discursos politicamente correctos los tiene todo el mundo es
clarfsimo, pero cuando vamos a la prictica somos totalmente incompetentes.
Que las relaciones deben ser igualitarias, todo el mundo lo sabe, ahora, ponte
aqui y pon un limite, y a ver cémo lo haces. (F3, GD5)

Esta mirada analitica desde el género que se desarrolla a lo largo de los
talleres y que parte de la experiencia empieza a problematizar el mismo cono-
cimiento y el modo como se construye (Biglia, 2005).

Para mi, pasa por cuestionarse: ;qué es el conocimiento? ;Qué entra y qué no

entra? ;Qué cosas se valoran y cudles no? ;Cémo se ha conseguido el conoci-
. , . ¢ .

miento? ;Con qué finalidades? [...] ;Qué relaciones de poder se mueven en

las universidades? ;Dénde han quedado los saberes femeninos? (F5, GD2)

2. LaF sefiala la formadora del grupo que hizo la aportacién y el GD indica el cédigo del
grupo de discusion.
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En este sentido, se considera necesario que la perspectiva de género atra-
viese todos los 4dmbitos del conocimiento, de la investigacién y de la forma-
cién. Se insiste en que no quede relegada a unos temas o a unas dreas de saber
o ala voluntad o a la formacién de algunas profesionales, sin negar las dificul-
tades ni las resistencias que esto supone, igual que han sefialado otros estudios
(Verge, Ferrer-Fons y Gonzélez, 2017).

Es una visién transversal, pero es complicado, porque si pones asignaturas
individuales de género vuelves a fragmentar y a pedir transversalidad cuando
no hay la formacién necesaria... (F5, GD2)

Y yo creo que esa es la gran incdgnita, por lo menos para mi, cémo se puede
desarrollar esto transversalmente, y por eso el hacer los cursos que hacemos
acd, sno? Qué publico tan diverso... y si tendrfa un cardcter sensibilizador,
pero yo creo que tiene también un cardcter de movilizar y de prestarle aten-
cién, porque yo creo que es un tema que cruza todas las dreas, ;no? (F4,

GD5)

Yo creo que, en el género como en el poder, lo mds importante para mi a la
hora de hacerlo transversal es poder hacer visible lo invisible. (F3, GDS5)

Finalmente resulta presente la relacién entre el conocimiento y la transfor-
macién social (Biglia, 2005) en el campo de la investigacion activista feminis-
ta, y se lleva al terreno de la formacién, donde el proceso de transformacion
es descrito como bidireccional.

El modo como yo me coloco delante del mundo, ;no? Hay un tema de com-
promiso. (F1, GD2)

De compromiso politico y de transformacién social en el propio conocimien-

to. (F5, GD2)

Y poder hablar de nosotras como sujetos que también nos transformamos, [...]
que podamos decidir a través de la educacién quién queremos ser. (F1, GD2)

Habitando el dmbito formal e informal:

Gestidn de espacios, negociacion e identidades en transito

En los didlogos entre formadoras se detecta una conceptualizacién de dos
espacios diferenciados y confrontados: el émbito formal —la docencia reglada
dentro de los grados— y el informal —las actividades de reconocimiento
académico, como los talleres propuestos que tienen un marco mds flexible y
abierto en cuanto a metodologfas, estructura y contenido—. En la narrativa
se pone de relieve y se cuestiona el papel del sistema educativo y las restriccio-
nes y los limites que encuentran como docentes en su prictica formativa.

El problema del 4mbito formal es que alguien ha decidido cémo tienen que ser
las cosas, es interesante quién decide. [...] Esto te obliga a una transformacién
del conocimiento y del modo en que lo transmites. Yo que siempre he sido de
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cardcter prictico, ahora tengo que ensefiar sin poder hacer, y esto es contrario
a mi planteamiento. (F2, GD2)

Yo creo que el sistema educativo no es neutro, ni objetivo, ni espera dar el
mejor aprendizaje, sino que estd hecho para finalidades [...], la transmisién
de unos valores determinados. (F5, GD2)

Los alumnos ya no esperan que haya oportunidades en el campus para apren-
der de otra forma. (F1, GD2)

El contexto informal se conceptualiza como un espacio mds libre de las
limitaciones estructurales de la docencia formal, una alternativa que se plantea
como transformadora en una doble direccién: de la propia persona y del
mismo sistema de docencia. Se expresa el modo en que las formadoras gestio-
nan la intervencién en ambos espacios, reconociendo los sentimientos, las
actitudes y las sensaciones diferenciadas en unos y otros y su impacto. Se
destaca la posibilidad de construir un «yo docente» mds libre y de replantear-
se la propia posicién en el dmbito formal.

La informalidad a m{ me ha abierto puertas, para repensar el propio curriculo
y lo que hago en las clases. (F5, GD2)

El espacio informal, por favor que siga siéndolo, porque posibilita cosas que
el espacio formal no nos estd posibilitando. (F1, GD2)

Yo creo que sf que son una alternativa en el momento actual, pero pienso que
ya estd bien de trabajar estas temdticas desde el 4mbito no formal. Nosotras
estamos en la universidad, estamos cerca, y realmente hay caminos. Vamos
a empezar a hacer incidencia para transformar el modelo educativo de una

vez. (F3, GD2)

O sea, ;transformar la universidad desde estos espacios? (F1, GD2)

Aungque se perciben como espacios mds libres para poder repensar cémo habi-
tar el aula, cdmo construir relaciones mds equitativas en su seno, cémo transformar
las maneras de ensenar y aprender, etc., los talleres no dejan de inscribirse
como actividades de reconocimiento académico en un marco institucional y
formal que tiene estructuras, normas y reglas de evaluacién. Las formadoras
reconocen y expresan estos limites generando una doble censura: la propia
—al tener interiorizados una serie de elementos del dmbito formal— y la de
la institucién —que se impone con la evaluacién.

Al final piensas que podrfas haber hecho mucho més, porque a lo mejor te
estabas autocensurando. Td misma te regulas con lo que parece que el con-
texto espera de ti. (F1, GD2)

Hay una parte de dificultad, porque estds caminando en contra de todo. Enton-
ces, en el momento en que, en mi caso, por ejemplo, en el momento en que
cambias el enfoque, dejar un espacio para poder expresar las emociones, en un
contexto académico, es muy dificil. Si estoy haciendo un taller, que no tengo
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que evaluar, hacer una rueda de cierre y pedir que cada uno diga una palabra
acerca de cdmo se ha sentido o de lo que le ha aportado el taller, me es muy
fécil, pero cuando estoy dando clase, donde los estudiantes deben ser evalua-
dos... ;Uf! [...] Si aplico verdaderamente la perspectiva de género de forma
transversal, debo abrir espacios para que cada uno exprese lo que siente con lo
que estd haciendo en la asignatura, pero, ;c6mo lo evaltio? Todo el sistema estd
pensado, aunque incluyamos una perspectiva de género, desde unas premisas
que son la objetividad, el rendimiento, la productividad, etc. (F3, GD5)

Reflexionando criticamente sobre los miiltiples impactos en subjetividades diversas:
Jformadoras, estudiantado e institucion

Las formadoras en los grupos de discusién hablan de tres impactos que ha
generado la experiencia de los talleres:

1. Hacia ellas mismas, en el sentido de repensar su «yo formadora, las peda-
gogfas usadas, la gestién del poder en el aula, etc.

2. Hacia las estudiantes, que tiene que ver con el impacto generado en la otra
persona.

3. Hacia la institucién, en términos de qué cambios genera abrir espacios de
este tipo y hablar de género en una institucién universitaria.

En este sentido, destaca su percepcion de estar movilizando y generando
reflexién en la otra persona, sus temores alrededor de este impacto y la respon-
sabilidad que conlleva, asi como la necesidad de asegurar la reflexién critica
de las estudiantes.

Yo tengo la sensacién de que moviliza, no a todas, ieh!, porque es imposible
que les toque a todas, pero que moviliza cosas seguro. Y quizds es solo una
persona, pero al ser una persona que hace un cambio en un contexto grupal, ya
hay un punto en que toca el grupo. [...] Tengo esa sensacién, porque cuando
no pasa, creo que se nota y me voy frustrada. (F3, GD5)

Este impacto no estd exento de contradicciones y miedos, lo que provoca
una revisién critica de la misma prdctica de las formadoras. Se discute sobre
las consecuencias en la otra persona y si realmente se estdn dando las herra-
mientas necesarias que ayudan a crear determinadas miradas criticas para la
reflexién o si se estdn generando nuevos adoctrinamientos.

Pero esto da miedo. Cuando alguien sale de un taller y dice que le has cam-
biado la vida, piensas: «A ver qué sale de aqui». (F5, GD2)

Si, es una responsabilidad muy grande. (F1, GD2)
Ademis, son poco criticos contigo, con lo que yo digo. (F5, GD2)

Es muy complaciente... Nadie te cuestiona, nadie se atreve a contestarte,
cuando precisamente lo que quieres es que sea contestado, discutido y reflexio-
nado. (F1, GD2)
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Alguna vez si que tuve la sensacién de que lo que estdbamos haciendo era un
adoctrinamiento a la inversa. (F3, GD2)

Esta reflexién implica también un proceso de cuestionamiento y concien-
ciacién sobre la propia posicién de formadora en el aula: ;cé6mo se gestiona el
poder y la autoridad que una tiene en ese espacio?, ;cémo emerge y negocio
ese ejercicio con las otras personas?, jes posible una relacién igualitaria en el
aula?, ;reciben la misma atencién todas las voces del aula?, etc. Las formadoras
hablan de estrategias y de herramientas para aprender a gestionar y visibilizar
todas estas cuestiones en el marco del aula incluyéndolas en el contenido como
parte del aprendizaje.

Pero no tienes una posicién neutra. Muchas veces tu voz no tiene el mismo

poder que las otras. (F4, GD2)

Pero puedes decirlo, no escondetlo, que es lo que hace la pedagogia tradicio-
nal, y multiplicar las otras voces. (F1, GD2)

Por dltimo, y en relacién con el contexto donde esta educacidn se estd
dando, las formadoras se preguntan sobre el impacto que ejerce abrir estos
espacios para poder normalizar el hecho de hablar sobre el género (contenido)
y desde el género (metodologfa) en la universidad. Al tratarse de 4mbitos que
generan ruido por estar fuera de la norma como espacio docente, este ruido
impacta en ellas mismas, en las estudiantes y en la propia institucidn, ya que
alumnas y formadoras, como hemos visto en las narrativas, empiezan a pro-
blematizar el funcionamiento de la propia institucién universitaria.

Luego hay lo que tiene que ver con empezar a hacer presentes estos temas den-
tro de lo que es la agenda académica, y mds todavia conectarlo con la psicologfa.
O sea, yo en la carrera nunca vi género. No existfa. Bueno, existfa, pero nadie
lo tocaba. Entonces yo creo que si, es una tarea importante, y eso también tiene
un cardcter simbdlico, de poner esa pieza y de que empiece a estar presente y
que se empiece a volver normal cuestionarse sobre estas cosas. (F4, GD5)

6. Discusién y conclusiones

El presente estudio muestra que los resultados no pueden separarse de los
procesos, ya que estos deben ser también objeto de atencién y de andlisis. La
persona ensefiante debe tratar de observar y entender aquello que el alumnado
conoce y ¢c6mo actda, y no limitarse a considerar dnicamente sus carencias, su
falta de conocimiento. Solo siendo capaz de articular lo que se sabe con lo
nuevo que se aprende se puede conseguir un proceso de transformacién indi-
vidual. Del mismo modo, la persona ensefante, al ejercitar este didlogo y verse
involucrada en este proceso transformador, puede ella misma reconsiderar sus
conocimientos y su forma de construirlos y reconstruirlos.

El presente trabajo nos permite repensar la calidad de la formacién superior
desde perspectivas mds centradas en las personas, en su potencial de desarrollo
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y en la generacién de nuevos conocimientos y perspectivas, mds que en su
reproduccidn.

La principal conclusién de este estudio es que la introduccién de pedago-
gfas, epistemologias y metodologfas feministas en la docencia permite trans-
formar el conocimiento anterior, la propia mirada analitica hacia el entorno y
las propias acciones en él, igual que sefalan otros estudios similares (Donoso-
Vidzquez y Velasco Martinez, 2013; Colds, 2004). Aplicar la perspectiva de
género, tanto en el contenido como a nivel metodoldgico, abre posibilidades
para reflexionar de forma critica desde la propia experiencia y posicién sobre
las relaciones de género del contexto; permite repensar las propias practicas
para devenir sujetos activos de cambio y transformar las relaciones de género;
genera un impacto en el aprendizaje a nivel subjetivo, profesional e institucio-
nal, y transforma las relaciones pedagdgicas en el aula, corresponsabilizindose
del aprendizaje y coconstruyendo el conocimiento.

De esta manera, el saber generado y las metodologfas utilizadas aparecen como
una alternativa. Al aplicar esta perspectiva en los talleres, estos emergen como un
espacio de transformacién individual y colectiva, de lo personal y lo social, de
lo doméstico y lo académico; un espacio para transformar las relaciones peda-
gdgicas potenciando su democratizacién y profundizando en el conocimiento.
Se hace posible el trabajo desde la atencidn, el cuidado, desde el didlogo con
la otra persona en un proceso constructivo, donde tienen cabida todas las
inquietudes y necesidades, y donde el conocimiento es construido colectiva-
mente, en la misma direccién que sefialan otros estudios mencionados en el
presente articulo (Mora y Pujal, 2014). Se transgrede la divisién entre teorfa
y préctica, a la vez que se transgreden y se transforman las relaciones de géne-
ro en la préctica profesional, académica y personal. El aprendizaje va m4s alld
del aula, se mentaliza y se corporativiza, y también se explicita cémo somos
sujetos de género y cémo, a través de las propias prdcticas, reproducimos o
transformamos estas relaciones.

Por dltimo, cabe mencionar que el campo de estudio en el que se ha cen-
trado la investigacién es un dmbito donde no hay mucha literatura que plan-
tee qué implica repensar la docencia universitaria a nivel metodolégico y peda-
gégico, y menos atin con perspectiva de género, como sf pasa en otras etapas
de aprendizaje. Por lo tanto, sigue siendo una asignatura pendlente para peda-
gogos y pedagogas, docentes con formacién en perspectiva de género y todas
las personas con compromiso con la igualdad y la diversidad.
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