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Mujeres-Historias educativas- Pedagogía en comunidad
“…la pedagogía que defendemos…es en sí misma pedagogía utópica. Por esta misma razón está llena de esperanza, pues ser utópico no es ser sólo idealista o poco práctico, sino más bien acometer la denuncia y la anunciación. Nuestra pedagogía no puede prescindir de una concepción de hombre (mujer) y de mundo. Formula una concepción científica humanista que encuentra su expresión en una praxis dialógica, en la que educadores y educandos en conjunto, a través del análisis de una realidad deshumanizadora, la denuncian al tiempo que anuncian su transformación en nombre de la liberación de los hombres (y de las mujeres)” 
· Paulo Freire, 1990
Presentación de una Pedagogía en comunidad

El presente trabajo parte de concebir a la pedagogía como una disciplina teórico-práctica en permanente construcción, por eso contextualizada y situada en un tiempo histórico determinado, cuyo objeto de reflexión privilegiado es la educación y lo que ella implica como práctica social de naturaleza política. Desde esta perspectiva apostamos por una pedagogía que trasciende los escenarios de estudio e investigación localizados en ámbitos formales y sistemáticos de la educación y reconocemos la riqueza de aproximarnos a comunidades populares, ricas en historias desde referentes y protagonistas cuyas voces no siempre han sido tenidas en cuenta. 

Atendiendo a ello nuestro estudio aborda las historias educativas de mujeres de la comunidad urbano-marginal del Barrio “Las Delicias” de la ciudad de Río Cuarto (Córdoba) considerando aquellos relatos que ellas ofrecen como testimonios que dan cuenta de su paso por la escuela, así como aquellos que revelan trayectos diferentes y alternativos a los que propone el sistema educativo formal.

Intentaremos analizar cómo los escenarios familiares, domésticos o cotidianos han sido atravesados por experiencias educativas de distinto tipo, así como cuál es la valoración que estas mujeres hacen de la educación: si sus discursos, narrativas, prácticas a las que aluden e imágenes que recuerdan refieren a ésta en tanto capital cultural y simbólico -o no- identificado en un tiempo histórico y presente. 
Con este trabajo nos interesa conocer las historias educativas de mujeres para desentrañar cómo es entendida la educación por ellas, qué lugar ocupó en su historia y ocupa en su presente, qué valor se le otorga a la misma desde sus discursos, a qué costumbres, vivencias, experiencias y necesidades materiales y/o sociales que las mujeres remiten. Intentaremos hallar en sus testimonios, claves que nos permitan reconocer cómo la cuestión de género ha atravesado -o no- la configuración de las posibilidades educativas de las mujeres de esta comunidad barrial.

Para ello este escrito se organiza en dos partes: en una de ellas presentamos el análisis de los relatos educativos de las mujeres de la comunidad en torno a una serie de interrogantes que nos planteamos y en la segunda parte referimos a algunas reflexiones finales que intentan avanzar en una pedagogía que “escuche las voces silenciadas de estas mujeres”.
Relatos de las historias educativas de las mujeres de la comunidad “las Delicias”: las voces de las protagonistas
Hemos realizado, hasta el momento, entrevistas en profundidad a: doce madres (nueve de nacionalidad argentina y tres de nacionalidad boliviana), tres profesionales del Dispensario de Salud del barrio: trabajadora social, psicopedagoga y psicóloga; y también entrevistamos a la referente barrial que se desempeña como presidenta de la Asociación Vecinal.

Se trata de una comunidad vulnerable y en situación de pobreza (acercándonos a la orilla del río podemos calificarla de extrema), con reconocidos episodios de violencia y de muertes a raíz del consumo de estupefacientes, convirtiéndose en asidua la difusión, a través de diversos medios de comunicación, de problemas serios de relaciones entre vecinos. Especialmente entre personas de diversas nacionalidades: boliviana (predominante), paraguaya y aunque pocos, existen también vecinos de nacionalidad chilena, además de la mayoría que es argentina.

Derivado de la divulgación mediática de hechos graves y lamentables que suceden en este barrio, la trabajadora social destaca que “las mujeres se están animando a hablar más, incluso en la comunidad boliviana también que se caracteriza por actitudes pacientes y tranquilas” (Trabajadora social, 2016: 4). En general estas mujeres son sumisas, están dedicadas a las actividades del hogar y, si bien los hombres bolivianos son muy trabajadores, durante los fines de semana beben mucho alcohol generándose situaciones de elevada conflictividad y violencia. Los vecinos de nacionalidad argentina tienen una visión de que “ellos son vivos, pero que se hacen los tontos, de que ellos les roban los trabajos (…) Pero acá (Dispensario) nosotras sabemos que no es que les roban los trabajos sino que también depende de la forma en cómo cada uno se presenta o responde a los trabajos (…) los bolivianos son muy respetuosos y cumplidores” (Trabajadora social, 2016: 5)

Los interrogantes que nos orientan en el análisis de estas historias educativas de mujeres se vinculan a: ¿de qué concepción de sujeto, de mujeres, partimos en este estudio? ¿Qué relaciones han establecido las mujeres y sus familias con la educación? ¿La educación es valorada por ellas en tanto patrimonio cultural y simbólico? ¿La educación aparece en sus historias como aquello que es parte de un quehacer diario que atraviesa su vida cotidiana? ¿Las mujeres relacionan su historia educativa con el presente y futuro de la educación de sus hijas e hijos?
¿De qué concepción de sujeto, de mujeres, partimos en este estudio?
Y junto a este cuestionamiento, nos proponemos reflexionar sobre ¿Qué relaciones han establecido las mujeres y sus familias con la educación? Martín-Baró (1942-1989) (psicólogo social y sacerdote jesuita de origen español pero que trabajó en el pequeño país centro americano El Salvador) es referente de la psicología latinoamericana de la liberación y parte de una crítica a la psicología tradicional de corte cientificista-positivista y la exhorta a enfrentar los problemas populares y atender a las condiciones sociales y las aspiraciones históricas de las mayorías populares, desde un pensamiento basado en el materialismo histórico, el existencialismo y el psicoanálisis. Entiende que la pobreza y miseria colectiva de los pueblos latinoamericanos debería generar “indignación ética” a partir de la experiencia humana y cristiana de la situación de opresión y las condiciones de indignidad en que viven los pueblos latinoamericanos (Martín Baró, 1986).  
Pensando en una nueva configuración que debería asumir la psicología latinoamericana plantea que el trabajo debe partir de reconocer que muchos sujetos están inmersos en una “comprensión fatalista” de la existencia, aspecto en el que coincide con el mismo Paulo Freire, quien es su contemporáneo del campo de una pedagogía latinoamericana y humanista. Ambos plantean que el fatalismo refiere a una actitud básica, una manera de situarse en la vida de muchos hombres y mujeres que se traduce en comportamientos y resignación frente a sus circunstancias de vida. Se trata de una actitud propia de las personas pobres en las que se da la interiorización de la dominación social y el soporte ideológico del mantenimiento del orden social, se manifiesta en comportamientos de docilidad, conformismo y sumisión. Freire recurre a la idea del futuro en estos grupos sociales como algo inexorable, determinado, como aquello dado y acabado que no puede ser transformado, una visión fatalista de la realidad, una vida predeterminada que no puede ser cambiada (Freire 1973, 1974). Características que pudieron advertirse en el discurso de muchas de las mujeres entrevistadas:
“Nosotros éramos seis hijos (…) cuatro mujeres y dos hombres, íbamos a la escuela en Sucre (Bolivia)… mi hermana mayor fue en el campo, después fue el varón, él también fue a la escuela en el campo, después io (yo) fui al campo dos años…Era linda (la escuela) más que la de ciudad (…) en el campo te daban educación, cuando te atrasabas te daban castigo, eran muy duros. Tenías que respetar al profe, no contestar, no decir cualquiera cosa, todo respeto era (…) sisi había más educación! Hice el octavo grado y dejé (segundo año del secundario en argentina) tuve que dejar la escuela porque mi papá y mi mamá no sabían leer ni escribir y como no sabían, mi hermano mayor nos enseñaba y nos pegaba si no aprendíamos (…) pero aprendíamos mejor porque le teníamos miedo (risas). Mi mamá y mi papá eran pobres, así que no les alcanzaba la plata, así que por eso faltaban las cosas para que comprar para ir a la escuela (…) por eso salí de mi casa y a trabajar. A veces ganaba muy poquito, a veces no ganaba, así que salimos cada uno a trabajar. Ahora digo ¿por qué no he seguido io? (la escuela), mil veces me arrepiento, ¿por qué no he seguido io para enseñarle más a estudiar a mis hijos? esa es mi opinión. ¿No ves? mi pensamiento era ese... pero ahora con tres hijos no puedo, no se puede ahora, así que io voy a insistir nada más para que ellos sigan el estudio…” (Sofía, 30 años, mamá boliviana de 3 hijos, ama de casa, 2016: 5-7)
Como contrapartida este estudio apuesta a una concepción de sujeto, de hombre y mujer que abreva en la psicología de la liberación de Ignacio Martín-Baró y en la pedagogía humanista de Paulo Freire. Ambos, desde una perspectiva psicosocial y nutridos en las bases de la educación popular y la teología de la liberación, optan por trabajar con los pobres y por participar en experiencias comunitarias partiendo de una concepción de sujeto entendido como un sujeto activo que asume el proceso de decodificación de su realidad, de su situacionalidad, mujeres y hombres capaces de construir un nuevo saber, un saber critico, desvelador acerca de su realidad circundante. Sujetos que hacen consciente la relación que establecen con otros hombres y otras mujeres mediatizados por el mundo y que logran recuperar la memoria histórica desde su propia liberación por acción de una educación problematizadora y esperanzada que los conduzca a emanciparse de las relaciones de opresión y a reconocer y desarrollar sus propias potencialidades para auto-determinarse y autogestionarse como comunidades.
Este sujeto activo, categoría desde la que pensamos a las mujeres de la comunidad estudiada, asume un rol protagónico en su tiempo histórico desde su potencialidad para usar herramientas y recursos del mundo material y simbólico, lo que le permite relacionarse con el medio sociocultural y con otras mujeres y hombres con los cuales construye subjetividad consciente. En este sentido la sociedad, su realidad y su presente no están determinadas sino que pueden ser cambiadas/transformadas por su propia acción, a partir de reconocer sus saberes y sus necesidades.
¿La educación es valorada por estas mujeres en tanto patrimonio cultural y simbólico?
Cuando se nos presentó esta pregunta también surgió cuestionarnos sobre: ¿La educación aparece en sus historias como aquello que es parte de un quehacer diario que atraviesa su vida cotidiana? Y en este sentido cuando pensamos en hallar en los discursos, narrativas, prácticas a las que aluden las mujeres de la comunidad las Delicias, a la idea de la educación como su propio patrimonio cultural y simbólico,  nos remitimos a pensar en una valoración que hacen de ella en tanto un bien social y derecho  adquirido por esfuerzos, voluntades y sacrificios propios, al que le otorgan una estimación simbólica, afectiva, la confieren de un significado especial asignándole un valor en un tiempo histórico presente que las remite a un pasado de compromiso, esfuerzo y responsabilidad. Significan a la educación como un patrimonio en tanto recurso disponible con el que cuentan y al que recurren para desempeñarse en su vida social, laboral-económica, cultural y de interacción social.  
Así, la educación como patrimonio cultural para estas mujeres (especialmente notable en las mujeres de nacionalidad boliviana) remite al aporte que ellas hacen al mundo, a su realidad,  siendo la educación la cultura misma, es decir, aquello que atraviesa sus modos de vida, costumbres, conocimientos, constituyéndose en el resultado de su trabajo, de su esfuerzo creador y recreador:

“Mi papá siempre estaba alentándonos a que fuéramos mejores, que continuáramos para que tengamos un futuro mejor que el de él. No quería que fueran albañil mis hermanos o que nosotras estemos trabajando así de limpieza. A mí me gustaba aprender, lo que sí, tenía como problemas de aprendizaje, me costaba. Siempre tuve eso que costaba, me gustaba pero me costaba más que los otros chicos. A lo mejor hay chicos que lo leían y ya lo sabían, yo lo tenía que leer varias veces porque me costaba. Siempre me costó, siempre tuve ese problema, pero el colegio me gustó siempre. Mi papá siempre me ayudaba a hacer los deberes, mi mamá estaba ahí pero… como mucho no entendía, es como que… no podía ayudarme mucho. Pero ella lo terminó ahora de grande, primario y secundario, a los 42 (años) lo terminó” (Sofía, 30 años, mamá boliviana de 3 hijos, ama de casa, 2016: 4)
En este sentido y desde la perspectiva freireana podríamos pensar en la educación como patrimonio cultural y simbólico para estas mujeres por el sentido trascendental que la misma le confiere a sus relaciones, sus prácticas y modos de ser en el mundo (Freire, 1974, 1990). Desde esta perspectiva, la educación en tanto cultura, implica una adquisición por parte de estas mujeres, de su propia experiencia humana en el mundo, en su realidad, en su situacionalidad, por eso se trata, de acuerdo a Freire (1990) de una incorporación crítica y creadora capaz de representarse y develar las experiencias vividas, los artefactos materiales que nos rodean, las prácticas que se desarrollan en el marco de relaciones de desigualdad que los diferentes grupos establecen en una sociedad determinada en un momento histórico particular. 

Freire entiende a la cultura como una forma de producción material y simbólica que ayuda a los seres humanos a transformar la sociedad a través de su uso del lenguaje y otros recursos materiales. En este sentido la cultura está íntimamente relacionada con la educación, la que promueve procesos conectados con la estructuración de diferentes formaciones sociales, vinculadas con la edad, la raza, la clase o el género, tal como queremos significar en este estudio.

Desde una “pedagogía de la diferencia”, propuesta por Piussi (2013) podríamos pensar cómo implícitamente en el relato de estas mujeres se halla o se re-conoce la centralidad de la relación en los procesos educativos; la vivencia por parte de estas mujeres de relaciones educativas, promovidas por sus maestras y profesoras, que las ayudaron a crecer, nutridas por el sentido de la alteridad y de la confianza; el deseo, las pasiones, en el encuentro educativo con otro que es el docente (Piussi, 2013: 7). Los testimonios de algunas madres reflejan los conceptos anteriores:
“(En la escuela de campo) había muchos chicos (…) que no comían, en la escuela no daban nada de comer como acá (Argentina), pero mi mamá y mi papá aparecían con alguna galletita, con alguna alfajorcito, sino con alguna comidita de poquito para cada uno, así todo los día, pero las seños nos ayudaban (…) porque las seños siempre sabían todo lo que nos faltaba, que éramos pobres sabía mi seño, siempre me decía Sofía ¿quieres alguna cosa, quieres pancito, quieres tecito?. Asíque como me daba al mediodía una pancito, io les llevaba a mis hermanos, les compartía un pedacito en la casa” (Sofía, 30 años, mamá boliviana de 3 hijos, ama de casa, 2016: 15)
“A mí me gustaba mucho venir a la escuela (aparte de que nos daban de comer) porque una de las señoritas, que en un tiempo fue directora también, se llamaba Marisa, me acuerdo que era tan pero tan buena, comprensiva… cariñosa con nosotros, nono, siempre siempre siempre!!!, ella estaba en todo!!! Si en algún grado no la tenía como maestra, ella siempre estaba conteniéndonos, aunque sea en el patio… ese sí que es un recuerdo muy lindo!! La directora no, era muy mala… con todos!! Y no entendía que nosotros no llevábamos los útiles y mochilas porque no había plata para comprar, no porque no queríamos (…) y vos sabés ¿las vueltas de la vida?… encuentro un documento de un hombre en el centro, empiezo a averiguar y me pasan una dirección que era de su madre, voy a devolvérselo ¿y quién me atiende? La señorita Marisa!!!! Nos miramos y ella me reconoció ahí no más!!! Yo también, después de 20 y pico de años volvimos a encontrarnos, nos pegamos un abrazo!!!!”  (Jessy, 30 años, mamá argentina de 2 hijos, desempleada, 2016: 3)

Desde la perspectiva de esta autora, quizás lo que se dinamizó en los encuentros educativos de estas mujeres fue cierta “autoridad” como una forma de hacer crecer, de promover la búsqueda de la libertad femenina, autorizando a las mujeres a encontrar caminos para realizar sus deseos, para encontrar un lugar simbólico propio en el mundo, en su realidad desde la cual tomar consistencia, Freire diría “tomar conciencia”. El encuentro educativo desde lo que la autora llama “autoridad simbólica femenina” aparece como una palanca para la creación autónoma y relacional de saberes y de su transmisión entre generaciones de mujeres que se transforman en sujetos protagonistas del saber. 

Esta forma de entender la autoridad, el aspecto relacional en que estas mujeres pueden haberse formado y que hoy hace que valoren la educación como un patrimonio propio, cultural y simbólico, remite desde la idea de Piussi, de una toma de conciencia de su posicionamiento en el mundo, en la realidad, a reconocer los conocimientos y competencias propios que han logrado madurar y desarrollar en sus vidas, experiencias, trabajos. En otras palabras, la idea de  autoridad simbólica planteada por la autora remite a un hacer crecer al otro, a promover su libertad como experiencia viviente, como relación, como apertura al riesgo y asunción de responsabilidad, la idea de una praxis como liberación de vínculos, la búsqueda de independencia simbólica a partir de la propia experiencia y motivación (Piussi, 2013). Ello puede inferirse en las palabras de la Trabajadora social, cuando alude al conflicto que desde siempre existió en relación a la disposición de turnos para que la pediatra del Dispensario atienda a sus hijos e hijas:
“Las madres bolivianas ahora saben defenderse del ataque de las madres argentinas, se han fortificado, contestan y pueden… digamos… sobreponerse a esa situación y entenderla, antes se las veía como más débiles. Ahora es como que están más posicionadas para defender sus derechos y saben que si ellas llegan más temprano (que las madres de nacionalidad argentina) son las que van a tener los primeros turnos y se hacen respetar… ” (Trabajadora social, 2016: 5)

En el mismo sentido se orienta el testimonio de una de las madres entrevistadas:

“Mi mamá dijo un día “Yo quiero…”, después que se separó de mi papá, porque ellos están separados y dijo… “yo quiero estudiar”. Y un día empezó y terminó. Ella cambió mucho después que hizo el colegio. Es como que la noto más, es como que antes… no sé si era porque no sabía, era más cerrada, más tímida; ya ahora sí, habla, es como que saca temas de conversación, como que entiende más, habla más. Y bueno ahora nos ayuda, ayuda a mi hermanita, porque ella con la persona que está tiene una hija de 9 años, igual edad que mi hija. La ayuda mucho, siempre está ensenándole (…) Y ella es como que se siente mejor, porque nos sabe decir “y… con ustedes no podía porque no sabía, yo por lo menos ahora sé, que yo con ella (hermanita de Sofía) puedo ayudarla”. Yo con mis hijos, les digo que por lo menos hasta tercer año los voy a poder ayudar, y trato también de explicar, porque mi nene va a segundo y no quiere estudiar (Sofía, 30 años, mamá boliviana de 3 hijos, ama de casa, 2016: 18-20)

¿Las mujeres relacionan su historia educativa con el presente y futuro de la educación de sus hijas e hijos?

Según Freire, el poder es una constante que atraviesa todas las acciones humanas y desde su perspectiva crítica liberadora se entiende como una construcción intersubjetiva en dónde el lenguaje, como referente común, constituye el componente del diálogo necesario para ir configurando las decisiones y las autonomías necesarias para despojarse personal y socialmente de cualquier situación de opresión, dominación o explotación (Vogliotti, 2001). En este contexto, es dable hablar de empoderamiento en tanto construcción que potencia la superación de los sujetos en situación de sumisión. El término “empoderamiento”, que parece haberse constituido en moda, puede resultar significativo como alternativa para trabajar con las mujeres para que ellas no tengan que, necesariamente, dejar la escolaridad ya sea por quedar embarazadas en edades tempranas o por estar solas en el cuidado de sus hijos e hijas.

Este término según Venegas (2005) tiene significados diferentes en cada escenario, para cada individuo o grupo y según las disciplinas que lo utilicen; la autora agrega que han sido los estudios de mujeres y del género los que han utilizado el concepto como uno de los ejes de su discurso. El “empoderamiento”, así, es una estrategia impulsada por los movimientos de mujeres de los países del Tercer Mundo que se ha convertido en el eje central de la perspectiva de género y supone un fortalecimiento de la posición social, económica y política de las mujeres: 
“(…) es el proceso de ganar control sobre una misma, sobre la ideología y los recursos que determinan el poder. Estos recursos podrán ser humanos, intelectuales, financieros, físicos y de una misma. Para Young consiste en asumir el control sobre sus propias vidas para sentar sus propias agendas, organizarse para ayudarse unas a otras y elevar demandas de apoyo al Estado y de cambio a la sociedad” (Batliwala 1997, en Venegas, 2005: 3). 
León (1997, en Venegas, 2005) explicita que para las feministas el empoderamiento pretende alentar radicalmente los procesos y estructuras encargados de reproducir la posición subordinada de las mujeres  y además plantea que las relaciones de género son básicamente relaciones subordinadas de poder, donde todo lo femenino tiene un valor inferior a lo masculino: “(…) de ahí que para conseguir un verdadero desarrollo para las mujeres sea necesario modificar estas relaciones, siendo la adquisición de poder por parte de éstas la forma de equilibrar la balanza” (Venegas, 2005: 3). Y, agregamos, constituye también una forma de que estas mujeres sean madres responsables que, aunque sus historias de vida estén teñidas por repitencias o deserciones en la escolaridad, apuesten por fortalecer las posibilidades que sus hijos e hijas alcancen mayores niveles de instrucción:
“(…) io siempre le digo (a su hija), ya! no seas como io!, io voy apoyar a ustedes, un día van a estudiar, ustedes se van a sentar en buena silla, algo propio van a tener (…) Un día van a tener esposa o esposo, a mi hijo también le digo, ustedes van a tener empleados, van a trabajar para pagar a sus empleados. Ya no como io cocinando, lavando, limpiando la casa, digamos que en mí se termine todo el sufrimiento, en ustedes que siga lo bueno... siempre io le digo a mi  hija que estudie, porque ella siempre quiere ser profesora de inglés y le encanta el inglés. Le encanta, canta, habla, todo! Siempre dice ella “se va a cumplí mi sueño mami”, decisión de ella, señorita de inglés (…) ¡Uh… me siento orgullosa! Claro, un día io digo, Dios sabe, un día va a salir porque io la apoyo mucho. Ella tampoco es de salir, no sale, está en la casa, estudia, es responsable, no tiene amigas, nunca no tuvo mejor amiga (…) y mi hijo (11 años) quiere ser de abogado, y le va bien en la escuela. Mi sueño es que se cumpla el de mi hijo: “Mami mi sueño se va a cumplir mami” él dice”… y a mi hermana más chica la ayudamos (…) ella está estudiando allá (Sucre) para  ser doctora y después contadora, todos la ayudamos. Porque nosotros hablamos entre hermanos y queremos que aunque sea uno salga algo, que salga mi hermana menor que es inteligente” (Sofía, 30 años, mamá boliviana de 3 hijos, ama de casa, 2016: 8- 16- 20)
 “Yo quiero terminar la secundaria, más de todo para ayudar a mi nene, que él viene por ahí con tareas y yo no lo puedo ayudar porque no sé nada!!! Y los mando por ahí a mi hermano  o a una prima mía para que le expliquen, eso me pone mal!!! La mayoría de las cosas que le enseñan ahora no le entiendo, él pasó a 5to grado, divisiones, multiplicaciones, o sea, matemáticas cero, nunca fue mi fuerte… a él le gusta y yo quiero que él siga ya que yo no pude, pero a mí me gustaba mucho la escuela… quería aprender… para mis hijos quiero que logren todo, yo daría lo que sea para que ellos llegaran a la universidad, me encantaría, pero bueno…es como que todo va cambiando, los chicos ahora quieren celulares, quieren motos, es todo diferente a antes… antes me acuerdo que si a nosotros nos daban unos caramelos, hacíamos de cuenta que nos regalaban una moto… pero bueno, ojalá por lo menos que terminen el secundario.. Y después ellos verán, yo creo que hasta ahora vengo bien con el tema de la escuela de los chicos aparte tengo mucho el apoyo de su papá (que no vive conmigo), los incentiva a que vayan bien en la escuela a que me respeten a mí y a las personas, a todos… todo el tiempo está con eso” (Jessy, 30 años, mamá argentina de 2 hijos, desempleada, 2016: 2)
Los registros anteriores muestran las complejidades de las situaciones y las significaciones de las protagonistas; por un lado la situación de género, por otro lado las expectativas que sostienen estas mujeres en relación a la educación de sus hijos e hijas y hacia dónde pareciera que se direccionan comportamientos implicados en el apoyo necesario para mantener la escolaridad como condición de inclusión social. Desde nuestra interpretación, estos comportamientos constituyen, en algunos casos, auténticas instancias superadoras de experiencias previas que las han estigmatizado en sus pasos por la escuela.  

En este sentido, Kaplan (2016) analiza una de las formas de violencia simbólica en la vida escolar que son las prácticas de la humillación y “sus potenciales efectos de estigmatización”; compartimos en que éstas son prácticas con mucha presencia en las escuelas y dejan huellas profundas e importantes en la subjetividad de quienes son tratados como inferiores en el marco de las relaciones sociales que signan la vida cotidiana de la escuela:
“Yo hice la primaria no más, dejamos la escuela porque teníamos que salir a pedir en la calle, no teníamos carro, asique caminando no más…o barríamos veredas, yo quería seguir… para mi fue lindo la escuela, aparte…  veníamos también porque sabíamos que comíamos acá en la escuela y esa era nuestra única comida porque después a la noche mate cocido no más… lo único que por ahí una que otra vez teníamos…estem… como que nos discriminaban mucho porque como nosotros éramos siempre los que no teníamos, entonces… siempre… en los viajes por ahí no nos llevaban por “x” razón, porque no teníamos para pagar una cosa o la otra… Éramos 11 hermanos, muchos… mi papá siempre siempre trabajó pero tomaba mucho y se gastaba la plata en eso y timbeaba,  y cuando venía le pegaba mucho a mi mamá, nos pegaba a nosotros y todos sabían eso. Hasta en la escuela!! Mi mamá siempre nos apoyaba para ir a la escuela, ella iba cuando la mandaban a llamar… siempre estaba…y tenía muchas discusiones con la Directora por ese motivo que nos hacían a un lado. En aquella época se hacían muchos viajes gratis, a Mar del Plata, a Embalse, bueno…te imaginás nosotros el entusiasmo que teníamos!!! Y nosotros sabíamos que hacíamos las cosas bien, pero no nos llevaban (…) y nos decían que no porque… ¿viste que a todo viaje tenés que llevar cosas, llevar ojotas, toallas?  y siempre nosotros nunca teníamos nada… entonces siempre buscaban una excusa para no llevarnos y eso que mi hermano tenía las mejores notas!!! Me acuerdo que en el último viaje estaba por salir el colectivo y a nosotros no nos querían llevar y mi mamá hizo un quilombo, porque como a toda madre no le gustaba le discriminaran a sus hijos…” (Jessy, 30 años, mamá argentina de 2 hijos, desempleada, 2016: 15)

En relación a estas experiencias en donde opera claramente un proceso de exclusión, retomamos las palabras de Kaplan (2016) cuando refiere a que la humillación remite a experiencias emotivas dolorosas de los estudiantes que se expresan no solamente en lo que dicen o silencian (actos del
lenguaje), sino también en los signos corporales, producto de los mecanismos y relaciones sociales de dominación simbólica. El lenguaje entonces posee un poder simbólico, estructurante del mundo social: “Las palabras nombran constituyendo aquello que describen. Los insultos y las burlas no son actos de lenguaje inocente o neutral, sino que poseen una eficacia simbólica al denigrar o rebajar al otro"(2016: 123).
Últimas reflexiones: una pedagogía de las mujeres en comunidad que recupera voces por mucho tiempo silenciadas…
Concebimos que si se quiere terminar con las formas de violencia o de maltrato hacia las mujeres, si de veras procuramos avanzar hacia sociedades democráticas e inclusivas que reconozcan las “otredades de géneros” y las “sexualidades disimiles” y a conjurar humillaciones y sometimientos, es imprescindible que la escuela, como ámbito privilegiado de la educación formal, se percate de esto. Es decir, desde la educación, se debe partir de este reconocimiento para lograr la colaboración de las escuelas y la comunidad en dicha transformación y cambio. Una manera puede ser comenzar por generar espacios de escucha, de desnaturalización, de consciencia critica, desde la perspectiva del enfoque de género y de esta manera comenzar a crear grietas de trasformación. 

Que en las escuelas se promueva la toma de conciencia crítica acerca del sometimiento, las desventajas e inferioridades que viven las mujeres y demás géneros (por ejemplo: homosexuales, transgénero, bisexuales u otros), es un paso fundamental para eliminar estereotipos y representaciones erróneas instaladas y naturalizadas, como por ejemplo la idea que “la educación es cosa de mujeres”. Además, porque como explica Rodríguez Gómez (2016) los estereotipos de género han hecho carrera en diversos ámbitos de la vida humana, entre ellos el escolar:
“Si bien es cierto que hay avances en lo legislativo, en la inclusión de la perspectiva de género en las políticas públicas y en las propuestas para la equidad, también lo es que el espacio cotidiano requiere una mayor toma de consciencia. Aquí el papel de maestros y maestras resulta crucial, pues se trataría de hacer visibles – para sí mismos/as- sus concepciones y practicas sobre los roles de género; pues es necesario ya pasar de ofrecerles capacitación para replicar o reproducir y, más bien, tratarles como sujetos activos en el espacio escolar, que agencian a través de sus modales expectativas y concepciones estereotipos de género” (2016:47).
En relación con ello, Bracchi y Melo (2016) plantean que para superar las divisiones que se han instituido y se instituyen aún en la escuela como naturales, aquellas que refieren a sujetos masculinos y femeninos, se requiere de estrategias docentes que faciliten la comprensión y la aceptación de la diversidad. Es en esto donde consideramos que como educadores tenemos responsabilidad en proponer, generar y pensar en dichas estrategias, en reconocerlo como una necesidad por parte de los/as maestros/as y así abordar la demanda; creemos que esta es una forma de concientizar acerca de que la educación nos compete como seres humanos y no es únicamente responsabilidad de las mujeres, es un derecho humano.

En definitiva apostamos a un trabajo integral entre la pedagogía, la perspectiva de género y la educación/escuela, retomando una cita de Vasquez y Lajud en la que recurriendo a otro autor expresa:

“En la escuela se aprende a ser mujer y se aprende a ser varón (Morgade, 2001). Respecto a esta cuestión, Carina V. Kaplan y Gluz señalan: la escuela no es neutra respecto de los patrones de género. En la vida cotidiana del aula tiene lugar un proceso de construcción de un orden pedagógico que contribuye a definir y a conformar “sujetos femeninos o masculinos” a través de la transmisión de un caudal especifico de definiciones, relaciones y diferencias de género que van pautando lo permitido y lo prohibido, definiendo lo normal y lo desviado para cada sexo. Es decir, el sujeto “educado” no es neutro respecto del género (Kaplan y Gluz, 2000: 30). En este sentido, en la escuela se hace carne un proceso de discriminación femenina, entendida como el fenómeno mediante el cual se perpetúan prácticas sociales que generan identidades sexistas. Es decir identidades que segregan a la mujer al mundo de lo privado y al cuidado de los otros, mientras que al varón al mundo de lo público y de la producción, fomentando la rigidización de los roles de uno y otro sexo" (Guerrero, 2005, en Vasquez y Lajud, 2016: 69).
Entonces, según Vásquez y Lajud (2016) en las aulas y el escenario escolar se expresan mecanismos sociales y de poder mediante los cuales se construyen representaciones y prácticas de lo femenino y lo masculino ordenado a los sujetos en estructuras dicotómicas con dos opciones posibles: nene/nena.  Somos conscientes que detrás de estos mecanismos hay una ideología política, una ideología de un sistema económico, pero fundamentalmente una ideología patriarcal por lo que apostamos a un trabajo sostenido y comprometido desde la perspectiva de género, ya que como plantean estas autoras:
“(…) La perspectiva de género se presenta en la actualidad como una herramienta indispensable de abordaje complejo e integral de las problemáticas y vínculos sociales. Parte de un amplio y denso corpus teórico heredado de las corrientes feministas, el género en tanto categoría relacional nos invita a indagar en los determinantes sociales y culturales que habilitan la producción y reproducción de las desigualdades en una sociedad patriarcal. Se entiende la perspectiva de género como un enfoque que considera lo femenino y lo masculino como construcciones socio-históricas, cuestionando la naturaleza biológica de las mismas. Es la cultura la que asigna características de feminidad o masculinidad y construye “lo femenino” y lo “masculino” más allá de los rasgos anatómicos y fisiológicos de las personas. Las actitudes y comportamientos diferenciados que se espera de las mujeres y los varones forman parte de condicionamientos sociales construidos. Por ello, estos roles adquiridos socialmente van variando de acuerdo a los momentos históricos, y conforman representaciones colectivas, que se jerarquizan de manera desigual, en favor de lo masculino y subordinando el lugar de la mujer” (Vásquez y Lajud, 2016: 73-74).
Nuestro trabajo nos revela que, para ampliar y profundizar este desafío en la escuela, contamos nada más y nada menos, con la significación y valoración de las madres hacia la educación, a la que entienden, con diferentes niveles de explicitación, como herramienta fundamental para superar cualquier situación de “devaluación” o dominación humana. Y eso no es poco…
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