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INTRODUCCION

El sexo es siempre algo politico.

Gayle Rubin, Placer y peligro. Explorando la sexualidad femenina.

Esta etnografia esta motivada por mi inquietud de estudiar las formas de gestion de
la sexualidad, en tanto regulacidon de las experiencias consideradas socioculturalmente
como posibles, aceptables, estigmatizadas o normalizadas. Este andlisis se entronca con mi
trayectoria de investigacion como antropdloga, comprometida con las demandas politicas
del feminismo y la preocupacion por las politicas contempordneas que regulan las
sexualidades. Una primera aproximacién a la sexualidad y a las disputas entre medicina y
el sistema juridico fueron realizadas durante mi tesis de Licenciatura en Antropologl'a1
(Lavigne, 2006). En el afio 2006, terminé la tesis luego de intensos y apasionados afios de
investigacion sobre los discursos y practicas de regulacion biomédica de Ia
intersexualidad. Sefialé entonces la relevancia de esta cuestion desde una perspectiva
antropolégica con el sentido de problematizar la incidencia de los ordenamientos
culturales. Posteriormente, los interrogantes que surgieron sobre los modos
contemporaneos de gestion politica de las sexualidades motorizaron mi aproximacién al
campo pedagédgico. El despliegue de una politica publica que tomaba como eje la
educacién sexual —que venia siendo demandada por diversos movimientos sociosexuales

y de mujeres— fue el punto sobre el cual hacer foco para comenzar esta tesis.

Ese mismo afio, trabajaba como asesora técnica del Ministerio de Educacién de la

Nacién en un programa especialmente formulado para atender a la poblacion juvenil en

! Lavigne, L. (2006) La intersexualidad. Un abordaje de las representaciones socioculturales hegemdnicas.
Tesis de Licenciatura en Antropologia. FFyL—UBA.



las escuelas secundarias del pais cuyo propdsito era lograr la revinculacion de jovenes no
escolarizados con las instituciones educativas mediante actividades culturales vy
recreativas. Junto con el equipo técnico, reflexiondbamos sobre las actividades elaboradas
en el marco del programaz: discutiamos acaloradamente sobre el predominio de
actividades diferenciadas para varones y mujeres que respondian a estereotipos de
género3 y propiciabamos la desnaturalizacidn de estas propuestas incentivando formas de
participaciéon juvenil alternativas que habilitaran otras experiencias identitarias. En este
contexto, identificdbamos la contribucién de las escuelas en la reproduccién de ciertos
discursos y practicas sobre las identidades y relaciones de género juveniles. De modo que,
una de las conclusiones a las que arribamos fue que era necesaria una politica educativa
gue atendiera estas cuestiones sociales que generara profundas reflexiones sobre los
procesos pedagoégicos y produjera miradas criticas y deconstructivas que habilitaran

transformaciones.

Paralelamente, a nivel nacional, tanto en los medios como en los ambitos
parlamentarios y ministeriales, se debatia sobre la necesidad de incorporar la educacién
sexual en las escuelas de modo sistematico y obligatorio. Los puntos de conflicto centrales
gue marcaron el debate giraron en torno al rol del Estado respecto de la sexualidad, los
contenidos especificos que se debian impartir, el momento de inicio de la formacion en
educacion sexual y el reconocimiento de los responsables de trasmitir los contenidos (el

Estado o los padres junto con las escuelas).

El debate en el espacio publico puso en escena que hablar de sexualidad
significaba una disputa cultural profunda acerca de qué decir, cdmo hacerlo, desde qué
perspectivas, a quiénes hablar y donde seria esperable el despliegue de estos discursos.
Mucho mas, cuando la disputa suponia habilitar la incorporacién de la ensefianza de

educacién sexual en el sistema educativo para todas y todos los educandos.

2 Programa denominado: Centros de Actividades Juveniles.

3 . s . .2 . , ~ 7
Un ejemplo clasico de la promocidn de estereotipos de género era la ensefianza de danzas arabes para las
jévenes, mientras se estimulaba el desarrollo de deportes como el futbol para los jovenes.



En ese contexto historico y politico inicié mi formacion doctoral en Antropologia en
la Universidad de Buenos Aires gracias a la obtencion de una beca del CONICET, razén por
la cual en el 2007 renuncié a mi cargo como funcionaria del Ministerio de Educacién de la
Nacién, aun denominado de Ciencia y Tecnologia (MECyT)*. Elaboré, entonces, un
proyecto de investigaciéon que exploraba los modos de abordaje de la sexualidad y el
género en las escuelas, focalizando en el anadlisis de los procesos de demanda,
construccion e implementacion de la educacion sexual en el marco de las politicas

publicas en sexualidad en la Ciudad de Buenos Aires desde una perspectiva de género.

Al momento de formular y presentar el proyecto no tenia certezas de como
acontecerian las definiciones parlamentarias en torno a esta tematica. En octubre de
2006, unos pocos meses después de la elaboracién de aquel proyecto de investigacién, se
definia una politica publica educativa de orden nacional a partir de la sancién de la ley N2
26.150/06 que cred el Programa Nacional de Educacién Sexual Integral y, en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, se sancionaba la Ley de Educacion Sexual Integral (ley N2
2110/06). Se establecia, asi, la educacion sexual integral’ (ESI)® para toda la poblacion
escolarizada en los establecimientos educativos, en todos los niveles, y modalidades del
sistema publico de gestién estatal y privada y en las carreras de formacion docente. En las
paginas siguientes, veremos que el consenso expresado en los marcos normativos, como

toda definicidn politica, estuvo plagado de demandas, disputas y negociaciones.

Desde entonces, redefini los interrogantes del proyecto original para focalizar las
dinamicas desplegadas en torno a esos marcos normativos y sus consecuencias en las
instituciones y las formas de recepcién y significacion de parte de los actores del campo

educativo. Reelaboré las preguntas que orientaron el trabajo con el propdsito de realizar

* En diciembre de 2007, por iniciativa de la presidenta Cristina Fernandez de Kirchner, la denominacién del
Ministerio de Educacién de la Nacion fue modificada al crear dos carteras diferenciadas: Ministerio de
Educacion, a cargo del Lic. Juan Carlos Tedesco (2007-2009), y Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacion
Productiva, cuyo ministro designado fue el Dr. Lino Barafiao (desde 2007 hasta la actualidad).

5 .. , . . . , . .
Utilizaré comillas para referencias textuales y bastardilla para términos nativos.

6 . . . . . . . , ope .
Como fuera habitualmente referida en documentos oficiales e institucionales, de aqui en adelante utilizaré
la sigla ESI para referirme a la educacidon sexual integral, como categoria propia de la politica estudiada.


http://es.wikipedia.org/wiki/Juan_Carlos_Tedesco
http://es.wikipedia.org/wiki/Ministerio_de_Ciencia,_Tecnolog%C3%ADa_e_Innovaci%C3%B3n_Productiva
http://es.wikipedia.org/wiki/Ministerio_de_Ciencia,_Tecnolog%C3%ADa_e_Innovaci%C3%B3n_Productiva
http://es.wikipedia.org/wiki/Lino_Bara%C3%B1ao

una contribucidon antropoldgica al conocimiento de los procesos de construccion de
politicas publicas en sexualidad. El objetivo era analizar, especificamente, la construcciéon
e implementacion de la educacion sexual integral en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
con las particularidades que adquiria este proceso a nivel local: es decir, explorar qué
hacian los actores del campo educativo, cdmo se apropiaban, disputaban o resignificaban

los sentidos sobre la educacidn sexual.

Definicidn del problema de investigacion

La politica de educacion sexual integral forma parte de un conjunto de politicas
publicas en sexualidad destinadas a su regulacion, o dicho de otro modo, al gobierno de los
cuerpos (Foucault, 2002). Entender las politicas publicas de educacidon sexual como
intervenciones que gestionan diferentes aspectos y dimensiones de las sexualidades implica

necesariamente considerar la intervencién del Estado en la vida cotidiana de los sujetos.

Esta tesis parte de considerar la dimensidn politica de la sexualidad. La antropdloga
feminista Gayle Rubin mostré que “el sexo es siempre algo politico” (1989: 114). El
interrogante que se habilita es qué sentidos, alcances y posibilidades se producen en el
escenario actual donde la sexualidad puede ser entendida como un “campo de batalla y
un ambito legitimo para la accién politica” (Altman, 2006: 248). Desde hace varias
décadas, la sexualidad ha sido caracterizada como un dmbito clave para el cambio social
(Correa y Parker, 2008) y se ha configurado en tanto campo de disputa politica en
distintos discursos institucionales como el religioso, el juridico y el médico, que pugnan
por instalar representaciones y definir modos de intervencién y de regulaciéon de las

politicas publicas sobre sexualidad.

A su vez, las reiteradas demandas en favor de los derechos sexuales y de género
por parte de diversos movimientos sociales conformaron la base para los logros a nivel
internacional (Correa y Parker, 2008), instalando primero los debates y luego propiciando

consensos para confeccionar politicas publicas en torno a estas cuestiones. En nuestro

7



pais, durante los ultimos afios, un conjunto de politicas se hicieron eco de este proceso y se

definieron politicas especificas de sexualidad’.

Movimientos de mujeres, activistas feministas y tedricos/as del campo de la
disidencia sexual han reiterado sus demandas de incorporacién de una perspectiva de
género en la formulacidn de las politicas. Asi, el movimiento LGBTTI (Lesbianas, Gays,
Bisexuales, Travestis, Transexuales, Intersex) demandd la necesidad imperiosa de
reivindicar y  visibilizar las  diversidades sexuales 'y acabar con |la
homo/lesbo/bi/inter/trans/fobia y todas las formas de discriminacion. Todas estas
demandas, interpelaciones y planteos sostenidos, contribuyeron con ideas fundamentales
al respecto: la perspectiva de género, la deconstruccion del determinismo bioldgico, el
cuestionamiento a la normativizacién de los procesos de socializacién que construyen
identidades y a los comportamientos estereotipados de la sexualidad, de lo femenino y lo

masculino.

Fueron los movimientos sociales y sociosexuales, de mujeres y feminismos quienes
impulsaron el enfoque de la sexualidad desde la perspectiva de los derechos humanos y
demandaron derechos sexuales, reproductivos y de género, que son hoy el sustrato para
el abordaje de los contenidos visibles en la elaboracién de ciertas politicas publicas que
atienden estas cuestiones. Al respecto, Dennis Altman (2006), activista australiano plantea
gue a partir del surgimiento del VIH-Sida se desplegd un escenario en el que fue posible y
necesario tratar publicamente temas que, hasta ese momento, habian sido silenciados e
invisibilizados como la diversidad sexual, las identidades de género y las desigualdades.

Este contexto transnacional, sin dudas, fue permeando el campo de las politicas de género

7 Ley 418/00 de Salud Reproductiva y Procreacion Responsable; Ley 25.673/02 que crea el Programa
Nacional de Salud Sexual y Procreacion Responsable; Ley 26.130/06 que formula el Régimen para las
intervenciones de contracepcién quirdrgica; Ley 26.150/06 que crea el Programa Nacional de Educacion
Sexual Integral; Ley 2.110/06 de Educacién Sexual Integral de la CABA; Ley de Proteccién Integral de los
Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes -2006-, Ley 25.929/07 de Derechos de Padres e Hijos durante el
proceso de nacimiento; Ley 26.364/08 de Prevencion y Sancidn de la Trata de Personas y Asistencia a las
Victimas; Ley 26.485/09 de Proteccidn Integral para Prevenir, Sancionar y Erradicar la Violencia contra las
Mujeres en los ambitos en que desarrollen sus relaciones interpersonales; Ley 26.743/12 de |dentidad de
Género; Ley 26.618/10 de Matrimonio Civil, conocida como matrimonio igualitario.



y sexualidad en nuestro pais orientando las politicas de salud y educacién en

determinadas direcciones (del Rio Fortuna y Lavigne, 2010).

La conceptualizacion de los procesos mutuamente interdependientes de
visibilidad/invisibilidad que retomé para el estudio del abordaje biomédico de Ia
intersexualidad (Lavigne, 2009) fue util para problematizar el campo de la pedagogia de la
sexualidad. Esta conceptualizacion reconoce el lugar central que, en las luchas simbdlicas
por la percepcién del mundo social, tienen las representaciones, tanto individuales como
colectivas, a través de las cuales ciertas realidades son consideradas vdlidas y visibles y
posibilitan las transformaciones de las categorias de percepcién y apreciacién del mundo
social (Bourdieu, 2005). Estos procesos socioculturales que silencian u omiten ciertos
grupos o cuestiones sociales, conllevan relaciones de dominacién y subordinaciéon y luchas

politicas por transformar los modos de percibir, apreciar, clasificar e intervenir.

Asi, sostenemos pues, que la educacion sexual implica demandas, conflictos y
negociaciones permanentes que han involucrado, histéricamente, diferentes perspectivas,
instituciones y politicas por configurar los contenidos, las estrategias y abordajes legitimos
en un momento y lugar determinados. De modo que en este proceso de construccién
social de la educacidn sexual se constituyd una practica social que articulaba y enfrentaba
diferentes discursos sociales como el cientifico, el pedagégico y el juridico (Darré Otero,
2008). Pero, fundamentalmente, signific6 un espacio en disputa entre la institucién

médica y la Iglesia (Darré Otero, 2008).

Para comprender los sentidos del dispositivo de gestidén de la sexualidad mediante
la educacion sexual integral en las escuelas es imprescindible conocer el proceso de
construccion social, ciertos acontecimientos histéricos y conceptualizaciones teéricas que

instalaron la necesidad de una reflexién acerca de las pedagogias de la sexualidad.

En la década de 1970, Michel Foucault teorizd acerca del proceso de conformacién
del dispositivo de la sexualidad entendido como una historia del biopoder. La sexualidad

se convirtio en el dispositivo central del ejercicio del poder, a partir del surgimiento de la



anatomo-politica del cuerpo y la regulacion de la poblacion mediante la biopolitica
(Foucault, 2002). Estas disciplinas constituyen tecnologias —anatémicas y biolégicas— de
poder que buscan lograr la sujecién de los cuerpos y el control de la poblacién. Desde
entonces, una serie de instituciones —la medicina, la psiquiatria, la religidon y el aparato
juridico— administran, regulan y producen ciertas identidades. Esta biopolitica impone
una serie de regulaciones mediante técnicas y métodos de medicion y control de las
poblaciones en cuanto a su tamano, su crecimiento, sus movimientos, la mortalidad y
morbilidad, cuyos métodos son difundidos por organismos internacionales, estatales e
instituciones médicas y religiosas (Petchesky, 2009:19). La sexualidad es regulada en la
sociedad (Foucault, 2002) a través de normas, preceptos y pautas morales, prohibiciones
religiosas y culturales, politicas legales, cientificas, de higiene y de salud, restricciones y

estimulos gubernamentales para las practicas de la vida cotidiana (Altman, 2006).

En nuestro pais, con la consolidacién del Estado nacional en la década de 1880,
fueron creadas una serie de instituciones para regular las conductas y los cuerpos y, como
consecuencia, fijar los sentidos en torno al sexo, el género y la identidad (Ben, 2000). Las
instituciones educativas fueron parte de este conglomerado de disciplinas. El discurso
higienista fue el protagonista de la transformacién de la administracién del Estado en
cuanto a lo que refiere a las legislaciones v las instituciones médicas (Salessi, 2000)%. Este
discurso fue rector de las formas de gestion de las poblaciones que estuvieron signadas
por un mayor control de los sectores de la poblacidn considerados peligrosos. A tales
efectos, diferentes instituciones estatales cumplieron un rol de vigilancia y control de las
formas de reproduccién social —la familia, la sexualidad, la reproduccién y el
matrimonio— (Halperin, 2000; Nari, 2004). Como resultado, se va forjando una identidad

nacional moderna en la que se cristaliza, por un lado, un orden de género binario y rigidas

® Desde fines de 1800, el higienismo constituyd una ideologia central para la politica de diferentes gobiernos
de nuestro pais ligada a la necesidad de generar una respuesta estatal a las demandas de la poblacién de
medidas que permitieran evitar enfermedades y epidemias. El higienismo se convertiria asi en una “forma
clave de control disfrazado de modernizacidon” (Salessi, 2000). La produccién simbdlica de corte higienista
tiene como idea central un “interior patridtico y racialmente puro amenazada por el enemigo invisible de las
epidemias” (2000: 29). Para ampliar sobre el desarrollo de la politica higiénica en nuestro pais sugiero
referirse a Salessi (2000).
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representaciones acerca de lo femenino y lo masculino (Ben, 2000)° y, por otro, el caracter
obligatorio de la heterosexualidad (Rich, 1999). En este sentido, los discursos™®
hegemodnicos sobre el cuerpo compelen a los sujetos a identificarse exclusivamente con
uno de los dos sexos y con sus correspondientes géneros, como forma de disciplinamiento

y regulacién propia del dispositivo de la sexualidad (Foucault, 2002)*".

En muy diversos ambitos, la pedagogia es uno de los modos en que se despliegan
estos procesos normalizadores de la sexualidad de la poblacién: las familias, los medios de
comunicacion, las escuelas, entre otros. Esto significa que la sexualidad es gestionada y
regulada por diversas agencias y organismos tanto privados como estatales. Una de las
instituciones centrales a través de las cuales se ejerce la regulacion de la sexualidad es la

escuela.

La escuela es un espacio privilegiado para explorar los modos en que se produce
esta experiencia de regulacién de la sexualidad que, en tanto construccion histérica
(Foucault 2002; Weeks, 1998), es el resultado de permanentes iniciativas, luchas y
negociaciones de sus significados (Weeks, 1998). En este punto considero necesario
retomar el anadlisis de la antropdloga mexicana Elsie Rockwell (1995) que postula la
simultaneidad de los procesos de reproduccién de las relaciones sociales de poder, de
resistencia y de lucha, y de apropiacién de la cultura que suceden en la experiencia

escolar, para abordar sus relaciones y practicas configuradas histéricamente por las

I dispositivo de la sexualidad construye una definicion de los modelos de varén y de mujer, delimita de
modo normativo lo masculino y lo femenino, operacidén que participa de la constitucién de las identidades y
subjetividades. Uno de los aspectos fundamentales de la identidad corporal es otorgado por la
determinacién de la pertenencia a los géneros: femenino y masculino, como categorias binarias opuestas.
Este dimorfismo sexual implica un principio de inteligibilidad cultural (Butler, 2002).

1% pensamos los discursos como practicas que forman los objetos de los que hablan (Foucault, 1970).

" Una matriz de inteligibilidad cultural es desplegada para fabricar sujetos sexuados, generizados y

deseantes (Butler, 2002) coronados por la heterosexualidad, en torno a la cual se fijan determinados
sentidos y posibilidades de la sexualidad. Segun Butler, existen ciertas leyes culturales e histdricas que
regulan la sexualidad y hacen inteligibles identidades coherentes, continuas, estables. Sin embargo, existen
cuerpos que no se atienen a estas reglas clasificatorias e interpelan las definiciones hegemanicas: las
personas intersex (Lavigne, 2009) constituyen un caso paradigmatico. Aquella matriz reguladora produce la
normalizacién de lo desviado. Para profundizar sobre los procesos de regulacion biomédica normalizadora
de la intersexualidad sugiero ver Cabral, M. (2009). Interdicciones. Escrituras de la intersexualidad en
castellano. Cérdoba: Mulabi.
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politicas y la normativa estatal. Si los procesos pedagdgicos implican formas de
administracién y gestion del saber, el campo educativo es un ambito central para el analisis
de las formas de regulacion que se inscriben sobre los cuerpos y construyen identidades
sexo-genéricas. Para indagar acerca de la construccion de los saberes pedagdgicos, se ha
desarrollado el concepto de curriculum escolar (Tadeu Da Silva, 1995). Este concepto
permite dar cuenta de las formas de produccion de sujetos con identidades sociales

determinadas (etnia, clase, raza y género).

La sexualidad constituye un objetivo central desde la creacién misma del sistema
educativo con respecto a las formas de inscribir las politicas sexuales que conformaron
histéricamente la pedagogia del Estado nacional (Elizalde, Felitti y Queirolo, 2009; Faur,
2007; Felitti, 2012; Garcia Suarez et al., 2004; Morgade y Alonso et al., 2008; Morgade et
al., 2011; Tarzibachi, 2006; Wainerman, 2007; Weiss, 2006). De modo que, considero
relevante continuar el anadlisis, tanto a partir de los enfoques que sostienen que “las
escuelas siempre educaron en sexualidad” como de aquellos que consideran que el
dispositivo pedagégico12 escolar de modo intrinseco y constitutivo implica la regulacion de
las sexualidades y las identidades sexo-genéricas (Foucault, 2002; Morgade y Alonso,

2008).

Si bien ni el tema de discusién ni su practica en las escuelas eran nuevos, la politica
de educacion sexual integral habilitd una manera especifica de gestionar la sexualidad de
la poblacién escolar. El abordaje de la educacidén en sexualidad ha sido trabajado a partir
de diversas perspectivas y estrategias antes de la creacién de las normativas que regulan
su incorporacién curricular de modo sistematico y obligatorio. Diversos estudios dan

cuenta de ciertos programas, instituciones y abordajes diversos a través de los cuales

12 . ey s . N . . . .z .2 .z
El dispositivo pedagdgico refiere al mecanismo social de interaccién, produccidn, reproduccién y

transformacion de la cultura (Bernstein, 1996).
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nifias/os™ y jévenes venian siendo educados en sexualidad mas alla de la configuracion de

la ESI (Felitti, 2009; Jones, 2009; Morgade y Alonso et al., 2008; Morgade et al., 2011).

La historiadora Karina Felitti (2009) analizé los modos en que el Estado nacional y
otras organizaciones politicas y civiles desarrollaron programas y experiencias de
educacion sexual. Destacé que, antes de la década de 1980, el Estado no desarrolld
politicas de educacidn sexual con programas especificos (si bien, hay que considerar que
en 1974 se prohibe explicitamente todas las actividades relacionadas con la tematica de
planificacion familiar)*. Fue con el advenimiento de la democracia en 1983 cuando se
producen transformaciones y reformas en el campo de la salud y la educacién en el
sentido que el Estado asume la funcién directiva y recupera las experiencias acumuladas
en el ambito privado (Felitti, 2009). Si indagamos quiénes fueron los actores o
instituciones que, al momento de la sancién de las leyes ESI, formaron parte de estas
propuestas de abordaje de la sexualidad en las escuelas, encontramos que existieron
estrategias que provenian del sector publico y privado y que enfatizaban la participacion
de expertos o especialistas provenientes del saber biomédico (Felitti, 2009; Elizalde, Felitti

y Queirolo, 2009; Morgade y Alonso, 2008).

A partir de la implementacién de la ESI en las escuelas medias de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (CABA) se desencadenaron diferentes disputas en torno a un
conocimiento que hasta entonces era abordado prioritariamente por el area de la salud.

La normativa vigente reformulaba las incumbencias, responsabilizando a la cartera de

B En esta tesis he optado por destacar las marcas genéricas del lenguaje escrito en la que utilizo la
aclaracion gramatical del femenino y masculino. Aun a sabiendas de que esta estrategia linglistica no
transforma en si misma las desigualdades ni las formas de subordinacion propias de las relaciones sociales,
ni tampoco desestabiliza el sexismo en el lenguaje al ocultar otras diversidades de los géneros, sexualidades
y cuerpos. No obstante, al menos produce cierta interpelacion —aunque sea propiciando la incomodidad o el
destacado—, para promover la visibilizacion y la inclusidn. Se trata de una estrategia provisoria, susceptible
de ser intercambiada por otras acepciones formuladas desde los activismos que promueven las “politicas de
la lengua” con el propdsito de disputar e incidir en las relaciones de poder sexista que se expresan a través
del lenguaje. Estas podrian ser: la @, la X o el * segun el destacado de una coexistencia de lo
femenino/masculino en la corporeidad, una incégnita sobre su definicidn y la inestabilidad de los cuerpos y
los géneros.

" la prohibicién se hace efectiva mediante los Decretos N2 659/74 y N2 3.938/77, que prohibian las
actividades relativas al control de la natalidad.
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Educacion de su implementacién, mas alla de las posibles articulaciones con otros
sectores. La convocatoria de docentes como actores sociales fundamentales de la ESI

postuld un nuevo interlocutor visible y legitimado.

Este desplazamiento de responsabilidades hacia el sector docente generd, por un
lado, demandas de capacitacién e informacion especifica pero, por otro lado, también
provocéd malestar —como reveld el trabajo de campo— por sentir el peso de la
responsabilidad de tener que ensefiar contenidos de fuerte debate social que implicaban
posicionamientos personales, ideoldgicos y politicos. Este aspecto inauguré debates entre
las/los docentes, en cada ambito relevado, acerca de los sentidos de la educacion sexual y,
especialmente, sobre la pretension de objetividad de los contenidos en la materia: es

decir, el caracter “cientifico” frente a las “opiniones personales” respecto al tema.

Estas disputas en torno a los sentidos de la politica de la ESI complejizaron el
proceso de implementaciéon de la politica y ofrecieron obstaculos y demoras en la
concrecidon de los consensos necesarios para definir tanto las herramientas como los
lineamientos curriculares nacionales especificosls, los documentos de trabajo y la

capacitacién docente, entre otros recursos que fueron fuente de debate y negociaciones.

A partir de esta situacidn, formulé las siguientes preguntas: écomo se desarrollé el
proceso de construccion de la politica educativa de ESI a nivel local? ¢Cudles fueron las
disputas, resistencias y consensos presentes en aquella construccién? ¢Cuales fueron las
cuestiones sociales argumentadas para promover educacion sexual en el sistema
educativo? ¢Cdmo se propuso su implementacion? ¢Coémo se posicionaron las/los actores
frente a esta politica? ¢Cudles son los discursos y practicas de las/los actores sociales
involucrados para el abordaje de la ESI? En definitiva, ¢cuales son los sentidos que asume

la ESI como politica educativa en la CABA?

> Documento aprobado en 2008, a casi dos afios de sancionada la ley nacional y que funciona como
reglamentacion de la norma. Lineamientos curriculares para la educacion sexual integral. Programa Nacional
de Educacidn Sexual Integral. Ley Nacional N2 26.150. Resolucion CFE N2 43/08, 29 de mayo. Ver capitulo 1.
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Acerca de los objetivos e hipoétesis de la investigacion

La politica publica de ESI delimité prdacticas sociales que establecieron ideas y
nociones consideradas como legitimas (Darré Otero, 2008). Desde ahi, esta tesis doctoral
propone interrogarse acerca de un particular proceso de construccién de una politica que
evidencia la intervencion del Estado en la vida cotidiana de la poblacidn; problematiza la
formulacion de las modalidades de gestion de la sexualidad juvenil a partir de una politica
publica de educacion sexual integral definida por la Ley 2110/06; analiza cdmo fue creado
el modo de intervencién y cuales son las premisas y sentidos que orienta e indaga de qué
modos fue significada por docentes y funcionarios/as estatales que participan de esta

politica publica.

La ESI es una tecnologia de poder entre los diversos dispositivos de regulacion y
control de la poblacién conformada por un conjunto de practicas sociales. Desde esta
perspectiva, cabe analizar en qué sentidos la problematizacién de ciertos aspectos de la
vida cotidiana de los conjuntos sociales (Grimberg, 1995) se expresa en la implementacién

local de la politica analizada.

Esta politica, en tanto gobierno de los cuerpos y la sexualidad juvenil, implica una
forma especifica de dirigir y estructurar el campo de accidn posible de los/as jévenes en
materia sexual (Viveros Vigoya, 2006). La ESI como estrategia biopolitica se ejerce sobre la
poblacion mediante intervenciones concretas del campo educativo: es decir, promueve
procesos normalizadores y procesos de subjetivacion particulares. Asi, tanto el cuerpo como

la sexualidad se transforman en objetos de conocimiento y de intervencién politica.

En la investigacion para la elaboracion de esta tesis abordé etnograficamente el
proceso de construccidn social de la politica publica de educacidon sexual integral en la
CABA. Me centré en el andlisis del despliegue cotidiano de la ESI en instituciones
educativas con el objetivo de dar cuenta de los modos en que se articulan complejos

procesos politicos, sociales, econdmicos y culturales de amplio alcance.
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Esta tesis asume como punto de partida conceptual que las politicas publicas son
uno de los principales resortes con que el Estado moderno asume las funciones de
control, regulacion y normalizacidn de las practicas e identidades sociales. Estas politicas
conforman ciertas maneras de gestionar los modos de intervencién social sobre las
sexualidades. Sostengo que las politicas publicas resultan de los procesos de demanda y
negociacion entre distintos actores en variables correlaciones de fuerza (Grimberg, 1997)
en los que el Estado resulta un referente fundamental (Foucault, 1995) constituyéndose,
mas que en ordenador exclusivo, en un interlocutor obligado (Fassin y Memmi, 2004). En
este sentido, la politica publica de ESI de la Ciudad de Buenos Aires resulta de un largo e
intenso proceso histérico de demandas y negociaciones entre sectores de la sociedad con
diferentes intereses ideoldgicos y politicos. Proceso que implica, necesariamente, una
lucha por los sentidos otorgados al cuerpo, al género, a las sexualidades y a las

identidades sexo-genéricas.

Como objetivos especificos analicé las formas en que las/los funcionarios vy
docentes producen sentidos y practicas de la educacion sexual integral, cémo resisten,

resignifican, negocian, disputan e intercambian desde diversos intereses y perspectivas.

Entonces, fue necesario describir y problematizar tanto los discursos en torno a
las/los jovenes™ como uno de los grupos de la poblacién destinataria de esta politica
publica, como las practicas y propuestas de abordaje e implementacién de la ESI a partir
de las propuestas pedagogicas y de las dinamicas institucionales en una escuela media de

la Ciudad de Buenos Aires.

% Asumo el término jovenes para denominar a la poblacidén escolarizada en el nivel medio. Retomo el
término adolescente/adolescencia exclusivamente cuando resulta necesario citar la terminologia acorde a
las politicas y normativas estatales que la incluyen (dirigidas a jéovenes menores de 18 afios de edad).
Fundamentalmente, me interesa resaltar mi distanciamiento critico con respecto a la tradicion
psicobiologicista de la conceptualizacion de las edades para hacer énfasis en la perspectiva sociohistérica o
culturalista. Existe una vasta discusion desde los estudios sociales sobre la cuestidn, para profundizar en
estos debates en nuestro pais en producciones recientes sugiero ver: Chavez (2005); Elizalde (2006);
Isacovich (2016); Pais Andrade (2016); Péchin (2012).
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Considerando que las politicas de sexualidad estan mediadas por construcciones
hegemodnicas de género instituidas por saberes y, sobre todo, valores que privilegian la
reproduccién y, por tanto, la heteronormatividad propuse como hipdtesis de trabajo que
la centralidad otorgada a la reproduccion diluye la consideracién del cuerpo, presente solo
en funcién de la procreacion, dejando de lado otros aspectos como el placer y las
diversidades sexuales, al mismo tiempo que promueve el sexismo vy |Ia

homo/lesbo/bi/inter/trans/fobia.

Por otro lado, la hegemonia del saber biomédico en el campo de la sexualidad (y
las politicas que la regulan) naturalizan las identificaciones de género basadas en el
binarismo sexual y el ejercicio de la sexualidad heterosexual. Asi, el paradigma biomédico
ha actuado como obstdculo para el establecimiento de politicas relacionadas con la
sexualidad que tengan en cuenta la diversidad en este campo. El enfoque de prevencion
privilegiado para la implementacion de las politicas revela las facetas de control y
regulacién sobre los cuerpos: implica la medicalizacion y la estigmatizacién de ciertos
comportamientos y produce la discriminaciéon de las identificaciones y orientaciones

afectivo-erdticas que escapen a la norma.

Reflexiones metodoldgicas

Para esta investigacion realicé un estudio etnografico sobre como se construyd y se
implementd la llamada educacion sexual integral. Privilegié el estar ahi etnografico para
estudiar y analizar las précticas y los sentidos que los sujetos les otorgan en el marco de la

educacién en sexualidades promovida por la politica de ESI.

El material de analisis surge del trabajo de campo realizado durante el periodo
comprendido entre el afio 2007 y el 2010 en instituciones educativas de formacion
docente y de nivel medio de gestion estatal de la CABA involucradas en el proceso de
implementacién de la ESI. Desarrollé un trabajo de campo especifico en una escuela

publica de gestién estatal de nivel medio, en actividades de capacitacion docente de la
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CABA vy realicé observaciones participantes en diversos encuentros de discusion,
capacitaciéon y divulgacién de la Ley 2110/06 y de la Ley 26.150/06 organizados por
distintas instancias publicas (facultades, sindicato docente y ministerios de Educacion,

tanto nacional como porteiio).

Un punto de partida central fue la exploracién de los sentidos involucrados en la
creacion de esta politica de la sexualidad. El propdsito fue problematizar los distintos
enfoques que la impulsaron y reconocer los condicionamientos involucrados en su
definicidn. Exploré, entonces, cudles habian sido los debates centrales a partir de los

cuales se definid la creacidon de una norma de ESI especifica en la Ciudad de Buenos Aires.

En los debates parlamentarios analicé particularmente la produccién de discursos
referidos a los modos de ejercicio de las sexualidades juveniles, asi como las diversas
experiencias y efectos que suponen. Es decir, la pregunta guia para el analisis de las
argumentaciones en torno a la formulacion de la ley fue: cudles fueron las
representaciones sobre los/as jovenes, en tanto sujetos destinatarios ultimos de esta

politica publica educativa, que se desplegaron en los discursos de las/los funcionarias/os.

Con el trasfondo del periodo de instrumentacidn de la politica de ESI, la estrategia
para encarar el trabajo de campo fue participar de aquellos ambitos que se conformaron
para implementarla. Porque las primeras transformaciones institucionales que se
registraron en funcién de la implementacién de la ESI fue la creacién de nuevas areas y
programas en las instituciones del Estado'’ para promover herramientas ofreciendo
interlocutores claves para el tratamiento de la tematica, la resignificacion de programas®®

y la promocién de la articulaciéon intersectorial’®, entre otras.

v Centralmente, destaco la creacién de los siguientes ambitos: Programa Nacional de Educacion Sexual
Integral, dependiente del Ministerio de Educacién de la Nacién y el Area de Educacién Sexual de la Escuela
de Capacitacion Docente - Centro de Pedagogias de Anticipacidon dependiente del Ministerio de Educacion
de la CABA (CePA). En el afio 2015, la institucion pasé a ser denominada Escuela de Maestros.

18 N t D h Nuest Vid . . e~ o
El Programa oo Perechos Ruestias W& - dependiente del Consejo de los derechos de nifias, nifios y

adolescentes (GCABA) que, desde el afio 2001, venia desarrollando talleres en sexualidad en escuelas
portefias modifica su incumbencia a partir de la Ley 2110/06, dado que el Ministerio de Educacién asume la
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Durante los afios 2007 y 2008, relevé y analicé las disposiciones e intervenciones
para implementar la ensefianza de la ESI. Mi trabajo de campo, entonces, estuvo dirigido a
observar los encuentros intersectoriales entre diversas areas estatales, el proceso de
elaboraciéon de los contenidos curriculares a nivel nacional y la capacitacién docente
ofertada en el escenario local de la Ciudad, por tratarse de ambitos en los que se
despliega la politica y entran en tensién, contradiccién y conflicto los sentidos y practicas
qgue ella promueve. Durante el 2007, realicé observacidén participante en las reuniones
nacionales de discusién para la elaboracién de los lineamientos curriculares para la ESI,
gue tuvieron lugar en el Ministerio de Educacidon de la Nacion. También presencié como
observadora los encuentros interministeriales entre Salud, Educacién y el Consejo de los
Derechos de las Nifas, Nifios y Adolescentes. Alli fue posible captar y describir la
complejidad de la construccidon e implementacion de una politica publica y la disputa
respecto de un area del conocimiento que habia sido hegemonizado por el saber

biomédico y comenzaba a ser asumido por las/los agentes educadores.

Me aproximé a un curso de formaciéon docente apelando a mi propia trayectoria
escolar y encontré a dos de mis maestras de la escuela primaria entre el equipo de
capacitadoras. Y, a partir de las lecturas de la investigacion de Felitti (2009), confirmé que
la experiencia desarrollada en la escuela primaria privada a la que asisti de nifa, habia
sido una de las propuestas pioneras de abordaje sistematico de la educacion sexual. Estas
docentes eran las que habian llevado adelante aquel proyecto y en ese momento
ocupaban cargos como funcionarias y capacitadoras de los ministerios de Educacion de la
CABA vy de la Nacidon y coordinaban la propuesta de ESI de la Escuela de Capacitaciéon
Docente la Ciudad. Asi, mi acceso al campo se vio facilitado por este vinculo previo. El
entusiasmo que manifestd mi maestra, Martha, por saberme investigando este proceso

pensado como un guifio a nuestra trayectoria compartida y su predisposiciéon para

responsabilidad del eje que involucra la sexualidad, en tanto que el Consejo continuaria en la linea de los
derechos.

¥ Encuentros organizados entre el Ministerio de Salud, el Consejo de los Derechos de nifias, nifios y
adolescentes y el Ministerio de Educacion de la CABA.
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permitirme observar la dinamica pedagdgica en el curso fueron factores que allanaron mi

ingreso a distintos ambitos educativos.

En el 2008, me acerqué al espacio de capacitacion docente de la CABA, para
recuperar la trama de las légicas con que actuan y participan capacitadoras/es y docentes
de todos los niveles educativos que son los actores convocados por la politica. Este ambito
se conformd con el objetivo de actualizar la formacién de los docentes en ESI. La
participacién voluntaria de los docentes de esta instancia de formacién evidenciaba su
demanda de recibir capacitacion en sexualidad para poder involucrarse con su ensefianza
en la escuela. Entrevistas exploratorias, registros de clases y materiales pedagdgicos
recopilados fueron utilizados con el objetivo de caracterizar la creacion de este dispositivo

pedagégico.

El objetivo central de las entrevistas exploratorias consistié en identificar una/un
docente para acompafiarla/lo posteriormente en la incorporacién de la ESI en su escuela,
considerando la especificidad de su capacitacion. En una entrevista, una docente me
informd que en su escuela —de CABA de gestidén estatal— desde hacia varios afios se
desarrollaban diversas instancias de abordaje de la educacién sexual: la experiencia de los
talleres del programa Nuestros Derechos, Nuestras Vidas, del Consejo de los Derechos de
Nifas, Nifios y Adolescentes; la articulacion con la salita de salud del barrio para trabajar
sobre sexualidad y prevencién; la participacion del Programa de Retencién escolar de
alumnas embarazadas, madres y de alumnos padres en escuelas medias y técnicas de la
Ciudad de Buenos Aires; la existencia dentro del Proyecto Escuela de un programa
Literatura y Educacién Sexual para cuarto afio. Entonces, escogi esta institucion y la

incorporé a mi abordaje etnografico.

Una vez seleccionada la escuela cumplimenté los tramites correspondientes para
obtener autorizacion de la direccion de la escuela para realizar las diversas instancias de
investigacion. Las actividades de observacién las inicié en octubre del 2008 vy finalicé en

diciembre de 2010.
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Victoria®®, la docente en cuestién, también se transformé en mi interlocutora
central. La acompaié en su practica docente cotidiana y asisti con ella a las reuniones en
un sindicato docente donde acudid para compartir con sus colegas sus opiniones y la
preocupacion por la efectiva incorporacion de la ESI. También, asisti junto con ella a otros
espacios donde se desarrollaban discusiones sobre contenidos de género y sexualidades,

organizados por movimientos GLTTBI y feministas.

De esta manera, pude analizar de qué manera se generé un proyecto de ESI en una
escuela media de gestion estatal de la Ciudad y pude recuperar las relaciones con otras

instituciones estatales y las ldgicas que intervinieron en este proceso de implementacion.

Como se ha propuesto, es preciso situar el trabajo etnografico en el contexto
social, cultural y politico en que se inscribe la escuela estudiada (Rockwell, 2009). Esto
implicod conceptualizar la trama de relaciones sociales mas amplias en las que se enmarca

la experiencia de la institucién escolar.

En la escuela seleccionada, realicé observaciones en diferentes espacios de la
institucion®” a partir de una rutina establecida. La técnica de la observacion participante
fue util para conocer la dinamica general de la institucion, las estrategias de incorporacion
de la ESI y las preocupaciones, dilemas y resistencias de las/los docentes respecto de lo
gue ésta implicaba. A continuacién destaco algunos de los ambitos centralmente

observados:

- Los talleres de sexualidad con referentes del Centro de Salud del barrio me permitieron
conocer y analizar los modos de abordaje de las sexualidades desde un actor estatal

externo de la escuela (que antes de la ley formaba parte de las estrategias educativas de

20 N " . s . ) . . . . . s
Aunque esta investigacion sostiene el resguardo ético de los sujetos de estudio, la docente Victoria solicitd
expresamente ser mencionada con su nombre propio.

21 . .

Jornadas y reuniones de personal y de tutores, talleres de sexualidad con referentes del Centro de Salud
del barrio y con docentes del proyecto de ESI, clases de Literatura, recreos, sala de profesores, capacitacion
en ESI con una responsable externa de la escuela, salidas recreativas, actos escolares, etc.
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las/los jovenes) y poder relevar continuidades o discontinuidades en los procesos de

educacion respecto de la tematica.

- Las clases de Lengua vy Literatura fueron un espacio privilegiado para centrarme en la
dindmica de las conversaciones y las apreciaciones de las/los jévenes y recuperar sus
modos de participacion, porque alli era donde se producian las interacciones e instancias

de abordaje de la ESI con la especificidad elaborada por la docente a cargo.

- Las reuniones de tutores se convirtieron en un dmbito significativo para conocer las
situaciones consideradas problematicas y sus respuestas y enfoques debatidos y

consensuados.

- La capacitacion en educacidon sexual con una responsable externa de la escuela
perteneciente a la Escuela Capacitacion Docente (CePA) me permitid visualizar las
discusiones iniciales para la confeccién de un proyecto institucional para el abordaje de la

ESI, avalado por la Direccidn y con la participacion de las/los docentes interesadas/os.

- Los talleres del proyecto de ESI de la escuela me habilitaron el despliegue performativo:

el conocimiento de las practicas docentes y la pedagogia implementada.

Una de las particularidades de la escuela seleccionada era las experiencias previas
en el abordaje de la sexualidad. Estas experiencias, programas, iniciativas y proyectos que
convivian y se superponian en la escuela, promovian articulaciones complejas desde sus
légicas particulares. De modo que inicié otra linea de exploracidn: el andlisis de las
estrategias de articulacion con los programas, talleres y proyectos educativos llevados a
cabo por la escuela, como los talleres desarrollados por referentes del Centro de Salud y

Accion Comunitaria (CeSAC) del barrio.

Otros ambitos de observacidn participante de la escena local fueron los seminarios
y encuentros organizados por el Ministerio de Educacién de la Nacién y de la CABA, y los
debates en torno a las leyes de educacién sexual integral, tanto en la Legislatura del

Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (GCBA) como aquellos promovidos por
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los sindicatos docentes o por facultades de universidades nacionales, donde se procurd
explicitar el objetivo y las diferentes posturas respecto de esta politica de los diversos
actores de la comunidad educativa. Estas instancias, también fueron relevantes para la
investigacion porque me permitieron dimensionar el despliegue de la politica publica en
espacios que exceden a la escuela media. Para profundizar estas observaciones también
realicé entrevistas a referentes de los ministerios de Educacion del GCBA y de la Nacidn, a
capacitadoras/es, docentes de diferentes niveles educativos y alumnas/os de la escuela
media y otros actores de la comunidad escolar, encontrando una reiterada mencion al

desafio que implica el abordaje de la sexualidad.

El trabajo de campo combind diversas estrategias y utilicé las siguientes técnicas
combinadas: observacién con participacion®’, entrevistas abiertas y en profundidad y

registros documentales.

Las entrevistas permitieron registrar los discursos, representaciones y practicas
sociales —contrastadas con las observaciones realizadas— y los sentidos otorgados por
los sujetos a las dimensiones de la educacion en sexualidades. De esa manera, profundicé
en sus representaciones subjetivas y sus experiencias en torno a las sexualidades en las
tramas institucionales de las que participaban. Las entrevistas fueron grabadas con previo
consentimiento de los entrevistados y posteriormente desgrabadas. Respecto del
resguardo ético de las/los sujetos de estudio cabe precisar que fueron protegidas

mediante la debida confidencialidad: modificacion de nombres y eliminacién de

*? Este método de observacién queda definido por "dos actividades principales: observar sistematica y
controladamente todo aquello que acontece en torno del investigador, se tome parte o no de las actividades
en cualquier grado que sea, y participar, tomando parte en actividades que realizan los miembros de la
poblacion en estudio o una parte de ella. Por un lado, hablamos de ‘participar’ en el sentido de
desempefiarse como lo hacen los habitantes locales, de aprender a realizar ciertas actividades y a
comportarse como uno mas, aungue esto suene un poco ideal. La participacion pone el énfasis en el papel
de la experiencia vivida y elaborada por el investigador acerca de las situaciones en las que le ha tocado
intervenir; desde este angulo parece que estuviera adentro de la sociedad estudiada. En el polo contrario, la
observacidn parece ubicarlo fuera de la sociedad, pues su principal objetivo es obtener una descripcion
externa y un registro detallado de cudnto ve y escucha. Es como si estuviera tomando nota a medida que se
desarrolla una pelicula, sin desempefiar ningln papel en su argumento. Desde el angulo de la observacidn,
el investigador estd alerta permanentemente pues, aunque participe, lo hace con el fin de observar y
registrar los distintos momentos de la vida social”. (Guber, 2004: 109)
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informacién que permita su identificaciéon. A excepcion de los entrevistados con cargos

politicos.

Las fuentes secundarias utilizadas fueron: corpus de normas, versiones
taquigraficas, estudios oficiales, documentacion de las instituciones analizadas, principales
medios de comunicacién nacionales de la prensa escrita (Clarin, Pdgina/12, La Nacidn,

entre otros) y plataformas virtuales como paginas web, blogs y Facebook.

Los datos recogidos fueron retomados en el analisis e integrados al trabajo
conceptual y a la elaboracién del texto etnografico (Rockwell, 2009). Se realizé un
abordaje reflexivo en términos metodoldgicos, tedricos y epistemoldgicos (Bourdieu y
Wacquant, 2005), para analizar el modo particular en que se construye una politica de

educacion sexual integral.

La etnografia del proceso de construccion de la politica de ESI y, especialmente, el
trabajo de campo anclado en una institucion me posibilité comprender qué ocurre en la
microescena escolar, tanto en la dinamica cotidiana como en las relaciones
intergeneracionales, y entender qué piensan y sienten o como experimentan las/los
propios sujetos al respecto. Es decir, la etnografia permitid focalizar en la dimensidn
performativa: la manera en la que actuan las/los docentes y la pedagogia que utilizan en la

practica a partir de la experiencia concreta de implementacién institucional de la ley.

Ademas, este abordaje habilité la recuperacién de lo particular y significativo en
este contexto local en relacién con una escala social mas amplia y el marco conceptual
general. De esta manera, problematicé el rol de las instituciones socioculturales —
especificamente, las educativas—, responsables de los procesos de regulacién y
construccion cotidiana de los cuerpos, géneros y sexualidades de las/los jévenes portefios

escolarizados en el nivel secundario.

Mi interrogante era cdmo se produce esta experiencia pedagogica de “educar la
sexualidad” en tanto conocimiento construido en la escuela (Rockwell, 2009). De modo

gue, esta tesis también describe y analiza “practicas culturales que rara vez dejan huella”
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(Rockwell, 2009: 166). Esto se desprende del hecho de que “al estudiar procesos
pedagdgicos nos encontramos frente a una practica esencialmente oral. Ademas de la
distancia entre discurso y practica, nos topamos con la distancia entre la légica de la
enunciacién escrita y la légica de la enunciacion oral” (Rockwell, 2009: 167). Rastreamos
entonces las huellas de estas prdcticas culturales que conforman la experiencia de

abordaje de la ESI, desde una perspectiva pedagdgica, politica, subjetiva y colectiva.

* %k

Con aportes tedricos de disciplinas y trabajos que centralmente provienen de la
antropologia politica, feminista y de género, y algunas discusiones del campo de la teoria
queer y de la educacién, construi un marco conceptual que permitié mi aproximacién al

campo de las sexualidades, las politicas publicas y la educacién.

He retomado un enfoque tedrico de la construccion social que focaliza en la unidad
tensa de las representaciones sociales: es decir, “la articulacion entre los modos de
percibir, categorizar y significar” y las practicas sociales de los actores, entendiendo que
las representaciones conllevan elementos normativos, valorativos y emocionales, ademas
de su caracter cognitivo (Grimberg, 1997). Las representaciones sociales y los discursos
entran en tension y contradiccion en el marco de los procesos ideolégicos y politicos en
los que se inscriben: en este caso, en la definicion de la politica publica de educacion
sexual integral. De modo que me resultd significativo problematizar el proceso de
construccion social de las demandas, resistencias y disputas politico-discursivas entre los

diversos actores y los procesos de control y normalizacién social (Grimberg, 1997).

Las investigaciones antropoldgicas y otras ciencias sociales han tendido a relegar la
sexualidad vy, especialmente, su componente somatico, estimulando la apropiacién de
estos temas por parte de otras disciplinas. En los multiples procesos de compartimentar
los contenidos y las tematicas, la ciencia médica obtuvo un rol fundamental en la
hegemonizacién de los saberes sobre el sexo y la sexualidad (Conrad, 1982). Esta

hegemonia delimitd injerencias e incumbencias histéricas (Williams, 2009) y construyd
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relaciones de poder-saber que atraviesan las configuraciones politicas actuales. Es
importante precisar que en este campo de disputa social y politico al que me refiero, la
biomedicina se constituyd en el saber y la practica hegemadnica sobre la sexualidad y en
una de las estrategias fundamentales de control de los cuerpos (Foucault, 2002). El
concepto de medicalizacidon refiere a las practicas de control social ejercidas por la
medicina, disciplina que se ha apropiado cada vez de mas dreas de la vida social, que
ingresan en su jurisdiccion como “problemas médicos” (Conrad y Schneider, 1985;
Menéndez, 1996), produciendo consecuencias en los modos de definir, interpretar y
abordar las practicas sociales. La sexualidad definida en términos de patologia se
convierte en objeto de intervencién médica: frente a infecciones de transmisiéon sexual se
hace énfasis en la prevencidn, el diagndstico precoz y la asistencia. Asi, se crean
dispositivos de control que se encargan de identificar y clasificar determinadas practicas
como normales o patoldgicas y, de ese modo, es la propia medicina quien crea los sujetos

de las anormalidades que ella misma cataloga (Freidson, 1978; Foucault, 2002).

Para la elaboracion de esta tesis destaco la concepcién de la sexualidad como

I”

producto de fuerzas histdrico sociales y no como un fendmeno “natural”. Retomé aportes
de autores que problematizan, tedrica y empiricamente, la construccion histérica de la
sexualidad (Foucault, 2002; Nieto, 2003; Weeks, 1998) en la medida en que este enfoque
acentla las practicas sociales que definen reglamentaciones, comportamientos y
experiencias sexuales. Consideré la nocion de la sexualidad como resultado de
permanentes luchas, negociaciones y acciones humanas acerca de sus sentidos y
significados (Weeks, 1998), es decir, como espacio de relaciones de fuerza y de sentido
variables histéricamente (Bourdieu, 1991). También retomé los trabajos de Nieto que

manifiestan cdmo la sexualidad se forja en sociedad y en cultura, exponiendo, a partir del

pensamiento construccionista, su critica a la aproximacién bioldgica (2003).

En esta investigacion, asumo la conceptualizacién de la sexualidad como un campo
abierto, transcultural, que no puede separarse de la clase, el género, la raza, y requiere ser

estudiada dentro de la matriz de las relaciones sociales (Weston, 1998). En la década del
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ochenta, una corriente antropoldgica realizé innumerables aportes tedricos desde la
perspectiva constructivista social y cultural de la sexualidad (Rubin, 1975 y 1989; Vance,
1991; Weston, 1998), revisando los postulados tradicionales basados en los conceptos

estancos de biologia y cultura y su imbricacién bipolar (Nieto, 2003).

Nuevas conceptualizaciones desde las ciencias sociales mostraron que la
sexualidad es mas que reproduccidn y relaciones sexuales y que la sexualidad y el género
son algo complejo y estratificado, a la vez que revelaron la interdependencia entre
sexualidad, sexo y género. Segun Rosalind Petchesky, entender esta interdependencia
implica diferenciar la conducta sexual, la orientaciéon o deseo sexual y la identidad sexual,
que a su vez difieren respecto de “la conducta de género, la orientaciéon de género y la
identidad de género (subjetividad)” (Petchesky, 2009: 14). Estos aportes tedricos

influyeron en los enfoques de la educacion sexual.

La distincidn entre los conceptos de género y sexualidad efectuada por Carol Vance
y Gayle Rubin (1989) ha sido de suma utilidad para mi investigacidn porque permite
conceptualizar estas categorias como “vectores de opresidon” distintos. En la década de
1980 se produce el resurgimiento de la antropologia de la sexualidad (Nieto, 2003; Vance,
1991), vinculado con el acontecimiento de propagacién del VIH-Sida (Nieto, 2003). En
aquella década, Rubin (1989) irrumpid con un aporte significativo en esta area de estudios
al proponer la incorporacién de un eje diferente: “es preciso elaborar una teoria y politica
autonomas especificas de la sexualidad” (1989: 56) de manera complementaria a los
abordajes de las jerarquias basadas en el género®*. Asi, la sexualidad fue propuesta como

modo de andlisis e interpretacidon (Rubin, 1989). A partir de este abordaje varios/as

2 Como explica Marcela Bilinkis (2013): “Cabe aclarar que desde este enfoque no se trata de omitir el
sustrato biologico de la sexualidad; en todo caso, aquel debe ser entendido en términos de una
potencialidad humana que requiere necesariamente de contenidos culturales para poder desenvolverse.
Asi, lejos de suponer una experiencia universal trazada por una fuerza vital, innata, inmutable e idéntica en
todos los individuos y enraizada en la biologia, las investigaciones enmarcadas en el constructivismo
coinciden en afirmar que la sexualidad estd mediada por relaciones sociales, culturales e histéricas
particulares”.

24 , . . .

Cabe destacar que la categoria de género fue una de las contribuciones centrales que ha aportado el
feminismo. Sin embargo, la autora considera que resulta insuficiente en la medida en que las relaciones de
poder en muchas oportunidades se explican mas por la sexualidad que por el género.
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autores/as exploraron la hetero/homosexualidad (Segdwick, 1998; Weeks, 1998; Weston,
2003) cuestionando el concepto de identidad e impulsaron el abordaje de la
homosexualidad como objeto auténomo y llamaron a acabar con la heterosexualidad

opresora (Butler, 2001; Halperin, 2002).

Jeffrey Weeks, el socidlogo e historiador inglés escribe Sexualidad (1998) en los
afios ochenta sosteniendo que durante mucho tiempo se negé la diversidad humana y las
opciones sexuales, se limité la autonomia individual y los placeres de los cuerpos se
convirtieron en un “secreto indecente”. Analiza las transformaciones y el impacto de lo
gue llama “nuevas identidades” —especialmente, en referencia a la homosexualidad—
proponiendo un intenso didlogo entre diversos significados de la sexualidad entendida
como una construccion histdrica. En su formulacion critica el enfoque esencialista del sexo
y sostiene que la diversidad posibilita dimensionar las conductas en un continuum y no en

una jerarquia de valores sexuales como ocurre con las perversiones.

La definicién de la categoria de género® que retomo considera que se trata de un
constructo sociocultural histéricamente determinado, cuya apoyatura biolégica es
ambigua e inestable. Las diferencias percibidas entre los sexos estructuradas en una
oposicion binaria dominan las clasificaciones sociales. Es decir, el género se convierte en

un principio basico de organizacion social y las diferencias de género van estructurando la

% La nocién de género fue retomada en la década de 1970 para interpelar la naturalizacién de la diferencia
sexual. Las teorias feministas buscaron cuestionar y transformar los sistemas histdricos de diferencia sexual
en los que, tanto hombres como mujeres, se encuentran “constituidos y situados socialmente en relaciones
de jerarquia y antagonismo” (Haraway, 1991: 221). Se incorpord esta nocidon para diferenciar las
construcciones socioculturales de la biologia (Lamas, 2003). El objetivo central consistia en reconocer las
caracteristicas “femeninas” adjudicadas a las mujeres, como resultado de los procesos de socializacidn para
tomar distancia de la idea de que se derivan del sexo de modo natural. Asi, se desnaturalizaba la dicotomia
de masculino/femenino, deconstruyendo los atributos culturales y reposicionando la histérica discusion
respecto de la naturaleza y la cultura. Se enfatizé que son las relaciones sociales de poder las que permiten
garantizar y reproducir el esencialismo otorgado a las definiciones en torno al género y particularmente a las
relaciones de subordinacidn existentes entre los géneros, uno de los interrogantes centrales asumidos por el
feminismo. Una analogia corriente que persistia en el marco de estos planteos implicaba la concepcién de
que el sexo es a la naturaleza como el género es a la cultura (Haraway, 1991), situando la discusién en una
de las oposiciones cldsicas de la antropologia: la naturaleza y la cultura. Posteriormente, esta concepcion
serd cuestionada. Estas teorizaciones, provenientes tanto de la antropologia como del feminismo,
manifestaron que aquellas cuestiones consideradas del orden de lo natural son también productos de
construcciones culturales (Lamas, 2003; Rubin, 1986, 1989).

28



percepcion y la organizacion concreta y simbdlica de toda la vida social, estableciéndose
distribuciones de poder que implican el control diferencial de accesos a recursos
materiales y simbdlicos (Scott, 1996). De modo que considero al género como el orden
simbdlico con que cada cultura elabora la diferencia sexual que se construye histérica y
culturalmente en un conjunto de préacticas, ideas y discursos (Lamas, 2003)*°. Por eso, la
categoria de género es fundamental en el marco de la tesis, dado que la sexualidad esta
atravesada por representaciones de género, basadas en las diferencias genitales y las
relaciones sociales de poder involucradas (Scott, 1996). Algunos estudios feministas de los
gue me valgo han sefialado que la sexualidad se construye dentro de lo establecido por el
discurso y el poder, creando jerarquias sexuales (Rubin, 1989) y convenciones
heterosexuales y félicas (Butler, 2001). Particularmente, estos trabajos han destacado la
existencia de relaciones de dominacién y subordinacién entre los géneros (Lamas, 2003,

Scott, 1996)%’.

Las diversas instituciones sociales existentes, como la escuela, la familia, las

instituciones médicas, etc., involucran experiencias sexuales vinculadas a cada género y

% A mediados de siglo XX, esta reformulacién de la cuestion de género implicé el advenimiento de una
nueva perspectiva que sugiere no dar por universales las conductas particulares de una sociedad. Asi se
planted la importancia de considerar los contextos espaciotemporales. Los estudios sobre parentesco fueron
nutridos, especialmente destaco aquellos que problematizaron la existencia de las familias gays —lesbianas
y homosexuales— (Weston, 2003). Se postuld la diferenciacion entre el ambito de lo publico y lo privado,
este Ultimo asociado a lo doméstico (Rabotnikof, 1998), mientras que la consigna “lo personal es politico”
permitié repensar la influencia de las relaciones sociales presentes en la sexualidad (Rapp y Ross, 1981).
Pero, para precisar uno de los aportes centrales, se destaca la separacidn de la sexualidad y la reproduccion.
De esta manera, desde los estudios de género se cuestionaban los estereotipos vinculados a lo femenino y
lo masculino, los roles sociales adjudicados a cada una de las dos identidades y las relaciones de poder que
las constituyen y atraviesan.

" En la década de 1970, el feminismo formuld interrogantes que luego serian retomados por los estudios
antropoldgicos. Fundamentalmente, se destaco la siguiente pregunta: “épor qué la diferencia sexual implica
desigualdad social?” (Lamas, 2003: 13). Asi se dispararon diversos estudios que daban cuenta de la opresidn
de las mujeres. La antropdloga feminista norteamericana Gayle Rubin, planteé en el 1975 el concepto
“sistema sexo/género” para explicar las diferentes experiencias socioculturales de hombres y mujeres,
buscando la manera de comprender cdmo se determina el sexo culturalmente y explicando la subordinacién
como correlato de las relaciones que organizan y producen el género. Por lo tanto, en las investigaciones
antropoldgicas de aquella década, el foco estuvo puesto en la subordinacion de las mujeres, los roles
sexuales y el género. La subordinacidon de las mujeres en diversas culturas manifestaba la preocupacion
central de aquel momento y marcé el desarrollo de numerosos estudios comparativos que contribuyeron a
mostrar la variabilidad cultural.
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distintas representaciones respecto de lo que implica ser vardn y ser mujer (Lamas, 2003).
El dispositivo pedagdgico de género fue conceptualizado por Garcia Sudrez et al. (2004)
como aquellos procedimientos sociales mediante los cuales las/los sujetos aprenden o
transforman los componentes de género. Asi, el dispositivo es un concepto que articula las
nociones de poder y saber y se convierte en un analizador en el campo de los

ordenamientos del género y la sexualidad.

El cuerpo es una de las categorias sociales significativas que surgid de la
experiencia del trabajo de campo. En diversos estudios, el cuerpo ha sido teorizado como
obra cultural, produccién tramada en la red material y simbdlica y atravesada por las
multiples relaciones sociales, politicas y econdmicas (Bourdieu, 1991; Citro et al., 2010;
Morgade y Alonso, 2008; Péchin, 2009). De modo que retomé las conceptualizaciones
gue, en materia de derechos sexuales, me permitian problematizar las intervenciones
sociales que regulan la sexualidad y la corporeidad. Revisé, entonces, la concepcién
hegemodnica de cuerpos sexuados para explorar un enfoque sobre la corporeidad que me
posibilitara un abordaje de la diversidad, la variacién, con categorias tedricas utiles y
desnaturalizadoras de los dualismos que invisibilizan otras experiencias posibles (Grosz,
2000; Lavigne, 2009, 2011b). Los debates tedrico-metodoldgicos en el campo de la
antropologia permiten concebir del cuerpo, segln categorias y sistemas de clasificacion,
como hegemonico (Citro, 2010; Lavigne, 2011b). Para profundizar el analisis de las formas
de construccién, regulacion y resistencia de los cuerpos fue necesario recuperar el modo
en que se construyeron ciertas disposiciones corporales, roles y practicas (Citro et al.,

2010).

Al situar el caracter politico de la problemdtica estudiada me basé en los estudios
de la antropologia politica (Das y Poole, 2004; Wedel et al., 2005; Shore, 2010; Shore y
Wright, 1997) para analizar el gobierno de las poblaciones (Fassin, 2004) y problematizar
la gestion de la sexualidad de la poblacién joven mediante politicas publicas educativas.
Un aporte fundamental fueron los sugerentes trabajos de Shore (2005) que, desde una

perspectiva antropolégica, elabora una aproximacién a las politicas publicas. Estos
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trabajos centraron mi andlisis en las técnicas de gobierno de las poblaciones (Boccara,
2007), especialmente, en lo que refiere a la gestion de la sexualidad juvenil (Viveros

Vigoya, 2006).

Esta tesis recupera los aportes de la antropologia politica permitiendo poner en
perspectiva critica y comprender los modos de funcionamiento de las politicas, en tanto
simbolos, estatutos de legitimidad, tecnologias politicas, formas de gubernamentalidad e
instrumentos de poder (Shore, 2010). Este enfoque antropoldgico de las politicas publicas,
retoma los planteos de Wedel, Feldman, Lathrop (2005) y Shore (2010) e implica revisar
las premisas y sentidos que signan las direcciones de las politicas, las definiciones de los
problemas, las clasificaciones particulares de las poblaciones que son gobernadas y las
legitimaciones de ciertos modos de intervencién politica. De modo que intento dar cuenta
de las trama de actores, practicas y actividades (estrategias, acciones, demandas,
negociaciones) e influencias (construcciones socioculturales, ideoldgicas) que orientan y
definen los modos de gestionar los problemas sobre la sexualidad juvenil para los que se
propone esta solucién —la politica publica de ESI—, postulada como legitima, tal como

proponen Janine Wedel et al. (2005) y Cris Shore (2010).

Los procesos de normalizacion de las practicas y conductas de la poblacién,
gestionadas mediante politica publicas, producen las categorias de sujetos a ser
gobernados. De esta manera, es necesario identificar las maneras en que estos sujetos
confrontan, subvierten, manipulan o internalizan aquellas definiciones (Shore, 2010). Este
analisis implica explorar cuales son las formas de recepcién y los modos de experimentar
las politicas publicas por quienes se ven afectadas por ellas en su vida cotidiana (Shore,

2010).

Los estudios antropoldgicos sobre el Estado vy las poll'ticas28 constituyen un aporte

significativo para precisar los modos de concebir los sistemas de gobierno y regulacién de

% Otros aportes en este campo han sido los estudios etnograficos de Veena Das y Deborah Poole (2004) y su
propuesta de estudiar los “margenes del Estado”. En su introduccidn al texto, estas autoras propusieron
analizar las practicas y politicas en los margenes, en los espacios territoriales y sociales periféricos desde un
abordaje etnografico que posibilita alcanzar aquellas practicas. Han conceptualizado el margen como un
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las poblaciones. Asi, las autoras Cris Shore y Susan Wright (1997) retomaron una
perspectiva foucaultiana para sugerir que las tecnologias politicas, que se despliegan
como instrumentos de poder mediante tacticas y normas, operan sobre los procesos de
sujecion/subjetivacion y constituyen las llamadas técnicas del self. Es decir, tecnologias y
métodos definen normas y practicas que habilitan a los individuos a gobernarse y
administrarse a si mismos. Este proceso caracteriza el modo en que se ejerce el gobierno
moderno que gobierna a distancia infundiendo mecanismos de autogestion vy

autorregulacién de los individuos (Shore, 2010).

La aproximacion antropoldgica a las politicas que destaca su ambigliedad y
polisemia, sus multiples significados (Shore 2010), me permitié mostrar la coexistencia de
diversas practicas y sentidos asignados a la ESI por los actores sociales involucrados. Al
explorar y analizar las dinamicas puestas en juego en las experiencias de su
implementacidon encontramos que hubo ciertas interpretaciones de lo que fue definido

“

como un “plan de accidon” vy, al mismo tiempo, se produjeron sentidos imprevisibles e
inesperados en los cuales estas politicas tomaron “vidas sociales propias” (Shore 2010).
Una manera significativa de entender las politicas es, mas que analizar sus origenes o
causas, focalizar en sus efectos, dado que las politicas tienen agencia mas alld de la
voluntad de quienes las han formulado. Tal como sostuvo Appadurai (1986), las politicas,
como los objetos materiales, tienen “vidas sociales propias”, pudiendo producir
consecuencias que no fueron previstas en sus elaboraciones originarias. Asi, durante los
primeros afios posteriores a la sancién de las normas que dio lugar a la reforma educativa
no existia una sistematicidad para las formas de abordaje de la ESI, de modo que las/los

actores del campo educativo fueron creando modos especificos de intervencién o, incluso,

de omisién (Lavigne 2011).

espacio entre cuerpos, ley y disciplina donde interviene el poder soberano comprendido en su dimension
biopolitica, como dominio sobre la vida. Especificaron también que los estudios antropoldgicos con
frecuencia analizaron las formas de intervenir en todos los niveles y dimensiones de la vida y detallaron el
creciente poder asumido por la medicina como forma de definir lo normal.
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Estructura de la tesis

La tesis estd organizada en cuatro capitulos, conclusiones generales y la bibliografia
utilizada. En cada uno de los capitulos se analizan diferentes aspectos del proceso de
construccion de la politica de educacion sexual integral en la Ciudad Auténoma de Buenos

Aires y cdmo se produjo su particular despliegue.

Capitulo 1. “Esta es una disputa cultural”: el proceso de construccidn politica de
la educacion sexual integral como gestion de la sexualidad juvenil. En este capitulo se
analiza el proceso de construccién politica de la educacion sexual integral como gestién de
la sexualidad juvenil y se examina la formulaciéon normativa de esta politica publica —Ley
2.110/06—, considerando el contexto historico politico, en particular los debates
parlamentarios y las tensiones, negociaciones y consensos en torno a la ley. En cuanto a
su implementacion, se describen las dreas estatales, los dispositivos pedagdgicos y
herramientas confeccionadas en los inicios para instrumentar la ESI. Finalmente, se
focaliza en la poblacién joven destinataria de esta politica en el nivel medio, para
problematizar las concepciones sobre las y los jévenes y sus practicas sexuales concebidas

como “conductas de riesgo” y “situaciones problematicas”.

Capitulo 2. “Como una papa caliente”: de resistencias, disputas y re significaciones
frente a la obligatoriedad de la implementaciéon de la ESI. Se revisan las tensiones que
produjo la ESI en ambitos de formacién docente y en instituciones de nivel medio de Ila
CABA. Se describen las estrategias y los argumentos involucrados en los procesos de
demanda, resistencia y negociacion de las/los actores del campo escolar y los modos en que
la poblacién docente vivencid la responsabilidad de la implementacidn obligatoria de la
ESI. También se destacan los procesos contradictorios, las demoras e indefiniciones
asociadas a los cambios de gestidn politica del gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Se
muestra la existencia de posicionamientos personales dispares en relacién con la
implementacién de la ESI para comprender la complejidad de los procesos de

transformacion en las normativas y su incidencia en las practicas de las/los docentes.
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Capitulo 3. De “locas” y “Kamasutras”: un proyecto de educacidon sexual
integral en una escuela media de gestion estatal. Se describe la gestacion y elaboracion
de la propuesta de abordaje, identificando los objetivos, propuestas y estrategias
desarrolladas, mostrando las dindmicas cotidianas que se produjeron en las escuelas
referidas a la implementacion de la politica de ESI. Se analizan los dispositivos,
procedimientos y herramientas especificas disefiadas para el desarrollo e implementacién
de la ESI para poder identificar un particular modo de intervencion institucional y
comprender los sentidos y las prdcticas pedagogicas desplegadas. Finalmente, se
indagaron algunas experiencias pedagdgicas previas a las leyes ESI y las redefiniciones que
acontecieron a raiz de esta normativa que invistio de responsabilidades al sector docente

y establecio la obligatoriedad de su implementacién.

Capitulo 4. “Trabajo de hormiga” y “ponerse la camisa”: de trayectorias y
procesos de politizacion de una docente. Se presenta a la docente que se transformé en
la principal interlocutora de la investigacién y se explora su compromiso militante y su
posicionamiento politico como agente educadora involucrada con las acciones de
implementacién de la ESI. Comparamos los sentidos y practicas formuladas antes de la
creacién de la ESI y las transformaciones producidas a raiz de la implementacién de dicha
politica en su practica docente y las diputas en torno al saber y la legitimidad para el
abordaje de la sexualidad en el campo escolar. El apartado Saber es mi derecho: una
experiencia de ESI desde Lengua vy Literatura analiza cémo se produjo una experiencia de
implementacion de la ESI en la escuela en el marco de las clases de Victoria, una docente
de la materia, cuyos programas fueron adecuados a los contenidos curriculares y enfoque
de la ESI. Se muestra este dispositivo pedagdgico como una expresidn, entre otras
posibles, de los sentidos que adquirid la ESI para docentes y jovenes en el contexto de una

escuela secundaria portefa.
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CAPITULO 1
‘“Esta es una disputa cultural”: el proceso de construccion politica de la

educacion sexual integral como gestion de la sexualidad juvenil

No cabe hacer una division binaria entre lo que se dice y lo que se calla; habria que intentar
determinar las diferentes maneras de callar, como se distribuyen los que pueden y los que no
pueden hablar, qué tipo de discurso estd autorizado o cudl forma de discrecion es requerida
para los unos y los otros. No hay silencio sino silencios varios y son parte integrante de

estrategias que subtienden y atraviesan los discursos.

Michel Foucault, Historia de la sexualidad. La voluntad de saber.

La educacidn sexual como problema pedagdgico se remonta a fines del siglo XIX y
principios del XX. Actualmente, se lleva a cabo el proceso de su institucionalizacién: es el
Estado que, a partir de la politica publica de educacién sexual integral, garantiza el
derecho de las y los nifios y jovenes a recibir educacion de la sexualidad situando a las

instituciones escolares en un lugar central con relacion a esta tarea.

El propdsito de este capitulo es indagar acerca del proceso de construccion de esta
politica publica de educacién sexual formulada por el Estado destinada al campo
educativo formal de nivel medio en la CABA, a partir de la sancién e implementacion de la
Ley 2.110/06. Entonces, por un lado, sera necesario reconstruir los hitos significativos en
torno al proceso que culmind en la sancidn de la ley (debates, disputas, negociaciones y

consensos) y, por otro lado, identificar las nuevas dreas estatales, dispositivos
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pedagdgicos y herramientas confeccionados para instrumentarla®®. Ademas, es preciso
analizar las concepciones sostenidas acerca de la poblacidn joven destinataria de la ley y

sobre sus practicas concebidas como “conductas de riesgo” o “situaciones problematicas”.

En nuestro pais, existid un intenso debate acerca de la necesidad de implementar
una clara y expresa politica publica en torno a la educacidn sexual. Este intrincado proceso
de construccion de politicas de sexualidad significé la disputa, negociacion y construccidon
de consensos en torno a las definiciones politicas que se fueron elaborando y que
posibilitaron la concrecion de una ley especifica sobre la cuestidon. Hasta entonces, la
gestion de la sexualidad juvenil como asunto del Estado, tuvo distintas definiciones en
diversas normativas. Es complejo elaborar una historia acabada que dé cuenta de esta
genealogia, de modo que reconstruiremos algunos de los hitos significativos que permitan
comprender como esta construccion social resulta de relaciones de fuerza histéricamente

variables entre distintos actores sociales (Grimberg, 1997).

En primer lugar, cabe aclarar que la ley de la Ciudad de Buenos Aires se entronca
con una ley de orden nacional, sancionada durante aquel mismo afio: la Ley Nacional de
Educacién Sexual Integral. Esta sancidn establece un marco normativo® que habilita el
tratamiento de la sexualidad en la escuela, y a su vez, establece la responsabilidad del
Estado de concretarlo. En octubre del 2006, el Senado aprobd la Ley Nacional de
Educacién Sexual Integral N2 26.150°" que estipula la ensefianza obligatoria de educacién

S . . . ... 2
sexual en todas las escuelas publicas y privadas a partir del nivel inicial®’ y crea el

2l proceso de elaboracidn y surgimiento de estos ambitos y dispositivos de la ESI signaron el abordaje
etnografico en la medida en que el trabajo de campo fue desarrollado de modo paralelo a los procesos de
definicién politica desplegados por las instituciones estatales que asumieron la implementacién concreta y
efectiva.

% Conforma también el marco legal de referencia para la educacion sexual, la reforma de la Constitucion de
la Nacion Argentina del afio 1994, que ratifica los derechos inalienables al acceso a informacion cientifica
actualizada, formacién que respete la libertad y dignidad de las personas y servicios de salud de calidad.
Asimismo se consideran los tratados internacionales de derechos humanos incorporados en la Constitucion.

3 Ley N2 26.150. Sancion: 04/10/2006. Promulgacion: Decreto N2 1.489/2006 del 23/10/06. Boletin Oficial:
24/10/2006.

2 El nivel inicial comprende desde los 45 dias hasta los 5 afios de edad. La norma recientemente sancionada
Ne 27.045/14 define la obligatoriedad escolar a partir de los 4 afios y modifica la anterior Ley Nacional de
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Programa Nacional de Educacion Sexual Integral. También establece la adaptacion de
legislacién vigente en las provincias a esta nueva ley: “Las jurisdicciones nacional,
provincial, de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y municipal garantizaran la realizacién
obligatoria, a lo largo del ciclo lectivo, de acciones educativas sistematicas en los
establecimientos escolares, para el cumplimiento del Programa Nacional de Educacién

Sexual Integral” (Art. 5, Ley N2 26.150).

Al momento de la creacién de esta ley nacional, varias provincias> contaban con
normativas que aportaban definiciones sobre la educaciéon en las escuelas —aunque
dispares entre si— (Wainerman et al, 2008): algunas, como la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires (N2 2.110/06) y Chaco (N2 5.811/06) ese mismo afio sancionaron leyes al
respecto y otras, adhirieron a la Ley nacional, como La Rioja (N2 8.431/08), Rio Negro (N2

4.339/08) y Santa Cruz (N2 3.043).

“omo antecedente de la Ley Nacional de Educacién Sexual Integral (ESI)*,
encontramos la Ley Nacional N2 25.673/02* que creé el Programa Nacional de Salud
Sexual y Procreacion Responsable que se proponia garantizar el acceso a la informacién y

consejeria en materia de sexualidad a toda la poblacién, responsabilizando tanto a las

Educacidon N2 26.206/06 que estipula: “La obligatoriedad escolar en todo el pais se extiende desde la edad
de cinco (5) afios hasta la finalizacion del nivel de Educacion Secundaria” (Art. 6).

% Provincia de Neuquén, Mendoza, Rio Negro, Entre Rios, Santa Fe. La provincia de Santa Fe fue pionera en
la formulacion de una normativa explicita con la Ley de Educacién Sexual N2 10.947/1992.

** Entre los antecedentes educativos a nivel nacional, debemos mencionar también el impacto de la Reforma
Educativa de los afios noventa que incluyd la sexualidad entre los contenidos curriculares, aunque de manera
imprecisa “como una temdtica transversal a diferentes disciplinas (Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Humanidades, Formacién Etica y Ciudadania), la ensefianza de las funciones reproductivas vy las etapas del
desarrollo sexual, los medios de planificacion de la reproduccidn, de prevenciéon de enfermedades de
transmisidn sexual y la no discriminacion sexual y de género” (Wainerman et al., 2008: 31).

» Ley Nacional de Salud Sexual y Procreacién Responsable, cuya reglamentacion se realizd por Decreto
Nacional N2 1282/2003, Buenos Aires, 23 de mayo de 2003, fue publicado en el Boletin Oficial el 26 de mayo
de 2003. Nuevamente, fue necesario aclarar que “la ley que por el presente se reglamenta no importa
sustituir a los padres en el asesoramiento y en la educacion sexual de sus hijos menores de edad sino todo lo
contrario, el propdsito es el de orientar y sugerir acompafiando a los progenitores en el ejercicio de la patria
potestad, procurando respetar y crear un ambiente de confianza y empatia en las consultas médicas cuando
ello fuera posible”. De esta manera, se resolvia el dilema de la relacion entre el Estado y las familias en torno
a la educacién sexual, sosteniendo aquel principio liberal de libre eleccién individual para las formas y
proyectos de vida (Wainerman et al., 2008).
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instituciones educativas de gestion publica y privada, como a las carteras de Salud y
Desarrollo Social de implementar la normativa. Si bien, a partir de esta ley, el Estado
asumidé la responsabilidad de garantizar el acceso a la informacion respecto de la
sexualidad y de distribuir gratuitamente anticonceptivos en centros de salud publica del
pais, distintas organizaciones de mujeres®® sefialaron la necesidad de educacion sexual en
el sistema educativo formal para hacer efectivo el programa, a la vez que denunciaron
publicamente su incumplimiento en la practica, exigiendo su inmediata incorporacién con

acciones y programas educativos especificos como politica del Estado.

A través de las definiciones de politicas en sexualidad que organizaron las normas e
intervenciones en el campo de la salud y la educacién®’ y, especialmente a partir del
programa antes mencionado, la educacion sexual se constituyé en un debate significativo,
qgue involucré a interlocutores con distintos intereses y perspectivas no siempre
coincidentes: partidos politicos, organizaciones de la sociedad civil, la Iglesia catdlica,

entre otros.

Entre los antecedentes de la ESI en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA)
encontramos la existencia de dos ordenanzas especificas que promovian la incorporacién
de la educacion sexual en el sistema educativo: una, promulgada en 1984, con el fin de
crear un curso de educacion sexual en el drea de la capacitacién docente; otra,
promulgada en 1993, que establecia “la ensefanza del tema educacién sexual en sus
aspectos bioldgicos, sanitarios y psicosociales en todas las instituciones (...) que aun no lo
hayan contemplado en su curricula”, del nivel primario, secundario y de adultos
dependientes de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. Asi, en la década de 1980,
se desarrollaron cursos especificos destinados a la poblacion docente. A partir de la

década de 1990, el acento estuvo puesto en el reconocimiento de ciertos aspectos de la

% véase el Servicio de Accién Popular en: www.rimaweb.com.ar, distintas discusiones del afio 2005 y la
Asociacion de Especialistas Universitarias en Estudios de la Mujer (Pagina/12, 08/03/2006).

%’ De diversos modos, la educacién sexual en el sistema educativo permeaba incluso las discusiones en los
encuentros con referentes del campo educativo. En el Il Congreso Pedagogico Nacional, desarrollado
durante el gobierno de Raul Alfonsin, la educacidon sexual fue un eje significativo expresado en las
comisiones de trabajo integradas por las agrupaciones de base.

38


http://www.rimaweb.com.ar/

educaciéon sexual vinculada con la “maternidad responsable” y la “prevencion de HIV-
SIDA-VIH"*. Aun considerando la existencia de esta normativa el abordaje de la
sexualidad en el sistema educativo no se llevd delante de modo sistematico, obligatorio
en todos los niveles y, segun afirmaron integrantes de un equipo intersectorial®, “no se

provocaron modificaciones en los disefios curriculares”*.

En el afio 2000, la Legislatura portefia sanciond la Ley N2 418 de Salud
Reproductiva y Procreacion Responsable, que dio un importante respaldo politico al
Programa de Procreacién Responsable“, creado en 1987. Este programa promovia el
“disefio e implementacién de estrategias de comunicacién y educacién dirigidas de
manera particular a las/os adolescentes, dentro y fuera del sistema educativo” (art. 7), de
modo que se identificaba a este conjunto de la poblacidon como especialmente expuesto y
vulnerable (del Rio Fortuna y Lavigne, 2010). También entre los objetivos de la norma, se

definié la necesidad de capacitar agentes de la educacidn para poder informar y asesorar

% BM N2 19480. Concejo Deliberante. Ordenanza N2 46508/ CjD/ 93. Incorporacion de la ensefianza del
tema "educacién sexual en sus aspectos bioldgicos, sanitarios y psicosociales” en instituciones secundarias
de la M.C.B.A. Prevencion del H.I.V. - S.I.D.A. - V.I.H. Buenos Aires, 15/01/1993.

¥ El equipo estaba conformado por referentes del Ministerio de Educacion, de Salud y el Consejo de los
Derechos de Nifios/as y Adolescentes de la CABA, que realizaron sucesivos encuentros durante el 2007 con
el fin de disefiar una politica publica articulada.

0 “Documento elaborado en el marco del trabajo intersectorial a partir de la sancion de la ley 2110 de
educacién sexual. Ministerio de Salud — Ministerio de Educacién — Consejo de los Derechos Nifias, Nifios y
Adolescentes.” En: http://www.buenosaires.edu.ar/areas/educacion/esexual/index.php

** Actualmente, denominado Programa de Salud Sexual y Reproductiva, una experiencia pionera de politica
publica para el sostenimiento del derecho de las personas a decidir sobre sus pautas reproductivas y el
deber del Estado de posibilitar los medios para ejercer ese derecho (del Rio Fortuna y Lavigne, 2010). Las
tensiones que tuvieron lugar durante el debate para la sancion de la Ley N2 418/00 “dan cuenta de la
problematizacion —y los sentidos en disputa— que adquirié por aquel entonces la posibilidad de promover,
en el marco de una politica publica, el ejercicio de una sexualidad (hetero) no reproductiva. Alli se expresaba
el derecho de las personas a decidir sobre sus pautas reproductivas y el deber del Estado de posibilitar los
medios para ejercer ese derecho. Mediante el Programa, desde el afio 1987, se comenzdé a brindar
informacion y asistencia en anticoncepcion desde los hospitales publicos del sistema de salud de la ciudad.
Los “derechos reproductivos y sexuales” quedaron explicitamente reconocidos a nivel local, por primera vez,
en la Constitucién de la Ciudad (1996) como ‘derechos humanos basicos, especialmente a decidir
responsablemente sobre la procreacion, el nimero de hijos y el intervalo entre sus nacimientos™ (art. 37).
(del Rio Fortuna y Lavigne, 2010: 97)
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sobre las cuestiones referidas como objetivos especificos*” (art. 4). Aquel mismo afio, fue
sancionada la Ley N2 474 que cred el Plan de Igualdad Real de Oportunidades y de Trato
entre Mujeres y Varones®, en la que se establecié que las dreas de educacidn, ciencia y
tecnologia deben desarrollar politicas y acciones tendientes a: “incluir la educacién sexual
en base a los principios de igualdad y no discriminacién establecidos en la presente ley en
los planes de ensefianza destinados a adolescentes en el sistema educativo” (art. 13,

inciso d).

En el afo 2002, con el primer proyecto de Iey44 se inicid el debate legislativo sobre
educacién sexual en la CABA. Estos debates enmarcaron la sucesion de proyectos
elaborados y presentados pero que no alcanzaron el consenso necesario. Recién en el

2005, se presentaron nuevos proyectos’. Para entonces el debate se habia instalado en el

*> Entre los objetivos especificos sefialados en el art. 4 destaco los siguientes: a) Prevenir mediante
educacién e informacion los abortos provocados; c) Garantizar la informacion y el acceso a los métodos y
prestaciones de anticoncepcion a las personas que lo requieran para promover su libre eleccion; d)
Promover la participacion de los varones en el cuidado del embarazo, el parto y puerperio, de la salud
reproductiva y la paternidad responsable; e) Otorgar prioridad a la atencién de la salud reproductiva de
las/os adolescentes, en especial a la prevencion del embarazo adolescente y la asistencia de la adolescente
embarazada; j) Difundir la informacidn relacionada con la prevencion de VIH/SIDA y otras enfermedades de
transmision sexual; m) Contribuir a la prevencidn del embarazo no deseado; n) Promover la reflexidn
conjunta entre adolescentes y sus padres sobre la salud reproductiva y procreacion responsable, y la
prevencién de enfermedades de transmision sexual.

i Ley N2 474/00, Plan de Igualdad Real de Oportunidades y de Trato entre Mujeres y Varones. Sancion:
05/08/2000. Promulgacién: De Hecho del 12/09/2000. Publicacién: BOCBA N2 1030 del 19/09/2000.

44 . .y . . . .

El primer proyecto de ley de educacidn sexual en instituciones escolares fue presentado en la Legislatura
de la Ciudad de Buenos Aires en el afilo 2002, por Juliana Marino y se denomind: “Directrices para los
programas de educacion sexual integral” (Expediente 2433-D-02).

* Ana Maria Suppa, del Frente para la Victoria, “con pequefias modificaciones de la propuesta anterior,
remarcaba la incumbencia de la Secretaria de Educacion para establecer los contenidos a dictarse desde
preescolar” (Esquivel, 2011:55).

2. El exmacrista Ricardo Busacca, de Alternativa Federalista “contemplaba la educacion sexual desde el
secundario, como materia optativa y extracurricular” (idem).

3. Alicia Bello, “comprendia a todos los niveles de ensefianza, pero incluia la figura de objecién de conciencia
como derecho para la excepcion” (idem).

4. Roy Cortina, del Partido Socialista, “promovia la creacién de un programa con talleres itinerantes y una
linea 0800 de consultas gratuitas” (idem).

5. Jorge Enriquez de Juntos por Buenos Aires, “a partir de séptimo grado, postulaba talleres optativos para
padres con contenidos fijados por cada comunidad educativa.” (idem).
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ambito publico portefio y nacional. Al afo siguiente, se encontrarian las relaciones de
fuerza que posibilitarian que la Legislatura construyera la herramienta normativa para
definir una expresa politica de ESI pero no sin antes atravesar un diversas de instancias de

debate y negociacién entre legisladores participes y otros actores sociales significativos.

En el contexto de estas discusiones y disputas, diversos estudios de opinién publica
pusieron de manifiesto una significativa demanda social sobre educaciéon sexual para
las/los jovenes. Entre un 90% y un 95% de los consultados en diversas encuestas afirmé la
importancia y la necesidad de llevar a cabo algun tipo de educacidn sexual sistematizada y
el 96% estuvo de acuerdo con que esta educacién sea impartida en la escuela (Franco,
2004; Petracci, 2004; Puceiro, 2005). Otra encuesta realizada obtuvo los siguientes
resultados: el 96.9% de los encuestados considerd que debe implementarse educacién
sexual en la escuela como asignatura especifica o clases especiales distribuidas a lo largo
del afio escolar®. Estas encuestas pueden interpretarse como los indicios de que este
contexto histérico y social se habia tornado propicio para dar el debate y establecer
definiciones politicas acerca de cémo, cuando y dénde incorporar la educacién sexual en

el sistema educativo.

Para entender la disputa entre los actores sociales con diferentes perspectivas e
intereses en torno la definicién de la ESI como politica publica en la Ciudad de Buenos
Aires, identificamos en primer lugar uno de los debates centrales: el que refiere al rol del
Estado respecto a la sexualidad. Funcionarias de organismos publicos alineados con la
gestion politica nacional y legisladores participes (Suppa, Kravetz y Polimeni, 2003),
centraron sus argumentos en el acceso a la informacién como un derecho humano basico:
por lo tanto, el Estado debia intervenir para garantizar el acceso igualitario a la

informacién, de modo contrario estaria actuando por omisién (Rosemberg, 2006;

6. “Posteriormente, Enriquez se sumo al proyecto de Santiago de Estrada, quien reforzé la perspectiva de
una educacion sexual que respetara “los valores morales y religiosos de las familias y que cada institucion
determine qué se le ensefiard a los chicos” (Clarin, 01/07/2005), en intercambio con padres y docentes,
siempre a partir de séptimo grado y con contenidos transversales dentro de las asignaturas ya existentes.”
(idem)

*® Instituto Social y Politico de la Mujer -ISPM- y Fondo de Poblacién de Naciones Unidas —UNFPA—, 2004.
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Tarzibachi, 2005). Otra perspectiva, en cambio, consideraba que esa intervencion
implicaba la intromisién del Estado en la vida privada de las personas. En esta Ultima linea
encontramos a los legisladores mds conservadores vinculados a la Iglesia catélica, quienes
solicitaron explicitamente al Estado que “no sustituya a las familias” en la formacién

sexual, considerando que “le corresponde un papel complementario” (Clarin, 11/02/06).

El debate se organizoé en torno a dos grandes ejes de discusidn: cudles deberian ser
los contenidos, los momentos y los niveles de la escolaridad adecuados para iniciar la
educacion sexual y quiénes serian los responsables principales de especificar los
contenidos. Una tematica central para discutir la injerencia del Estado en el drea referida a

la educacidén sexual.

En este contexto se elaboraron, disefaron y presentaron diversos proyectos de ley
en la Legislatura de la Ciudad de Buenos Aires. Al momento de los debates legislativos
para definir la ley portefia se habian presentado once proyectos47, que fueron fusionados
para producir un “despacho consensuado” (Torres, 2009). Una de las polaridades
fundamentales se dio entre dos proyectos de ley: el proyecto denominado “Directrices de

|n48

Educacidon Sexual Integral”™, elaborado por los legisladores kirchneristas Ana Maria

Suppa, Diego Kravetz y la radical macrista Maria Florencia Polimeni que se oponia al

i Expediente 0095-D-2005 de ley del Diputado Busacca, referido a la Ley de Educacion Sexual y agregados:
Expediente 0500-D-2005 de ley de los diputados/das Suppa, Polimeni, Kravetz, referido a la Ley de
Directrices de Educacion Sexual Integral Aplicables Durante la Ensefianza Obligatoria en el Ambito de la
Secretaria de Educacion de la Ciudad; expte. 0963-D-2005 de ley, de la diputada Bello, referido a la Ley de
Educacion Sexual y Reproductiva Responsable en Establecimientos Educacionales de la Ciudad; expte.1427-
D-2005 de ley de los diputados/das de Giovanni, Giorno, Pérez y Ameijeiras, referido a la Creacién del
Programa de Educacion para el Cuidado y el Respeto del Cuerpo, a implementarse en la ensefanza
obligatoria de la Ciudad; expte. 1440-D-2005, ley del diputado Lynch, referido a la Creacion del Programa de
Talleres de Educacion Sexual para Padres, Tutores de Nifios, Nifias y Adolescentes; expte. 1715-D-2005, de
Ley de los diputados de Estrada y Enriquez, referido a Lineamientos Generales de Educacion Sexual en
Establecimientos Educativos de la Ciudad; expte. 2493-D-2005, de Ley del diputado Herrera ravo, referido a
la Ley de Educacion Sexual de la Ciudad; expte. 0650-D-2006, de Ley de los diputados/das Parada y Velasco,
referido a la Incorporacién de Educacidn Sexual en Programas de Estudio de Escuelas de la Ciudad; expte.
1444-D-2006, de ley, de los diputados/das Oliveto y Romagnoli, referido a la "Ley de Educacion Sexual de la
Ciudad"; Expte. 1975-D-2006, de Ley, del Diputado Melillo, referido a la Ley de Educacién Sexual de la
Ciudad; y, del expte. 2063-D-06, de Ley de los Diputados Olivera, Cantero, Centanaro, De Anchorena, Smith y
Velasco, referido a la Ley de Educacién de la Ciudad, los articulos 1192, 122 y 139, Capitulo Tercero
“Educacion Integral”, relativos a la educacion sexual.

8 Proyecto N2 2081/03, presentado en la Comisidn de Educacion de la Legislatura de la CABA.
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proyecto® formulado por los macristas Santiago De Estrada, Jorge Enriquez y Juan Carlos
Lynch, alineados con la postura de la Iglesia catélica. Ambos proyectos fueron discutidos
en la Legislatura portefia en diciembre de 2004 pero ninguno obtuvo el consenso
necesario. Sus diferencias sustanciales se hallaban en los momentos designados para
iniciar la educacidon sexual: para el primer proyecto, la iniciacion debia fijarse desde
preescolar y, para el otro, a partir de séptimo grado. Un argumento sostenido por estos
sectores conservadores, explicitamente vinculados a la Iglesia catdlica, es el de considerar
que si se promueve y difunde informacién sobre sexualidad y desarrollo humano, se los
incita a la actividad sexual temprana o a “conductas desviadas” (Clarin, 11/02/06). Otro
aspecto de disidencia entre ambos proyectos era quién seria el principal responsable de
determinar los contenidos: el Estado o las familias. Estas diferencias resultan significativas
porque manifiestan las posturas contrapuestas que signaron los debates hasta la sancién

de la ley.

En el 2005, la legisladora Ana Maria Suppa volvid a persistir con su iniciativa
truncada en 2004 pero, esta vez, para lograr consenso flexibilizé su propuesta realizando
concesiones significativas. Este cambio de estrategia que facilitd la sancién consistid en la
posibilidad de que las instituciones educativas incluyeran su propio “ideario de valores”
(Esquivel, 2011), es decir, su modo de concebir la ESI, mas alla de los lineamientos basicos
y minimos establecidos por el Estado siempre que no entraran en contradiccién con
aquellos. A este proyecto reformulado se sumaron otros que fueron debatidos en la
Legislatura. El 12 de octubre de 2006, la Legislatura de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires sanciond la Ley N2 2.110/06 de Educacion Sexual Integral50 que establecia Ila
ensefianza de educacién sexual integral como tematica “curricular, transversal y
obligatoria” en todos los niveles del sistema educativo publico de gestidn estatal y privada

y en todas las carreras de formacién docente.

* Proyecto N2 2720/04.

% Ley N2 2.110. Sancién: 12/10/2006. Promulgacién: Decreto N 1.924/006 del 09/11/2006. Publicacion:
BOCBA N2 2.569 del 20/11/2006.
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A continuacion reviso las tensiones centrales de los debates parlamentarios
acontecidos durante la sesién de aprobacién de esta Iey51. Considero, también, otros
contextos en los que se hicieron referencias a las condiciones en que se produjo esta

formulacion.

Los debates que giraron en torno de la definicién de los contenidos de la educacién
sexual involucraban una discusion previa, aquella referida al rol del Estado respecto de la
sexualidad, es decir, si debia o no tener un papel activo en la elaboracion de politicas
publicas en este campo y quiénes debian ser los responsables de establecer los contenidos
en sentido estricto. Esta cuestion fue fuerte y reiteradamente discutida previamente a la
sanciéon de la ley. Una postura sostenia que el Estado, junto con la familia, era el
responsable de garantizar el acceso a los conocimientos en sexualidad, argumentando que
es un derecho social y, por tanto, del ambito publico, incluyendo a toda la poblacidn,
especialmente a nifios/as y jévenes (Proyecto de Kravetz, Suppa y Polimeni). La postura
contraria sostenia que la injerencia del Estado en estos temas era una intromisién en la
vida privada de los ciudadanos™ y postulaba la responsabilidad e incumbencia de la
familia respecto de la educacién en sexualidad de los/as nifios/as y jovenes (Enriquez y
Santiago de Estrada). Esta argumentacién volvié a ponerse de manifiesto en el debate

parlamentario cuando un legislador® —que se opuso al despacho de la ley— planteé que:

No se puede permitir que el Estado defina el contenido de la educacion sexual, es decir,
gue un funcionario decida qué tipo de informacién y formacién sexual van a recibir todos

los nifos, jovenes y adolescentes de la Ciudad, sin la activa participacion de las familias

>! Acta de la 302 Sesién Ordinaria, 12 de octubre de 2006. Versién Taquigréfica. Presidencia: del sefior
Santiago De Estrada. Secretaria Parlamentaria: de la sefiora Alicia Bello. Registro de la Propiedad Intelectual.
N2 253.028. N2 34. Legislatura de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

>? Esta argumentacion manifiesta que los debates en torno a la educacién sexual remiten a las disputas por
definir lo que corresponde al ambito de lo publico y de lo privado. Para profundizar en este eje de analisis
sugerimos ver el articulo La educacion sexual en el intersticio entre lo publico y lo privado de Eugenia
Tarzibachi (2005).

53 vy . . . . s
No se especifican los nombres de los/as legisladores/as que intervienen en el debate porque el interés
esta puesto en las argumentaciones y las matrices ideoldgico-politicas que las sostienen.
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involucradas de cada comunidad educativa. (En: versién taquigrafica, Sesidon Ordinaria

12/10/06).

Inversamente, otra de las legisladoras (Partido Socialista) participante de la

discusidn sostuvo que esta ley demostraba que:

El Estado comienza a hacerse cargo de su obligacidon de garantizar que los nifos, niias,
adolescentes y jovenes tengan acceso a la informacién, que es fundamental a la hora de
generar actitudes responsables en el ejercicio de la sexualidad y de promover su salud

social y reproductiva. (idem).

Este posicionamiento que reconoce la responsabilidad y la obligacidn del Estado de
bregar por la salud sexual y reproductiva representa uno de los argumentos frecuentes

explicitados en la sesion sobre el rol del Estado.

Las tensiones entre las diversas perspectivas en torno de la injerencia del Estado
fueron delimitando el rol atribuido tanto a las instituciones educativas como a las familias

gue se plasmé en el cuerpo de la ley portena en los siguientes términos:

Los establecimientos educativos desarrollan los contenidos minimos obligatorios en el
marco de los valores de su ideario y/o de su Proyecto Educativo Institucional con la
participacién de las familias y la comunidad educativa en el marco de la libertad de

ensefianza™”,

Esta definicion metodoldgica respecto de quiénes serian los actores legitimos para
desarrollar estos “contenidos minimos obligatorios” implicd un debate sobre los margenes
de autonomia reservada a las instituciones educativas respecto de los modos de gestionar

gué se informa, cémo y quiénes lo hacen.

En este sentido, una funcionaria estatal explicitd que esta cldusula puede
interpretarse como una concesidon otorgada a las presiones ejercidas —

fundamentalmente, por la Iglesia catélica— pero la coordinadora del Programa Nacional

>* Art. 8. Ley N2 2.110/06.
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de Salud Sexual y Procreacién Responsable y promotora de uno de los proyectos de ley de
educacién sexual®, Ana Maria Suppa, se encargd de recordar las implicancias de estos

marcos de accion segun lo establecido en la ley:

Los colegios catdlicos pueden promover la abstinencia hasta el matrimonio, pero no
pueden dejar de dar informacién cientifica y precisa sobre métodos anticonceptivos y
preservativos porque la ley resalta el derecho a la informacién de los adolescentes. Las
escuelas pueden respetar su ideario, pero hay contenidos minimos que tienen que

transmitir®®.

Esto implicaba que, considerando una ejemplificacion posible referida a
anticoncepcién, se podia sugerir la abstinencia como modo de evitar embarazos pero no
evitar la mencidn del preservativo como uno de los métodos anticonceptivos existentes.
De este modo se buscaba garantizar el derecho a la informacion de las/los nifias/os y
jévenes a partir de estandarizar los contenidos sobre sexualidad fijados por el Ministerio
de Educacion portefio como agencia del Estado. Asi, el derecho a la informacién entraba
en tensidon con otros derechos, por ejemplo y de manera destacada, el de la patria
potestad entendida como la facultad de tutela y goce de ciertos derechos que tienen
legalmente los padres sobre sus hijas/os, mientras estas/os sean “menores de edad”57, a

fin de garantizarles sostenimiento y educacién’®.

> Se trata del proyecto: “Directrices de Educacién Sexual Integral” (Expediente 500-D-2005), presentado por
las diputadas Ana Maria Suppa y Florencia Polimeni y el diputado Diego Kravetz.

*® En: Critica Digital, 25/04/08.

>” El uso de las comillas para esta categoria es para destacar el desfasaje discursivo en relacién al cambio en
la legislacion nacional sobre “minoridad” que quedd plasmado en la ley de Proteccion Integral de los
Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes (Ley Nacional N2 26.061/05). A partir del nuevo paradigma
juridico-legal se concibe a nifios, nifias y adolescentes como “sujetos de derechos”. Lo que la norma
modificd sustantivamente fue el paradigma del “Patronato de la Infancia” o de “menores” que estaba
vigente mediante la Ley Nacional N2 10.903, conocida como “Ley Agote”, que prescribia la proteccion tutelar
de “menores” como “objetos de derechos”.

*% Silvana Darré Otero (2008) analiza la implementacién de la educacién sexual en el sistema educativo
uruguayo y plantea que a fines del siglo XIX se establece una division: mientras que el cuerpo de
conocimiento del nifio sera responsabilidad del Estado que debera elaborar leyes de educacion obligatoria,
el cuerpo sexual de nifios/as queda bajo incumbencia de las familias. Sin embargo, esta division originaria
fue complejizandose y algunas de las implicancias contintdan vigentes, como ocurre con la patria potestad a
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En esta linea, resulta significativa la argumentacion formulada por la Red Familias,
entidad civil nacional de raigambre catdlica, que interpelé duramente a los funcionarios
gue por entonces se encontraban elaborando la ley de educacidon sexual a nivel nacional
—que definié una cldusula similar al Art. 8 de la Ley de la CABA**—, al denunciar una
supuesta ausencia de consideracion de los derechos que le asistirian a la institucion

familiar:

Lamentablemente —sostenia esta Red— no queda en el dictamen ninguna referencia a
una minima libertad de ensefianza ni a un minimo vestigio de la presencia de la familia
como célula natural y primaria de la sociedad, una institucién con una vitalidad e
importancia decisivas en la vida real y cotidiana de una mayoria silenciosa de nuestro pais,

ex legge

una realidad que no puede ser cancelada por los diputados porque no tienen
potestad para ello. Nos preguntamos si en la Comisidon de Familia o, eventualmente en Ila
Cédmara de Diputados, habrd alguna voz que se oponga a este modelo ya caduco de un
Estado que, mientras no cumple con sus funciones esenciales, asume el papel de padre y
madre de familia, de educador, de conformador de una vida y de una ética sexual segun
un pensamiento Unico, sofocando asi la mds elemental libertad, la vitalidad de la familia y

de la sociedad civil®®.

Karina Felitti analiza las diversas impugnaciones a la normativa que se realizaron

desde el campo catdlico, tanto desde organismos oficiales —por ejemplo, la Conferencia

la que apelan los sectores mas conservadores para garantizar que la formacién en sexualidades en las
instituciones educativas quede restringida a ciertos enfoques y contenidos y la familia continde siendo la
responsable central en estos asuntos. Mas recientemente, en nuestro pais, fue creada la Ley Nacional N2
26.061/2005 de Proteccion Integral de los Derechos de Nifias, Nifios y Adolescentes que define el interés de
nifios, nifias y adolescentes como derecho personalisimo e inalienable y las/los reconoce como sujetos de
derecho. De esta manera se crean limites a la mediacion de tutores legales de los/as jovenes respecto de sus
derechos y posibilidades (Péchin, 2009a).

> “las jurisdicciones nacional, provincial, de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y municipal garantizaran
la realizacion obligatoria, a lo largo del ciclo lectivo, de acciones educativas sistematicas en los
establecimientos escolares, para el cumplimiento del Programa Nacional de Educacidn Sexual Integral. Cada
comunidad educativa incluira en el proceso de elaboracidn de su proyecto institucional, la adaptacion de las
propuestas a su realidad sociocultural, en el marco del respeto a su ideario institucional y a las convicciones
de sus miembros”. Art. 5, Ley Nacional N2 26.150.

60 . .y . .y .y ars 2
En: “ll. Grave y urgente: Educacion sexual en el Congreso de la Nacién: la Comisién de Educacion emitio

dictamen Unico que desconoce los derechos de la familia. Mafiana se trata en la Comision de familia”, Red
Familias, Boletin 10.06 — 3 de julio de 2006.
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Episcopal Argentina— como desde organizaciones no gubernamentales. La refutacion se
estructuraba a partir de tres puntos centrales: “la sexualidad se presenta desvinculada del
matrimonio, los métodos anticonceptivos promocionados incluyen aquellos que el
Vaticano no permite y los roles y relaciones ente varones y mujeres se interpretan como
productos socioculturales y no como un destino impuesto por la naturaleza y la gracia

divina.” (Felitti, 2009)

En este punto cabe reflexionar acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje que
fue propuesto por parte de las/los legisladores y quedd plasmado en el texto de la ley:
las/los nifias/os y jovenes son consideradas/os las/los destinatarias/os centrales de este
proceso pedagdgico y la incorporacion de padres, madres, tutores y responsables legales
se realiza basicamente en el marco de talleres especificos®. La generacién de aquellos
espacios —concebidos como talleres— suscitd la reflexiéon por parte de un legislador
(Frente Compromiso para el Cambio) quien sostuvo que la promocion de la familia es
“central, ya que no es facil el tema de la formacién de la sexualidad y de la vida de todos
los chicos”. Su argumentacién planteaba como una dificultad la ensefianza de este tema,
por lo que seria de vital importancia desarrollarla en conjunto con los actores del entorno
familiar con el fin de que sean “parte de la educaciéon sexual de sus hijos”, como apunté
un legislador de Juntos por Buenos Aires, que formuld su disidencia parcial a la ley®%
Incluso, para este legislador, las/los principales destinatarias/os de la educacién sexual —
denominados, en sus palabras, como “educandos” y “menores” — deben ser
consideradas/os “no como un individuo aislado sino como integrante[s] de una familia”.
De esta manera, su argumento no solo enfatiza ideolégicamente “el reconocimiento y
valoracién de las familias como dmbito de cuidado y formacién” sino que ademas adjudica
un doble estatuto para la condicidn juvenil: por un lado, con relacién al contexto escolar,

se la “minoriza” —lo cual implica el despojo de capacidades auténomas— vy, por otra, se la

*1 E| Articulo 7 de la norma estipula que: “El Ministerio de Educacion garantiza: a. La oferta de Talleres de
Formacion y Reflexiéon para padres, madres, tutores y todo otro responsable legal respetando las
convicciones de cada comunidad educativa”.

®2 Version taquigrafica, Sesion Ordinaria 12/10/06.
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convierte en “objetos de tutela”, haciendo uso de una categoria propia del discurso
juridico. Los objetivos e implicancias de base que persiguen estos planteos, con el
trasfondo involucrado, son las responsabilidades de las instituciones educativas en

relacion con los roles de las familias.

Ademas, la discusidn parlamentaria de la ley giréd en torno a la necesidad de
adecuacién de los contenidos a ensefiar en relacidon con las edades y niveles educativos.
Esta adecuacidn implicaba tener en cuenta “las distintas etapas de desarrollo de los/as
alumnos/as”, como se consignd en el articulo 2 de la normativa porteiia, dando por
sentado una supuesta correlacién entre clasificacion etaria y “grados de madurez” para la

aprehensién de conocimientos sobre sexualidad.

Otro de los ejes del debate en torno a las definiciones imprescindibles para
confeccionar la ley tuvo que ver con el momento en que debia iniciarse este tipo de
ensefianza. En las deliberaciones legislativas relevadas se evidencia un amplio consenso
respecto de la “imperiosa necesidad” de promover la educacién sexual entre la juventud
—considerada, recurrentemente, como “grupo de riesgo” — pero, respecto de las nifias y
nifnos de nivel inicial y primario, no aparece homogéneamente justificada la intervencién
del Estado en estos asuntos. De esta manera, un diputado del bloque parlamentario de la

Unidn Civica Radical (UCR) elabord su disidencia parcial a la ley argumentando que:

Diferentes estudios demuestran que en el periodo de latencia (hasta la pubertad) los nifios
no se encuentran preparados ni intelectual, ni fisica, ni psiquica, ni afectivamente para
receptar nociones de educacion sexual. En virtud de ello, se aconseja que los programas
de educacién sexual sean abordados recién a partir de los 12 6 13 afios, porque es en esa

edad en la cual se da el crecimiento fisico y hormonal y con él se despierta la sexualidad®.

Finalmente, esta perspectiva no primd en la ley de educacién sexual integral —que
establece el abordaje desde el nivel Inicial—. El argumento citado sefala una particular

concepcidn de la sexualidad, definida como una experiencia que se “despierta” en un

® Version taquigrafica. Sesion Ordinaria 12/10/06.
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momento determinado de la vida, evidenciando una mirada psicobiologicista del

desarrollo humano que evolucionaria hasta alcanzar cierto grado de “madurez”.

Por otra parte, en la sesion parlamentaria en la que se discutieron las dimensiones
referidas a las experiencias de las/los jovenes, una legisladora sostuvo la necesidad de
“hablar de lo que hay que hablar” con las chicas y chicos pero siempre con “respeto,
cientificamente, responsablemente, con dignidad, teniendo en cuenta al otro”®. El
planteo acerca del modo de abordar la sexualidad en el contexto de la experiencia de
ensefianza-aprendizaje se revelé como un campo de alta sensibilidad social. Ahora bien,
¢esta propuesta narra una particularidad respecto del abordaje de la sexualidad o mas
bien es una manera de concebir la educacién en sentido amplio? En este punto, resulta

necesario introducir una nocién central y constitutiva de la formulacién de la ley de

educacion sexual en el ambito tanto nacional como local: la categoria de integralidad.

El marco normativo enfatiza el caracter integral y define la concepcion de la
ensefianza con algunas implicancias. La integralidad de la ley® implica una perspectiva
precisa en la concepcién de la ensefianza de la sexualidad enfocada desde la diversidad de
sus dimensiones, integrando aspectos fisicos, emocionales, intelectuales y sociales;
considerando a su vez, el amor, la proteccién y el cuidado y el respeto a la diversidad de

valores en sexualidad, entre otros:

La integralidad de la sexualidad abarca el desarrollo psicofisico, la vida de relacidn, la
salud, la cultura y la espiritualidad y se manifiesta de manera diferente en las distintas

personas y etapas de la vida. (Art. 4., Ley N2 2110/06)

Con esta definicién se buscé modificar aquellas concepciones de la sexualidad que

la reducian al sexo, fundamentalmente al coito, poniendo énfasis en la genitalidad y la

* Version taquigrafica. Sesion Ordinaria 12/10/06.

®La Ley define la Educacién Sexual Integral de la siguiente manera: “comprende el conjunto de actividades
pedagdgicas destinadas a favorecer la salud sexual, entendida como la integracidn de los aspectos fisicos,
emocionales, intelectuales y sociales relativos a la sexualidad, para promover el bienestar personal y social
mediante la comunicacion y el amor”.
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reproducciéon como cuestiones centrales de la ensefanza (Elizalde, Felitti y Queirolo

2009).

Otra de las cuestiones incorporadas a la ley es |la perspectiva de género, acorde con
los términos del articulo 38% de la Constitucién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires®’.
Asi, uno de los objetivos explicitos de la educacidn sexual integral sera “promover la
modificacion de los patrones socioculturales estereotipados con el objeto de eliminar
practicas basadas en el prejuicio de superioridad de cualquiera de los géneros” (Art. 5,

inciso e).

Con relacién a las disputas y discusiones en torno al término género, podemos
identificar una linea argumentativa que se opuso a su inclusién en la ley, sostenida por los
enunciadores de la Iglesia catélica, dentro y fuera del marco legislativo (Boccardi, 2008).
Uno de los legisladores del PRO (Frente Compromiso para el Cambio), enunciador de esta
tendencia, presentd abiertamente su disidencia parcial a la norma sosteniendo que
“hubi . . . .

ubiera preferido que expresiones como la que alude a la perspectiva de género —que
puede dar lugar a interpretaciones caprichosas— fueran sosIayadasGS.” Ademas, explicod

que:

% “La ciudad incorpora la perspectiva de género en el disefio y ejecucion de sus politicas publicas y elabora
participativamente un plan de igualdad entre varones y mujeres. Estimula la modificacion de los patrones
socioculturales estereotipados con el objeto de eliminar practicas basadas en el prejuicio de superioridad de
cualquiera de los géneros; promueve que las responsabilidades familiares sean compartidas; fomenta la
plena integracion de las mujeres a la actividad productiva, las acciones positivas que garanticen la paridad
en relacién con el trabajo remunerado, la eliminacién de la segregacién y de toda forma de discriminacion
por estado civil o maternidad; facilita a las mujeres Unico sostén de hogar, el acceso a la vivienda, al empleo,
al crédito y a los sistemas de cobertura social; desarrolla politicas respecto de las nifias y adolescentes
embarazadas, las ampara y garantiza su permanencia en el sistema educativo; provee a la prevencion de
violencia fisica, psicolégica y sexual contra las mujeres y brinda servicios especializados de atencidn; ampara
a las victimas de la explotacion sexual y brinda servicios de atencidn; promueve la participacién de las
organizaciones no gubernamentales dedicadas a las tematicas de las mujeres en el disefio de las politicas
publicas.” (Art. 38) El destacado es mio.

®7 |a Constitucién de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires fue sancionada en octubre de 1996, tal como se
habia establecido mediante la reforma constitucional de 1994, en la que se reconfigurd la autonomia de la
ciudad y, por tanto, se impulsaba la creacién de su propio gobierno auténomo.

® Fundamentacion de la disidencia parcial al Despacho de Ley de Educacién Sexual Integral del diputado
Jorge Enriquez. Acta de la 30.2 Sesion Ordinaria, 12 de octubre de 2006. Presidencia: del sefior Santiago De
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Si por perspectiva de género entendemos la afirmacion de la identidad sexual del nifio
como varén y de la nina como mujer, estamos totalmente de acuerdo; pero no podemos
aceptar esa expresion si se trata de la construccidn cultural relativista que deja que el nifio

adolescente elija el género con independencia de su sexualidad genética. (idem)

Este discurso expresa la discrepancia no solo respecto de la construccion social de
la identidad sexogenérica —cuestion que interpelaban duramente— sino también
respecto de las definiciones como la autonomia decisional. Posteriormente, ambas
tendran un marco normativo en la reciente politica publica en sexualidad de caracter
nacional como la Ley N2 26.754/12 de ldentidad de Género®, bajo la categoria de

“identidad de género autopercibida”.

La inclusion del término género en el texto de la norma expresa que, finalmente,
ha sido admitida una perspectiva que fue —y continda siendo— duramente cuestionada
por la Iglesia catdlica y otros sectores conservadores, contrarios al reconocimiento de
identidades sexo-genéricas por fuera de la heteronormatividad, adherentes a una visién
gue sostiene los “destinos de la naturaleza y la gracia divina” asi como la “divisién natural

de los sexos”.

Hay que aclarar que en el texto de la ley nacional no hay una mencién explicita a la
perspectiva de género, sino que esta cuestion queda escuetamente plasmada en los
objetivos del programa: “Procurar igualdad de trato y oportunidades para varones y
mujeres.” (Inciso e, art. 3). Esta simplificacion de algunas propuestas fue analizada como
resultado de la polarizacion de los debates entre sectores eclesiasticos y los distintos

actores de los espacios politicos (Cepeda, 2007)°.

Estrada. Secretaria Parlamentaria: de la sefiora Alicia Bello. Registro de la Propiedad Intelectual. N2 253.028.
N 34, Legislatura de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.

* Ley N2 26.754/12 Establécese el derecho a la identidad de género de las personas. Sancionada: Mayo 9 de
2012. Promulgada: Mayo 23 de 2012

70 . . . .

El interrogante acerca de los sentidos de la educacidn sexual en el marco de la ley nacional de ESl y la
ausencia de la perspectiva de género en la misma, fue enfocado por Cepeda (2007). La autora sostiene que
la critica a los limites de los marcos normativos existentes refiere a la limitacién a positivar los derechos

52



La estrategia que, tanto integrantes del equipo de formulacién de los lineamientos
como capacitadoras del GCBA entrevistadas, denominaron “ir de a poco”, ya habia sido
desplegada durante la elaboracién del marco normativo. En las entrevistas, reconocieron
a la Iglesia catdlica como un actor social de presién. De modo que, al contemplar la
posibilidad de sancionar una ley tan resistida por este sector, se privilegié reforzar el
abordaje de temas sobre los que ya existian ciertos consensos en detrimento de algunos
contenidos como la diversidad sexual. En una entrevista, la capacitadora e investigadora
de la Universidad de Buenos Aires (UBA), Martina, se referia la cuestidén en los siguientes

términos:

M: —Creo que ha habido concesiones. Ha habido concesiones, pero, bueno.

E: —éEn qué notas que hubo una concesién?

M: —Y, bueno, creo que hubo concesiones en el tema de género. Me parece que la cosa
de la diversidad hay que tocarla pero con mucho cuidado, de la diversidad sexual. {...)
Entonces, me parece que es importante que la ley saliera, y una vez que la ley sale, ya
estds adentro. Por lo menos logrds algo. Ya con que se pueda hablar, poner sobre la mesa
el tema sexo, ya es fantastico. Si hay algunos temas que no se van a tocar, que no se
toquen todavia. Ya vendrd el momento en que se puedan tocar. Pero si de entrada,

empezas a poner todo lo que es contrario (...)

E: —Pero, lo que vos decis es que haber explicitado el tema de la diversidad sexual en la

ley puede jugar en contra a que...

M: —jA que se hiciera... a que permitieran que saliera! No la iban a sancionar. iClaro! No
la sancionan, directamente. Claro, entonces hubo que negociar. Yo no me acuerdo qué
cosas se negociaron. Ellos dijeron "hubo que negociar’. Alguna que otra palabreja, que no
sé cudl fue. Pero pequefias cosas. Y tomar los ejes que comparto, tomar un eje que nadie
podria criticar desde la salud, desde los derechos humanos. ¢Quién va a decir que estd en

desacuerdo? Todo eso tuvieron que estudiar, todo eso tuvieron que estudiar. Agarrarse de

debido a que el legado del paradigma biomédico no posibilita constituir verdaderos sujetos de derecho ni
considerar la diversidad sexual (Cepeda, 2008).
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cosas que nadie puede no estar de acuerdo. Entonces, bueno, esta bien. Fue una forma de

entrar. Fue una forma de entrar. (Martina, 2007)

Tanto la entrevistada como otras capacitadoras y participes de la redaccién de los
lineamientos que formaron parte de nuestro trabajo de campo, posicionadas
explicitamente a favor de la ESI, concebian el proceso de sancién de la ley como un
recorrido histdrico a partir del cual se iria alcanzando un horizonte de expectativas a partir
de su implementacion efectiva. El sefialamiento de una “forma de entrar” confiere a la
estrategia del “ir de a poco” otros sentidos que refuerzan la idea de que era posible que,
una vez aprobada la ley, se encontraran oportunidades para incorporar nuevos temas o
contenidos, especialmente aquellos que en una primera instancia debieron ser
postergados. En definitiva, se reconocia un particular campo de fuerzas con una coyuntura
favorable, aunque con ciertas limitaciones puesto que habia que postergar la maxima a la

gue se apostaba.

En su argumentacién la entrevistada hace referencia a la existencia de temas sobre
los cuales ya existia un consenso importante: sobre todo, aquellos referidos a los derechos
y la salud. Teniendo en cuenta los temas consensuados y la existencia de una coyuntura
favorable, fue necesario trazar una estrategia en base a ese particular campo de
significaciones para encarar los debates, demandas y propuestas en el recinto legislativo y

lograr la sancion de la ley.

. . . 71
En cambio, la perspectiva de género’", aunque ya formaba parte del campo
discursivo en textos normativos desde la década del noventa, seguia generando disensos y

la necesidad de encuadrar sus alcances y sentidos.

En cuanto a la ESI en particular, la incorporacién de este enfoque fue posible a

partir de los principios basicos del modelo hermenéutico que elabord el feminismo para

71 . . . . .. . .
Han sido las organizaciones de mujeres y feministas, fundamentalmente, quienes iniciaron la demanda de
incluir la perspectiva de género en las politicas publicas.
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explicar las desigualdades entre hombres y mujeres en términos sociales, culturales e

histéricos (Boccardi, 2008).

El interrogante acerca de cudles son los umbrales de tolerancia que las leyes y las
politicas no pueden traspasar que formulara la historiadora argentina Cepeda (2007)
retomando a Leonor Calvera, resulta util para comprender esta arena de disputas por los
sentidos. Asi, encontramos un “umbral de tolerancia” diferenciado en la ley local respecto
de la ley nacional. Si bien la ley porteiia incorpord, finalmente, el enfoque de la
perspectiva de género, la Iglesia y los sectores conservadores ofrecieron una dura
resistencia y mantuvieron hasta ultimo momento abierto el debate respecto de su

incorporacion.

La implementacion de la ESI: contenidos y dispositivos pedagédgicos

La falta de consenso social sobre los temas a incorporar y su tratamiento
responden a las diferentes concepciones de la educacidn sexual. Este contexto caracteriza
la complejidad del proceso de implementacién de la normativa y explica los obstaculos y
demoras en la concrecidn de los consensos necesarios para definir las herramientas de la

politica y avanzar en el desarrollo de practicas pedagdgicas concretas.

Luego de sancionada la ley, la etapa siguiente consistido en la conformacién del
corpus de contenidos minimos obligatorios establecidos por el Estado. Situacidon que
inaugurd intrincados procesos de disputas y negociaciones. En la CABA, se busco
estandarizar los contenidos sobre sexualidad fijados por el Ministerio de Educacién
portefio que quedaron definidos en los lineamientos curriculares del GCBA’2. Para precisar
la implementacion de esta normativa, el Ministerio de Educacién portefio cred una
comisidén que tenia como objetivo estipular la reglamentacion a partir de la cual se deberia

desarrollar la educacién sexual integral en la ciudad y pautar las responsabilidades de las

72 Educacién Sexual en el Nivel Medio. Documento preliminar. Dirigido por Marcela Benegas. 12 edicidn.
Buenos Aires. Ministerio de Educacién. Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. 2007.
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instituciones y demas actores involucrados en la normativa. Sin embargo, hasta la fecha,
esta reglamentacién no se logré regularizar pero el contexto de la definicién de los
lineamientos curriculares nacionales habilitd un marco general para la delimitacién de los

contenidos minimos.

Entre octubre y noviembre de 2007, por requerimiento de la Ley Nacional N2
26.150/06, se llevaron a cabo las reuniones del equipo responsable que debia elaborar los
lineamientos curriculares para la educaciéon sexual integral. Estas reuniones contaron con
la participacion de funcionarias/os de los ministerios provinciales y la coordinacion de la
Secretaria de Calidad y Equidad del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la
Nacion. El documento que, finalmente, se elaboré retomaba las consideraciones vy
dictdmenes presentados por la comisién de expertas/os’® convocada unos meses antes —
entre febrero y septiembre de 2007— por el Ministerio de Educacion nacional, con el
objetivo de redactar un documento preliminar que sirviera de base para la elaboracion de
los lineamientos definitivos. Esta comisién, aln excediendo el periodo estipulado de 180
dias, no pudo arribar a un Unico dictamen debido a la vigencia de posiciones polarizadas.
De modo que se elaboraron dos dictamenes: uno, por la mayoria, y el segundo,
promovido por representantes de la Iglesia catdlica, representaba la minoria y la mirada
mas conservadora que resistia la inclusién de la perspectiva de género y cuestionaba la

potestad/autonomia del Estado y de las escuelas, con el argumento de que asi se

I " III

, - . .. 74
desconocia el papel “natural” de la familia en la educacién de los hijos™.

En 2007, una vez que la comisién asesora elevara ambos dictdmenes, el Ministerio

de Educacion convocé otra comisidn para elaborar los lineamientos curriculares para la

& Integraron aquella comision: Graciela Morgade, como directora de la Carrera de Educacién de la Facultad
de Filosofia y Letras de la UBA; Maria del Carmen Feijéo, con el cargo de oficial de Enlace en la Argentina del
Fondo de Poblacion de ONU; Eva Giberti, directora del Programa Las Victimas contra las Violencias del
Ministerio de Justicia; Silvina Ramos, titular del Centro de Estudios de Estado y Sociedad; Elena Duro, de
Unicef; Claudia Lombardo, como representante de las iglesias evangélicas; el rabino Daniel Goldman;
Miryam Andujar y Maria Inés Franck, del Consejo Superior de Educacion Catdlica (Consudec). (Pagina/12, 30-
05-08)

% Estos argumentos fueron esgrimidos por parte del Consejo Superior de Educacion Catdlica (Consudec), y
algunas provincias (La Rioja y San Juan, entre otras). En: Pagina/12, 3-03-08.
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ESI. Para alcanzar el consenso necesario en la definicion de los contenidos se organizaron
una serie de encuentros con los equipos técnicos de las provincias con el propdsito de

otorgar el caracter federal a este acuerdo entre Ministerios de Educacidn jurisdiccionales.

El documento final con la formulacién de los lineamientos debia ser presentado en
el ultimo Consejo Federal de Educacion del afio en diciembre de 2007. Presentacién que
no tuvo lugar en la agenda de aquel encuentro debido a que no se logré la correlacién de
fuerzas necesarias para incorporar la discusion de este tema como un asunto prioritario’.
Voces militantes exigieron una pronta incorporacion de la ESI en el sistema educativo,
sefialando las demoras en las definiciones curriculares (la ley habia sido sancionada en
2006 vy los lineamientos recién se aprobaron en 2008). Al respecto, Graciela Morgade,
convocada como especialista para integrar Comision Asesora del Ministerio de Educacion

de la Nacién que elaboré los lineamientos curriculares de ESI’®, declaraba:

El Ministerio esta a tiempo pero no se puede demorar mas. Se deben aprobar en breve los
lineamientos para que las provincias los incorporen a sus disefios curriculares y se
empiecen a desarrollar los documentos de apoyo y capacitacién para los docentes.

(Pagina/12, 3-03-08, No se puede demorar mds).

También, la periodista Mariana Carabajal, portavoz de un peridédico que se dedicd
a difundir informacidén sobre la construccién de la ESI, demandé el cumplimiento de los

plazos y los acuerdos convenidos:

A casi un afo y medio de sancionada la ley nacional que establece la obligacién de las
escuelas —estatales y privadas— de impartir educacion sexual desde el nivel inicial, la
tematica todavia esta lejos de llegar en forma integral a todas las aulas del pais. La

implementacién de la ley esta trabada. El Ministerio de Educacién todavia no terminé de

"> En ese momento, finalizaba el mandato del ministro de Educacion, Daniel Filmus, quien estuvo en este
cargo hasta diciembre de 2007 (durante la presidencia de Néstor Kirchner, del Frente para la Victoria) y
asumia el cargo, Juan Carlos Tedesco (presidencia de Cristina Fernandez de Kirchner).

76 . .. T . .

Convocada debido a su reconocimiento como especialista por su extensa trayectoria en cuestiones de
género y educacion. En aquel momento, se desempefiaba como directora de la carrera en Ciencias de la
Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA y profesora e investigadora de la misma casa de
estudios.
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definir los lineamientos curriculares basicos que deben aprobar las provincias para luego

desarrollar los programas en cada jurisdiccion. (Pagina/12, 3-03-08, El parto mds dificil).

De esta manera, se agitaba la necesidad de un documento oficial reglamentario
que definiera un “plan que permita el cumplimiento de la presente ley”, como seiiala la
norma. A principios de 2008, los funcionarios del Ministerio de Educacién de la Nacién se
expidieron sobre sus planes al respecto, asumiendo publicamente nuevos plazos para dar

cumplimiento a esta clausula central que definiria los contenidos basicos.

En mayo del 2008, fueron aprobados por unanimidad por el Consejo Federal
Educativo”’, los Lineamientos Curriculares para la Educacién Sexual Integral que
establecen los contenidos basicos de la tematica’®. El ministro Juan Carlos Tedesco
reconocio la importancia de este documento: “Fue el producto de un largo proceso de
consultas, debates y busqueda de consensos. Se aprobd por unanimidad. Tiene un gran
valor politico.” (Pagina/12, 30-05-08, Producto del consenso). De esta manera, explicitaba
publicamente —y en reiteradas ocasiones— la necesidad del trabajo orientado hacia la
“busqueda de consensos” imprescindibles, en un contexto de profundas disputas por los

sentidos de la sexualidad, el género, el rol de las familias y del Estado, entre otros asuntos.

Diversos actores sefialaron la importancia del arribo a consensos promovidos en
una gestién consciente de la importancia de promover la participacién plural en este
proceso de construccidn social. En este caso, un documento aprobado por unanimidad
pareceria estar sorteando las diferencias expresadas por los actores sociales con diversas

perspectivas acerca de la ESI.

Realizar el trabajo de campo durante la primera etapa de elaboracién del
documento, fue una oportunidad para conocer “desde adentro” aspectos claves del
proceso de construcciéon de la politica publica para la ESI a nivel nacional. En este proceso,

cabe destacar la postura de las/los especialistas convocados por la comisidén que sostenian

" Participan los ministros de Educacién provinciales, presididos por el ministro de Educacién de la Nacidn,
Juan Carlos Tedesco.

’® Resolucién CFE N° 45/08, 29 de mayo de 2008.
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la estrategia de “ir de a poco” que consistia en evitar la mencionar de la diversidad sexual

en el documento en cuestidn, entre otros temas no consensuados o sensibles.

A pesar de las innumerables tensiones y resistencias, que despertaba el tema entre
los representantes de las jurisdicciones, se incorporé la perspectiva de género. Durante las
reuniones de elaboracidn del documento, se generaron discusiones acerca de los
condicionamientos que la incorporacidon de esta perspectiva imponia a los contenidos a
trabajar. Asi, en una oportunidad, se propuso para la materia Lengua y Literatura la
incorporacion de la produccién literaria y las biografias de mujeres relevantes en la
historia de nuestro pais y del mundo. Esta formulacién fue cuestionada por funcionarios
gue representaban las jurisdicciones en los encuentros federales en el Ministerio de
Educacidn de la Nacion, argumentando que no les parecia pertinente resaltar Unicamente
la experiencia de mujeres, en lugar de hablar simultdneamente de hombres y mujeres. La
razon esgrimida para fundamentar la elaboraciéon de este apartado fue que el canon
literario abordado en las escuelas fue construido desde los varones y que las mujeres no lo
integran. La reelaboracion de este punto implicd que se enunciara “mujeres y varones”,
pero explicitando “mujeres” para enfatizar la criticada ausencia histérica de estas

producciones culturales’.

Cabe sefialar que los lineamientos fueron aprobados en el marco de una politica
educativa que dispuso el caracter de obligatoriedad y recortaba contenidos precisos, pero
gue dejaba un margen de discrecionalidad y autonomia relativa para la educacidn privada,

fundamentalmente, pero también publica:

La colaboracion de los padres en este, como en otros temas, es fundamental. Pero la
escuela tiene que hacerse cargo de la educacidn sexual. No es una cuestion voluntaria, es
una obligacion. Si algun padre quiere educar a su hijo en ciertos valores puede optar por la
educacion privada. Estos lineamientos definen aquello que todos tienen que aprender,

conocimientos y valores. Se habla de la responsabilidad frente al comportamiento sexual,

” con posterioridad a la sancion de las leyes ESI, se elaboraron propuestas y enfoques de trabajo desde
Lengua y Literatura, enfatizando que “Ia historia de la literatura también ha sido narrada en clave masculina,
mediante la construccion de un canon de grandes nombres de autores y criticos varones” (Puppo, 2009: 60).
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la no discriminacidn, el respeto a la vida, a la diferencia, se promueve la solidaridad, una
concepcidn republicana, con valores que todos compartimos. Lo importante es que se crea
un marco nacional para las escuelas publicas y las privadas. (Ministro de Educacién, Juan

Carlos Tedesco, en: En: Pagina/12, 30-05-08. Producto del consenso)

Para exponer la formulacién de las propuestas heterogéneas en el marco de
instituciones educativas confesionales que trascendieron la elaboracién de documentos
oficiales, menciono a continuacion algunas controversias generadas a raiz de materiales
pedagdgicos de la Iglesia catdlica. Estos recursos y los cuestionamientos suscitados,
permiten problematizar los margenes de discrecionalidad y autonomia de las instituciones
con respecto a la politica de ESI. De modo que otra de las disputas que se produjeron por
la definicién de los contenidos giré en torno a la creacién de un recurso llamado
“Educacién para el amor” (CEA, 2007), elaborado por la Conferencia Episcopal Argentina
para ser usado en las escuelas confesionales catélicas como orientacién para el abordaje
de la temdtica dirigido a directivos, docentes y padres. Este recurso, editado en el 2007 -
meses después de la sancion de la ley-, expresaba la premura con que fueron puestos a
disposicidon de la comunidad catélica recursos para abordar la educacién sexual, un tema
gue conllevaba una complejidad significativa y que siempre estuvo entre las principales

preocupaciones de la jerarquia catdlica (Felitti, 2011).

Esta publicacion fue problematizada por quienes apoyaban una educacién sexual
integral. Uno de los cuestionamientos se centrd en las limitaciones y constricciones que un
particular credo y sus pautas morales pudieran otorgarle al significado de la palabra
“amor” expresada en el titulo de la publicacidn. En esta disputa, Morgade (2009) seiiald
gue el amor que en términos religiosos “no es mas que una expresidon de un "amor a Dios’
gue se transformard en una marca registrada de la Iglesia catélica si no lo tomamos
también desde nuestros desarrollos tedricos y politicos”. En un encuentro sindical para
abordar la ESI en la ciudad, Morgade exclamd: “no le regalemos el amor a la Iglesia”. Al
respecto, consideramos que, como sefiala Felitti (2011): “no es la invocacién al amor el
problema” sino las contradicciones en las que se incurre al postular, tanto la separacién

de la sexualidad y la genitalidad como la determinacién de género varéon/mujer, contrarios
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al principio de integralidad que la perspectiva de género involucra. De esta manera, se
reforzaria la heterosexualidad obligatoria preparando a las personas para el matrimonio
cristiano. En sintesis, “se exige una educacion de la castidad y la virginidad, como virtudes

que desarrollan la auténtica madurez de la persona” (Felitti, 2011).

Mas alla de la definicidn de contenidos especificos, en relacion con los dispositivos
pedagdgicos, las primeras acciones desarrolladas para implementar la norma en la CABA
fueron encuentros de reflexion concebidos como una etapa de “sensibilizacién”,
formacién y actualizacidn en las instituciones educativas de todos los niveles responsables

de la ensefianza de la ESI.

Durante el verano del 2007, en la Escuela de Capacitacion Docente de la Ciudad de
Buenos Aires, el Centro de Pedagogias de Anticipacion (CePA)®® comenzaron a realizarse
reuniones para discutir como se iba a llevar a cabo la implementacién. En estas reuniones
participaron tanto profesionales de distintas disciplinas como funcionarias/os del
Ministerio de Educacion de la Ciudad. Uno de los interrogantes que guid la tarea fue
“écomo podemos convencer?” (Entrevista Martina, 2007), a partir del supuesto de que la

poblacién docente se mostraria refractaria y que “no querrian saber nada” con la ESI.

A principios del afo lectivo, en febrero del 2007, se realizaron jornadas con
directivos de escuelas de todos los niveles de la Ciudad de Buenos Aires para presentar la
ley de ESI, organizadas por el Area de Planeamiento y Curricula del Ministerio de
Educacidon GCBA y el CePA. La propuesta de presentar la ley y su enfoque ante los cargos
directivos denotaba una modalidad tradicional de promover las politicas educativas:
reproducir las légicas jerarquicas de la organizacién institucional escolar y estimular los

procesos de implementacién.

% La Escuela de Capacitacion Docente - Centro de Pedagogias de Anticipacion (CePA) es un espacio publico
de formacién permanente para docentes, que depende del Ministerio de Educacién del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires (http://www.buenosaires.gov.ar/areas/educacion/cepa/). Este centro de
capacitacion docente de la CABA fue fundado en 1984 y a partir de esa década ofrece cursos sobre género y
sexualidad. A comienzo del 2015 pasé a denominarse Escuela de Maestros.
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El encuentro se produjo en una tradicional escuela de la Ciudad. En esa
oportunidad se reflexiond colectivamente acerca de las inquietudes respecto de la ley y su
implementacion, se compartieron los problemas que detectaban las/los directivos al
respecto, fueron identificadas las experiencias facilitadoras para la implementaciéon vy
relevados aquellos pedidos y propuestas sugeridas. En ese contexto, las capacitadoras y
las funcionarias responsables del Ministerio de Educaciéon de la CABA aclararon que
comenzaba una etapa “de trabajo de adulto a adulto”: fase del proceso vinculada con la
necesidad de desarticular la sensacién de ansiedad que surgié respecto de la idea de que
en marzo del aflo 2007, con el comienzo del afio lectivo, las/los docentes deberian

impartir educacion sexual integral. Esa inminencia genero cierto malestar.

Durante ese afio, el Ministerio de Educacién porteio elaboré y distribuyé diversos
documentos oficiales para implementar la ESI. Estos documentos contenian los disefios
curriculares preliminares de cada uno de los niveles de la ensefianza para la ESI. Los
documentos de cardcter preliminar son una modalidad habitual en la elaboracion de
materiales oficiales: una primera propuesta institucional que formula el Ministerio de
Educacidn con eventuales precisiones o reformulaciones posteriores. Quedaba asi
definido un corpus comun a ser transmitido, pese a que los contenidos estipulados
continuaban siendo parte de una compleja arena de disputa: mas allad del encuadre oficial
basico, le correspondia a las escuelas especificar tanto los modos concretos de abordaje
como el entramado de areas curriculares involucradas y las propuestas institucionales que

deberian dar continuidad y materialidad a esos lineamientos generales.

Especialmente destinados a los docentes de todos los niveles y disefiados en
funcién del nuevo marco normativo, se dictaron en el CePA cursos de capacitacién,
especializacidn y postitulos que otorgaban puntaje docente®!. Esta instancia de formacién
estatal, publica, gratuita y voluntaria consistié en un curso denominado Actualizacion

Académica en Educacion Sexual, que contemplaba la necesidad de actualizacién y

8 E| puntaje es una herramienta oficial de la Educacidn para clasificar los antecedentes docentes que
postulan para la definicidn de los posibles cargos docentes y que forman parte del legajo personal.
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formacién especificas de los docentes®’. La primera cohorte realizé este trayecto de
capacitacién durante el afo 2007 y finalizé en 2008. El objetivo era que los docentes
pudieran adquirir “los conocimientos y habilidades para la ensefianza sistemadtica de los
temas relativos a la Educacién Sexual” para garantizar la implementacién de esta politica
educativa que tuvo lugar a partir de la sancién de las leyes mencionadas. El postitulo fue
una parte nodal de mi trabajo de campo de acuerdo con la estrategia presentada en la
introduccidn: conocer la formaciéon docente especifica en ESI y por la posibilidad de

identificar algin/a docente interesado/a en implementar la ESI en su dmbito de trabajo.

La docente y coordinadora de la Actualizacién Académica en Educacion Sexual
Integral, ademas de desempefiarse como asesora en los ministerios de Educacién nacional
y local, contaba con una explicita y larga trayectoria de trabajo en el area, particularmente
en experiencias pioneras de educacion sexual en nuestro pais como las implementadas en
la escuela primaria Laura y Henry Fishbach —de régimen privado y laico—, reconocida
como la “primera experiencia sistematica de educacion sexual en una institucion escolar”
(Felitti, 2011)®. Tenfa un vinculo preexistente con esta docente porque habia asistido a
esta escuela como alumna en la década del ochenta y se transformd en una interlocutora
fundamental del campo. Las otras capacitadoras del curso tenian experiencia de
participacién en proyectos y programas de prevencion del VIH-Sida, en el area de salud,
en cursos sobre género y sexualidad anteriores a las leyes ESI, entre otras experiencias
profesionales vinculadas a la cuestion. Estas trayectorias permitieron caracterizar los

perfiles de las/los capacitadores.

Simultdneamente, fueron ofertados una serie de cursos por la escuela de
capacitacién docente con la siguiente tematica: sexualidad, adolescencia y escuela,
estrategias para la implementaciéon de proyectos transversales de ESI, sexualidad vy

promocion de la salud, los cuerpos vy las sexualidades en la Historia, entre otros. A la vez,

%2 Se establecié que el Ministerio de Educacién de la CABA debe garantizar: “La formacion y actualizacion de
los/as docentes a fin de que puedan tener las herramientas necesarias para abordar el proceso de
ensefianza sobre lo establecido en la presente norma” (Art. 7°, inciso b. Ley 2100/06).

® para profundizar sobre estas experiencias previas a la ley sugiero ver Felitti (2011).
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se pusieron en marcha capacitaciones y encuentros de reflexion en instituciones
educativas para los diferentes niveles con personal especializado perteneciente al
Subnucleo Educacién Sexual creado de la mano de esta politica educativa en la escuela de
formacién docente (CePA). Las denominadas “capacitaciones en servicio”®* eran
demandadas por las propias instituciones educativas dispuestas a recibir orientaciones y
formacién en ESI. La fuerte demanda de estas capacitaciones, puso de manifiesto la
inquietud de docentes respecto de la incorporacién de la ESI a los proyectos de ensefianza
institucional. Una de las implicancias de la obligatoriedad de la ensefianza de la ESI fue la
demanda de una capacitacidn y/o actualizacion en esos temas y contenidos que, hasta el

momento, no habian formado parte del curriculum de las trayectorias de formacién

docente®.

Las/los jovenes de la educacion sexual integral: équé politica publica y para quiénes?

Como hemos senalado en el proceso de construccién de la ESI, la sexualidad
aparece problematizada desde diversas perspectivas, tensionadas en los procesos de
demanda y negociacion entre distintos actores en variables correlaciones de fuerza
(Grimberg, 1997). De esta manera, la creacién de politicas publicas en la Ciudad de Buenos
Aires y las intervenciones del Estado al respecto, pueden entenderse como el producto de
arduas negociaciones que se van resignificando y que vuelven a ser interpeladas a lo largo
del proceso de construccion. Como afirma Weeks, “el equilibrio de las fuerzas politicas en

un momento dado puede determinar el grado de control legislativo o la intervencién

84 . . .

Son aquellos encuentros de formacion que se promueven en los lugares de trabajo, es decir, en las
escuelas donde acuden las/los capacitadores para coordinar encuentros con las/los docentes y/u otro
personal de la escuela.

& A pesar del consenso de la opinidn publica sobre la implementacion de la educacidén sexual en las
escuelas, un sondeo realizado en la provincia de Cérdoba por la ONG Jévenes Ciudadanos indicé que un 59,8
% de los docentes de establecimientos primarios y secundarios no se sienten capacitados para dictar
materias de educacién sexual a sus alumnos, mientras que un 45,1 % asegurd que no estaria dispuesto a
formarse para brindar ese tipo de instruccién (http://www.lavoz.com.ar/nota.asp?nota id=21975). Estos
datos manifestaron la urgencia acerca de brindar informacién y capacitacion a los docentes responsables de
la ensefanza.
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moral en la vida sexual. El clima social general proporciona el contexto en que algunos
asuntos adquieren mas importancia que otros” (Weeks, 1998: 35). Identificar los asuntos
significativos —como sus concepciones— que delimitaron cierta intervencién reguladora

respecto a la vida sexual de nifios/as y jovenes, es parte del objetivo de este apartado.

En este contexto, hay que considerar que los discursos y modos de intervencién
politica legitimados configuran particulares formas estatales de gestion de la sexualidad

Ill

juvenil o, en términos foucaultianos, el “gobierno de los cuerpos”.

Algunos de los interrogantes que sirvieron de guia para la reflexién en este capitulo
fueron los siguientes: ¢qué perspectivas se desplegaron sobre las/los jovenes —en tanto
sujetos destinatarias/os— y su sexualidad en los discursos de los funcionarios durante la
formulacidn de esta politica publica educativa?, équé dispositivos se propusieron para la
regulaciéon de su sexualidad? Para pensar las respuestas, es necesario considerar la
construccion sociohistérica de los discursos y de las practicas de regulacion referidas.
Sobre todo, porque aquellas situaciones asociadas con la sexualidad juvenil suelen ser
consideradas por las/los adultos, a priori, como problematicas y, como afirma Gayle
Rubin, “las conductas sexuales se convierten en competencia de la ley cuando llegan a ser
motivo de preocupacion social o de agitacidon politica” (1989: 29). De esta manera, es
posible dimensionar el significado de esta politica publica en sexualidad ya que, desde su
elaboracién, estuvo vinculada con determinadas “cuestiones problematicas” que

generaron preocupacioén social.

Lo que estas dindmicas encarnan son, pues, parte de las modalidades de control y
regulacién que se ejercen sobre los cuerpos de la poblacién joven desde el discurso y la
practica adultas, tanto a partir de la medicalizacién de sus comportamientos como de la

promocion de un enfoque profilactico y anticipatorio de los potenciales peligros.

Existe un profundo debate sobre la concepcidn de la sexualidad de nifios y jévenes.
La pedagoga canadiense Deborah Brtizman sostiene que “la sexualidad se ve,

principalmente, como un problema que irrumpird con violencia y arruinard vidas
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inocentes o como un objeto sagrado que exige proteccion, aplazamiento, madurez y

III

sancion social y legal” (Britzman, 2005:54). En el contexto norteamericano, Gayle Rubin
formuldé una provocadora reflexion: “La ley es especialmente fiera en la tarea de
mantener la frontera entre la ‘inocencia’ infantil y la sexualidad ‘adulta’. En vez de
reconocer la sexualidad de los jovenes e intentar ocuparse de ella con carifio y
responsabilidad, nuestra cultura niega y castiga el interés y actividad erdética de todo aquel
que esté por debajo de la edad de consentimiento. La cantidad de leyes dedicadas a
proteger a la gente joven de una prematura exposicion a la sexualidad resulta
sorprendente” (1989: 31). Mas alld de la controversia que propone es interesante
recuperar el debate respecto del consentimiento a partir de esta perspectiva que se
opone a la concepcidn de la sexualidad juvenil como practica de riesgo y a la definicion de
jerarquias sexuales en nuestra cultura (Rubin, 1989). En nuestro pais, las leyes de ESI

supusieron un intimo didlogo con la configuracién de una moral sexual expresada en las

politicas publicas.

Es posible seguir la conformacion de un campo de sentidos en torno a las politicas
en sexualidad a partir de la propuesta de Bourdieu (2005) que identifica ciertos discursos y
practicas mas o menos legitimados a partir de una légica o legalidad propia y un capital
especifico. Asi, las politicas publicas en torno a la educacidon sexual generan una
diferenciacién de conjuntos sociales particulares, recortan los sujetos fragmentando el
cuerpo social y se constituyen como un modo de control social en el reconocimiento de

derechos individuales, individuales y colectivos (del Rio Fortuna y Lavigne, 2010).

Para entender la gestion de la sexualidad de las y los jévenes en términos del
‘e " . s . .
gobierno de los cuerpos” seguimos el analisis de Mara Viveros Vigoya (2006) sobre
politicas de sexualidad juvenil en el contexto colombiano. Sostiene que los programas de
estas politicas constituyen una de las facetas de control y regulacién sobre los cuerpos de
la poblacién joven en un marco de medicalizacién de sus comportamientos. Viveros

Vigoya retoma la nocion de gubernamentalidad, desarrollada por Foucault (1978) vy
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posteriormente por Fassin (2004), para mostrar las técnicas de gobierno de las

poblaciones orientadas a encuadrar los comportamientos.

Asi, las estrategias especificamente disefiadas para las/os jovenes escolarizadas/os
del nivel medio implican ciertas definiciones sobre lo que se considera como problema, es
decir, aquello que se espera regular y controlar. Estas definiciones, a su vez, contribuyen a

la construccién de los discursos sobre la poblacién juvenil.

Estas nociones se encabalgan con el concepto de responsabilidad, que contribuye a
definir aquellas conductas sexuales que se consideran aceptables, promoviendo cierta
vigilancia por parte de los sujetos sobre sus propios cuerpos y conductas corporales (del Rio
Fortuna y Lavigne, 2008). La exigencia de ser responsable estd presente en los textos
normativos de las diferentes politicas publicas en sexualidad®® que se transforman de esta

manera un elemento del control social.

Al momento de promover esta politica publica, se consideraron especialmente
indicadores estadisticos sobre las practicas consideradas como problematicas en relacién
con la sexualidad de nifias/os y jovenes. Los diversos actores sociales que demandaron y
formularon la politica publica enfatizaron las mismas razones por las cuales definian la
necesidad imperiosa de una politica publica precisa: la prevencion de enfermedades de
transmisién sexual, los embarazos precoces y los abortos mal practicados. Asi, para
regular la sexualidad de la poblacion escolarizada se propusieron vias para alcanzar sus
propdsitos que priorizaban la formacién de nifias/os y jovenes, de modo que se definio a

las instituciones educativas como espacio privilegiado

Para estudiar las/los jovenes como destinatarios de esta politica retomo los
estudios antropoldgicos sobre juventudes que alertan sobre el predominio discursivo de
concepciones ahistdricas, universalistas, naturalizadoras (Grimberg, 2002; Chaves, 2005) y

sobre la caracterizacion de esta etapa como “de riesgo” (Grimberg, 2002, 2004)

86 . . . .

En el texto de la Ley N2 2110 de Educacidn Sexual Integral se enuncia que la misma “garantiza el derecho a
la informacidn para el ejercicio de una sexualidad integral responsable y con formacién en valores” (el
destacado es mio).
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configurada desde una matriz androcéntrica por “considerar a los varones como los
sujetos de referencia” (Elizalde, 2006) y “adultocéntrica” (Viveros Vigoya, 2006). Estos
trabajos abren una linea de analisis que problematiza la consideracién la juventud como
una etapa de riesgo y vulnerabilidad (Grimberg, 2002) y manifiestan que estos discursos
tienen en comun la invisibilizacion de los jéovenes como actor social con capacidades
(Chaves, 2005). Asi, desde una perspectiva negativa de la sexualidad se consideran los
discursos y practicas sexuales juveniles como comportamientos de riesgo (Grimberg,
2004; Viveros Vigoya, 2006): sobre todo, el embarazo precoz —definido en términos
biomédicos— (Fainsod, 2008) y las enfermedades de transmisién sexual (Grimberg, 2002,

2004).

La conceptualizacion hegemdnica de los/as jovenes como sujetos incompletos y
depositarios de las ensefianzas de las/los adultos sobre nociones de responsabilidad para
el manejo de sus propias vidas, ha sido ampliamente discutida y desnaturalizada tanto por
autoras provenientes del campo de los estudios de juventud (Chaves, 2005; Elizalde, 2006)
como del campo de la antropologia (Grimberg, 2002 y 2004; Viveros Vigoya, 2006).
Viveros Vigoya sefiala asimismo que las investigaciones sobre la sexualidad juvenil

evidenciaron la manera en que:

El deseo y los placeres sexuales juveniles han sido concebidos como los de unos sujetos
incompletos, en vias de formacion, y por lo tanto no aptos para responder a los
requerimientos de una sexualidad responsable y plena como se supone que es la

sexualidad adulta. (Viveros Vigoya, 2006: 158).

El senalamiento del investigador y activista queer Juan Péchin permite exponer los

argumentos criticos de esta vision:

Habria que volver a revisar, a la luz de estas nuevas propuestas, esta idea que introduce la
psicologia en relacion con el ‘desarrollo humano’. La idea misma de desarrollo expone la
discriminatoria afirmacidon de que unx nifix seria esx que todavia no ha llevado al maximo
sus potencias, por tanto, no es un adultx. De esta manera, sus cualidades no son

reconocidas ni enaltecidas, sino que son menospreciadas al ser definidas y formuladas en
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relacién con aquellas que tendria al llegar a ser esx adultx que todavia no es, de esa
racionalidad, de esa sentimentalidad, de esas capacidades que ‘todavia’ no ha llegado a

desarrollar plenamente. (Péchin, 2009: s/p).

Es significativo, sefalar la existencia de cierto paralelismo —mads alld de la
especificidad de cada pais— con otras experiencias de formulacidn de politicas publicas
dirigidas a jévenes en el contexto latinoamericano que muestran una comun
representacion reduccionista y un lugar restrictivo asignado a la juventud. En este sentido,
tal como sostiene Saltalamacchia para el caso de Puerto Rico, las/los jévenes han sido
recurrentemente definidos, por un lado, como “beneficiarios, acusados o victimas” tanto
en la “definicién de las necesidades como en la elaboracién de las soluciones” (s/f, 9). Y,
por otro lado, como nos muestra Viveros Vigoya en relacidon con Colombia, ignoradas/os
—sin voz ni voto— en las instancias de elaboracion de propuestas politicas y programas
que los asumen como destinatarias/os (2006). Asi pues, “las y los jovenes no son pensados
desde el Estado como sujetos politicos que definen sus proyectos y tienen la posibilidad
de participar y actuar en la esfera politica en la cual se toman las decisiones sobre los

intereses colectivos” (Viveros Vigoya, 2006: 163).

La investigadora Viveros Vigoya, sostiene que la mayor atencién puesta en
adolescentes y jévenes en los tiempos recientes se debe a que son concebidos como “un
grupo poblacional particularmente expuesto a desarrollar comportamientos de riesgo”,
“nefastos para su salud” (2006: 151). Las experiencias sexuales juveniles calificadas como
situaciones problematicas se convierten en motor de la necesidad —y hasta la urgencia—
de un abordaje sistematico de prevencidn por parte de las instituciones educativas.
Basicamente, porque albergan a una “poblacidn cautiva” y de mas facil acceso que, por
ejemplo, la poblacién de las instituciones sanitarias, donde suele ser necesario desplegar

multiples estrategias para atraer a los jovenes, segun la opinién aportada por una agente
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del sector de Salud en el marco de un taller de debate sobre alternativas de intervencion

con poblacién joven®’.

Al respecto, Mary Douglas (1996) aporta que la percepcion del “riesgo” en relacién
con la juventud se basa en construcciones culturales que se sustentan en ideas de moral y
justicia, caracterizando elementos como peligrosos, negando, olvidando y ocultando
otros. A partir de esta seleccion cultural, esos riesgos seran los advertidos y prevenidos. En
este contexto, la concepcion del riesgo se vinculd con la identificacidn y clasificacion de
ciertas situaciones entendidas como “problemdticas” que argumentarian la inmediata
intervencion politica del Estado con un abordaje sistematico de prevencién por parte de
las instituciones educativas, entre otras instituciones estatales. Las experiencias juveniles
de la sexualidad calificadas como “situaciones problematicas”, fundamentalmente,
consisten en los altos indices de jévenes embarazadas, de violencia y abuso sexual y de
transmision del VIH-Sida®®. De modo que el curriculum de educacién sexual privilegio la
ensefianza de contenidos sobre prevencion de enfermedades de transmisién sexual y
embarazos adolescentes, signada por intervenciones pedagdgicas que focalizan en el

“riesgo” y la “prevencién”. (Fainsod, 2008; Viveros Vigoya, 2006).

Estas concepciones surcaron los debates publicos y parlamentarios en torno a la
sancion de la ley ESI y configurd los argumentos para justificar la relevancia de la

implementacién de esta politica educativa una vez ratificada la norma.

¥ Notas de campo registradas durante un encuentro organizado por el Ministerio de Salud de la CABA: “La
dimension de género y las sexualidades en las prdcticas juveniles: del paradigma del “enfoque de riesgo’ a
una perspectiva socioconstructivista y de derechos humanos en el campo de la salud y la educacion.
Septiembre de 2009.

% Tanto desde la epidemiologia como desde las ciencias sociales, se encuentran en desarrollo lineas de
estudios socioldgicos y sociodemograficos sobre sexualidad de adolescentes/jovenes. En su mayoria
muestran altas estadisticas de embarazos adolescentes, muerte por abortos mal practicados, contagio de
enfermedades de transmision sexual, abuso sexual y violaciones, enfatizando la necesidad de politicas de
prevencién y educacion (Checa y otros, 2003; Margulis et al., 2003; Villa, 2005; Gogna, 2005). Desde la
antropologia se ha trabajado el drea de sexualidad en jovenes en relacién con los problemas de prevencion
al VIH-SIDA (Grimberg, 2000, 2002, 2004; Garcia, 2009), al uso de drogas (Epele, 2010) y a las politicas
publicas, en particular en el Programa Nacional de Salud Sexual y Procreacion Responsable (del Rio Fortuna,
2005).
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Por ultimo, en linea con la intencidon de comprender los sentidos vy significaciones
de la ESI, me interesa precisar que aquellas cuestiones problemdticas que reaparecen en
diversos discursos remiten, esencialmente, al saber biomédico imperante que imprime en
la educacion sexual un sesgo medicalizado (Foucault, 2006; Conrad y Schneider, 1985) con
acento biologicista®®. De hecho, este particular enfoque permeaba la discusion sobre las
concepciones de la sexualidad en la medida que, como fue planteado para el escenario
internacional, el VIH-Sida hizo posible y necesario hablar publicamente sobre los temas
que habian sido tabu en la escena local, como la diversidad sexual, las identidades de

género y las desigualdades (Altman, 2006).

En la genealogia de estas politicas de sexualidad cabe situar la profunda
imbricacién que mantuvieron los asuntos referidos a sexualidad, cuerpo, género y VIH-
Sida en el campo educativo desde mucho antes que esta la formulacidon de esta politica.
Asi también, durante el 2007, en los primeros meses posteriores a la sancién de la norma,
se desarrolld una capacitaciéon docente organizada por el Ministerio de Educacion de la
Nacidn en el conurbano bonaerense sobre educacion sexual cuyo eje vertebrador era la
“prevencion del VIH-Sida”. Esta articulacion en el marco de la politica a nivel nacional
asociada originariamente con el VIH-Sida, fue retomada por una de las conferencistas, la
Oficial de Enlace del Fondo de Poblacién de las Naciones Unidas en nuestro pais, que
participaba de la Comisidon Nacional de Educacidon Sexual Integral. La conferencista
menciond, alli, que las escuelas abordaban las relaciones sexuales juveniles asociadas a la
problematica del VIH-Sida y sostuvo que este abordaje no era una buena estrategia
porque, en lugar de asumir el ejercicio de la sexualidad como un derecho, se la
consideraba como “un peligro del contagio de una peste negra®”. Este sefialamiento ante
las/los docentes se convirtié en una de las estrategias de construccién de los sentidos de

la ESI en aquel momento. Estas “conferencistas” convocadas por la cartera de Educacién

® para ampliar estas discusiones en el campo educativo en nuestro pais sugiero ver el trabajo de Morgade y
Alonso, 2008.

90 . . R
Notas de campo, noviembre de 2007, en el marco de una mesa titulada: “Adolescencias, derechos y
culturas juveniles: los nuevos desafios y debates”.
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para aquella capacitacion, representaron voces y discursos que contribuyeron a configurar

los contornos de lo decible en el marco de la ESI.

72



CAPITULO 2
“Como una papa caliente”: de resistencias, disputas y re significaciones

frente a la obligatoriedad de la implementacion de la ESI

Toda relacion de hegemonia contiene una relacion pedagdgica.

Antonio Gramsci, La formacion de los intelectuales

El modo de andar revela si alguien camina ya por su propia senda:
ipor ello, vedme andar a mi! Mas quien se aproxima a su meta, ése baila.

Friedrich Nietzsche, Asi hablo Zaratustra

Este capitulo focaliza en el anadlisis de las tensiones que produjo la implementacién
de la ESI en ambitos de formacion docente y en instituciones educativas de nivel medio de
la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires. Se identifican las estrategias y los argumentos
involucrados en los procesos de demanda, resistencia y negociacién de las/los actores
vinculados al campo escolar y se problematiza el modo en que la poblacién docente
vivencié la creacién de esta politica publica, identificando sus demandas vy
cuestionamientos. Se analizan también las superposiciones y reapropiaciones en relacién

con los programas y experiencias previas a esta norma.

Para el analisis del despliegue y las posiciones heterogéneas de los actores del

campo es necesario retomar la pedagogia critica, cuyos exponentes mas sobresalientes
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han sido los estadounidenses Henry Giroux, Peter Mc Laren y Michel Apple®’. Este
enfoque ha mostrado que mientras la escuela pretende fijar determinados saberes,
simultdneamente, se generan multiples procesos de resistencia en los que estos son

contestados, desafiados, confirmados o subvertidos (Apple, 1997, 2007; McLaren, 1998).

De tensas concepciones acerca de lo inaugural de la politica de ESI

Me interesa revisar los antecedentes de la ESI en el sistema educativo, para
problematizar la percepcién de lo que inaugura esta politica publica. En este sentido, los
actores del campo consideraron y remarcaron reiteradamente que no fue a partir de la ley
de ESI que se promoviera educacién de la sexualidad: ese no era un tema nuevo para las
escuelas (Faur, 2007)92. Uno de los hallazgos del trabajo etnografico consistié en la
constatacion de que la escuela siempre educé en sexualidad. Por otra parte, fue preciso
reconocer que la cartera de Salud era un significativo interlocutor sobre esta cuestion en

el campo educativo.

! Una propuesta de aplicacion de la teoria critica de la Escuela de Frankfurt a la pedagogia que fue
elaborada en la década del ochenta como una practica contrahegemaénica. “Surgié como una respuesta de
oposicién a la direccion dominante que habian tenido las llamadas aproximaciones tradicionalistas y
conceptual empiristas en la teoria del curriculum (...) es una filosofia de la praxis comprometida en un
didlogo abierto en competencia con concepciones de cémo vivir significativamente en un mundo
confrontado por la pena, el sufrimiento y la injustica”. (McLaren, 1998: 224-225).

%2 Como relevaron y analizaron Elizalde et al. (2009:18): “Lo hizo, por ejemplo, cuando a mediados del siglo
XIX pensé a las maestras en virtud de sus ‘dotes maternales’; cuando segregd las escuelas por sexo, o
cuando implanto la puericultura y la economia doméstica como asignaturas obligatorias para las mujeres
(Nari, 1995: Morgade, 1997). También ‘generizd’ las practicas y vivencias escolares cuando decidié excluir a
las nifias de las clases de gimnasia y las relegd del aprendizaje de las ciencias porque su ‘futuro’ debia
limitarse a la formacién de un hogar y a la maternidad como destino inexorable, circunstancias contra las
que lucho tenazmente Sarmiento (Felitti, 2004). Sin irnos tan lejos, cuando un maestro o una maestra le
dicen a una nena que se siente como ‘una sefiorita’ 0 a un varon que pare de llorar ‘como una chica’ o
cuando, de modo mas general, se disciplinan los cuerpos de estudiantes y docentes con los mandatos
hegemodnicos del género y la heteronormatividad, también se esta operando en el complejo campo de la
sexualidad vy la regulacién ideolégica de las diferencias (Lopes Louro, 1999, Morgade 2001, Area Queer,
2007, Péchin, 2007). Lo mismo sucede al llamar a la maestra ‘sefiorita’, aunque sea casada y con hijos, y al
maestro ‘profe’, a pesar de tener el mismo titulo que su colega mujer; cuando las notas se dirigen a los
‘Sefiores padres’; cuando el beso de una pareja de adolescentes en el recreo o la exhibicién de los genitales
de un nifio del Nivel Inicial incomoda y dispara en los adultos una ‘alarma sobre la sexualidad infantil o
juvenil; o cuando los libros de texto muestran una representacidn estereotipada de mujeres y varones y
ninguna de estas reacciones e imagenes tradicionales se analizan o cuestionan criticamente (Wainerman y
Heredia 1999)”.
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En este contexto de analisis, rastreé como se produjeron los discursos de
regulacion que conforman hoy ciertas maneras de hablar sobre y desde la sexualidad
(Foucault, 2002) y su incidencia en el campo educativo. En los procesos de disputa entre
discursos sociales —que articulan saberes y poderes—, podemos identificar y problematizar
las maneras en que unos saberes histdricamente acallados de pronto han tenido, como
efecto de las luchas de algunos actores sociales, oportunidades de ser resignificados
interpelando los discursos y poderes hegemoénicos. Teniendo en cuenta estas luchas y
transformaciones histéricas, resulta sugerente retomar a Foucault (2002) para
interrogarnos sobre aquellos discursos dominantes sobre la sexualidad en la escuela:
cuales fueron los discursos autorizados, quiénes pudieron hablar en estas instituciones,
qué y como lo dijeron vy, sobre todo, cuales fueron las formas de silenciar otros discursos.
Asi, se torna significativo “determinar las diferentes maneras de callar, como se
distribuyen los que pueden y los que no pueden hablar, qué tipo de discurso esta
autorizado o cudl forma de discrecién es requerida para los unos y los otros” (Foucault,

2002: 37).

Para comprender los modos en que se abordd histéricamente la educacion en
sexualidad en las escuelas hay que tener en cuenta los enfoques educativos que sefialaron
la diferencia entre el curriculum abierto y formal y el curriculum oculto e informal: es
decir, la coexistencia de una pedagogia con propdsitos declarados adoptados por la
escuela y las/los docentes y las creencias y valores transmitidos de modo tacito en las
relaciones sociales y la vida cotidiana en estas instituciones (Apple, 1997; Mclaren,
1998)%%. En esta linea de trabajo, se ha sefalado que la sexualidad forma parte tanto del
curriculum formal como del informal (Epstein y Johnson, 2000). También se ha propuesto

evadido u omitido

la existencia de un tercer tipo: el curriculum , relacionado con aquellos

contenidos significativos para la vida de las personas —particularmente de las mujeres—

» Esta conceptualizacion fue trabajada por la pedagoga argentina Martha Weiss quien sostuvo que la
escuela ensefia por lo que hace, no solo por lo que dice y se refirid como ejemplo a la organizacién de la vida
escolar, entre otras (Weiss, 2006). La vida escolar fue indagada para explorar las maneras en que se produce
una pedagogia diferenciada para varones y para mujeres (Garcia Suarez et al., 2004), segun el uso del espacio e
incluso, a partir de una division histérica de las escuelas de sefioritas, instituciones que las formaban
especialmente para desenvolverse como futuras madres y esposas abnegadas (Morgade, 2009; Nari, 2004).
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gue la escuela no incluye. A este curriculum fundamentalmente pertenecerian las

cuestiones referidas a la sexualidad (Morgade, s/f).

Diversas investigaciones han explorado las politicas educativas y las propuestas de
educacion en sexualidad. En su mayor parte ponen de manifiesto la trama de
regulaciones, control y vigilancia de la sexualidad por parte de las instituciones educativas
que sostienen la persistencia de la heteronormatividad (Aggleton, 2002; Britzman, 1999;
Epstein y Johnson, 2000; Garcia Sudrez et al., 2004; Lopes Louro, 1999; Morgade y Alonso
et al., 2008; Péchin, 2009; Viveros Vigoya, 2006)94. La nocién de heterosexismo esta
presente en el curriculum escolar en la ecuacidon heterosexualidad/normalidad que
muestra el eje central de las escuelas respecto de la sexualidad que nos va a permitir dar

cuenta de los multiples procesos de normalizacion.

Una caracteristica central que precisamos ubicar es la produccién de un discurso
normativo de heterosexualidad obligatoria y lo que Rubin denomindé un “sistema
jerdrquico de valor sexual” (1989: 136) que implican, a su vez, consecuencias para las
representaciones sobre las mujeres, su lugar en la sociedad, la autodeterminacién
reproductiva, los significados de la masculinidad y de la diversidad sexual, y por ende, una

particular concepcién de la normalidad.

Algunos trabajos en el campo de las pedagogias de la sexualidad problematizaron
esta légica binaria (masculino/ femenino, heterosexualidad/ homosexualidad, dominante/
dominado) que clasifica, jerarquiza, domina y excluye vy, finalmente, contribuye a
establecer rigidas identidades binarias (Louro, 1999, 2001; Kosovsky Sedgwick, 1998).

Otros estudios mostraron que en las escuelas las relaciones afectivo-sexuales

% En Brasil, existe una abundancia de estudios centrados en el analisis de la diversidad sexual en las escuelas
que enfatizaron la persistencia de la homofobia (Lopes Louro, 1999; Caetano Nardi, 2008; Borges y Meyer,
2008). Algunos de estos trabajos fueron presentados en el reconocido Congreso internacional e
interdisciplinario Fazendo Género. Diasporas, Diversidades, Deslocamentos. Universidade Federal de Santa
Catarina. Brazil, 23 al 26 de agosto de 2010. Alli un grupo de especialistas trabajoé el tema de la educacion
sexual en las escuelas como una cuestion social transnacional. Los trabajos presentados fueron
elaboraciones desde diversas disciplinas que analizaban experiencias especificas tanto en Brasil
(mayoritariamente) como en Argentina (Lavigne, 2010) y Cuba (da Silva, Ulloa Guerra, Colao, 2010).
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homosexuales y otras identidades de la diversidad sexual son invisibilizadas (Epstein y
Johnson, 2000). Eve Kosovsky Sedgwick (1998) investigd, en el contexto norteamericano,
el conjunto de dispositivos escolares que ocultan las sexualidades no hegemédnicas. En
nuestro pais, las investigaciones sobre pedagogias en sexualidad retomaron la
formulacidon “pedagogia del closet” de Kosofsky Sedgwick (1998) para denominar al
conjunto de dispositivos escolares que invisibilizan, no nombran y actian como fuerzas

heteroreguladoras (Morgade y Alonso, 2008: 26)%.

En el contexto nacional, estos temas han sido analizados desde las micropoliticas
que reproducen la hegemonia y los modos de interpelarla y/o resignificarla (Morgade y
Alonso, 2008). Diversos estudios sobre la diversidad sexual analizan las expresiones
identitarias consideradas disidentes o minorias sexuales —homosexualidad, lesbianismo,
transexualidad, travestismo e intersexualidad— como un cuestionamiento al predominio
del paradigma de la heterosexualidad obligatoria y el binarismo de género (Cabral et al.,
2009; Cutuli, 2015; Fernandez, 2004; Figari, 2009; Lavigne, 2006, 2009, 2011b; Maffia,
2003; Pecheny et al., 2008; Péchin, 2011; Torres, 2011). Otros estudios muestran cémo,
por un lado, estas identidades-sexogenéricas que escapan a la norma representan un
campo conflictivo en el contexto educativo atravesado por procesos de medicalizacion,
estigmatizacién de comportamientos y discriminacion (Morgade y Alonso, 2008; Morgade

et al., 2011; Péchin, 2011) y, por otro, proliferan perspectivas pedagdgicas centradas en la

% Desde principios de siglo XX en nuestro pais proliferaron estudios que exploran la “diversidad sexual” en la
escuela, una cuestion escasamente abordada hasta ese momento. Mientas que en otras latitudes, como
Inglaterra y Estados Unidos, ya habia sido desarrollados trabajos desde la década de los ochenta. Esta
cuestidn es investigada por Péchin quien sostiene que en el ambito escolar las diferencias de géneros y
orientaciones y practicas sexuales no hegemdnicas son abordadas cuando resulta inevitable porque
presentan cierto grado de conflictividad, caso contrario se sobreentiende que “la poblacién educativa es
heterosexual o deberia serlo” (Péchin, 2011). También se ha sefialado criticamente la persistencia de la
heteronormatividad que orienta el discurso de género (Boccardi, 2008) a partir de la inclusién de la nocion
de “tolerancia” (Epstein y Johnson, 2000; Rubin, 1984) entendida como resignacion ante las identidades
diferentes (Morgade, 2009). Etnografias educativas recientes estudiaron las pedagogias de las sexualidades
a partir de varias lineas de trabajo: el curriculum escolar de la educacién sexual (Diaz Villa, 2010); la
experiencia educativa de nivel medio chicos y chicas trans (Baez, 2013); la configuracion de procesos
identitarios en la escolaridad del siglo XXI en Buenos Aires a partir de la socializacién y la sociabilidad de las y
los llamados adolescentes (Péchin, 2007, 2009a, 2009b); las politicas sexuales y reproductivas y la
marginacion politica (Torres, 2011).
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reproducciéon en las que no se considera el placer (Morgade y Alonso, 2008; Morgade,

2009).

Ahora bien, la pertinaz manera en que capacitadoras/es, docentes y estudiantes se
referian a salud como area central en torno al abordaje de la sexualidad, marcé la
exploracion que inicié entonces. De modo que una de las articulaciones centrales que
requiere ser analizada en este marco fue la histérica labor conjunta entre las instituciones
educativas y las de salud promovida por los respectivos ministerios. Las areas de salud y
de desarrollo social, con sus propias ldgicas, han tenido el habito de ingresar a las escuelas
considerandolas dmbitos de atencién de la poblacidn. Por su parte, las escuelas, también
acudian a estas y otras dreas con el objetivo de solucionar problemas especificos
enmarcados en proyectos de prevenciéon (Morgade, 2009) mientras que el Estado no
fomentaba la implementacién de medidas sistematicas de educacién de la sexualidad en
el dmbito educativo (antes de la promulgacién de las leyes ESI). Pero, cuando el Estado
asumid politicas o acciones concretas referidas a esta cuestiéon, lo hizo de la mano de
iniciativas impulsadas por instituciones de la salud. Aunque, , se desarrollaron algunos
programas especificos’®, este campo de conocimientos y de actuacion fue apropiado,
fundamentalmente, por organizaciones de la sociedad civil, instituciones privadas y

laboratorios regulados por la l6gica del mercado.

En esta busqueda por identificar y reconstruir las dindmicas y concepciones con las
gue se ha venido abordando la sexualidad en las escuelas, cabe destacar la labor de uno
de los actores que con mayor impetu fue mencionado en diversas instancias del trabajo de
campo, a partir de los recuerdos de las experiencias de educacidon sexual previas a la ley:
se trata de laboratorios de empresas privadas que promueven charlas sobre el ciclo

menstrual en las que entregan productos para la higiene femenina —fundamentalmente

% Al respecto, una politica disefiada para modificar esta premisa fue la propuesta del programa “Nuestros
Derechos, Nuestras Vidas”, Consejo de Nifios, Nifias y Adolescentes, entendiendo el abordaje de la
sexualidad en la escuela como un derecho de nifios/as y jévenes. No nos detenemos aqui a profundizar en
esta experiencia pero destacamos su relevancia en el marco de las acciones desarrolladas por el Estado en
la CABA.
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toallitas y tampones— y distintos folletos con informacion. Estas charlas, aun hoy, son una

practica extendida y vigente.

Este abordaje contrastaba con el enfoque de la politica publica estudiada y, en
algunos casos, la implementacién de la ESI signific6 que se suspendiera esta practica
habitual o, al menos, que se viera resignificada al inscribirse en relacién con otras acciones
promovidas por actores de la propia escuela recuperando el marco de la ESI. Esta
modalidad de intervencidon desarrollada durante décadas ha sido recordada y relatada
tanto por un sinnumero de docentes como por estudiantes de las escuelas primarias y

secundarias’’.

También es preciso explorar desde qué enfoques y de qué modos se produjeron las
intervenciones explicitas sobre educacion sexual en el sistema educativo. Varias
investigaciones indagaron las experiencias de educacion sexual y, particularmente, los
modelos de abordaje dominante, previos a la sancién de las normas®®. Catalina
Wainerman (2007, 2008) en su clasificaciéon de estas experiencias concluyd que las mas
frecuentes eran la “educacion (cientifica) para la prevencién de las consecuencias de la
sexualidad” y la “educacidn para el ejercicio del derecho a la sexualidad”. Por su parte,

Graciela Morgade (2006) caracterizo los modelos dominantes como aquellos que incluyen

” Una diputada, quien presentara uno de los proyectos de ley incorporados en la definicion normativa
2110/06, refirid que: “Tengo 37 afios y estaba en quinto grado cuando vinieron personas de la marca
Johnson & Johnson para explicar el aparato reproductor masculino y femenino, y éramos nenes y nenas y
nos reiamos mucho. Después fui a preguntarles a mis padres y me sacaron volando. Asi que todo lo que
tiene que ver con ser consciente lo fui viendo con mis amigas, ya que en el afio ‘78 uno no tenia conciencia
acerca de esas cosas y menos del Sida”. (Vale aclarar que probablemente la fecha a la que se hace referencia
en este testimonio sea 1987 y se trata de un error de tipeo de la version taquigrafica, de acuerdo a la edad
reconocida por la diputada). De modo que podemos identificar esta forma de hablar de sexualidad en muy
diversas trayectorias escolares, en distintos momentos de la historia y con profundas huellas que son
referidas cuando se pregunta sobre las formas en que los actores del campo recuerdan haber vivenciado
educacidn sexual alguna vez en sus experiencias escolares.

% Felitti, Karina. (2007) “La planificacion familiar en Buenos Aires: algunas experiencias pioneras de la
década de 1960”. Ponencia presentada en: VIl Jornadas Nacionales de Debate Interdisciplinario en Salud y
Poblacion. 8, 9 y 10 de agosto de 2007. Graciela Morgade, UBACYT “Presencia y ausencia de las sexualidades
femeninas y masculinas de los-as jovenes estudiantes de la escuela media”. Graciela Alonso, investigacién
“Cuerpos que hablan. Representaciones acerca de los cuerpos y las sexualidades en mujeres docentes
heterosexuales y lesbianas”, Facultad de Ciencias de la Educaciéon, UNComahue. Wainerman, Catalina.
“Experiencias de educacién sexual en las escuelas hoy.”. Area de investigacion. Escuela de Educacién.
Universidad de San Andrés.
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el enfoque biologicista, biomédico y moralizante, y las propuestas mas recientemente
elaboradas que proponen el modelo de la sexologia, el modelo normativo o judicial y el
enfoque de género (Morgade, 2006). También reconoce la persistencia de una “norma”
corporal biologicista, sexista y heteronormativa que impide —o censura, en sus propios
términos— “la comprensién de la sexualidad como espacio de subjetivacién afectiva y de

placer” (Morgade, 2009).

A su vez, estos estudios sefalaron la primacia del enfoque de la prevencién en
escuelas medias de la CABA, especialmente, dirigidas a las/los jévenes: prevencién de
enfermedades de transmision sexual y de “embarazos adolescentes” (Felitti, 2009).
Analizando las practicas en las escuelas desde la perspectiva de la salud, Villa (2007)
sefiald criticamente el predominio de las concepciones bioldgicas de la sexualidad,
cuerpos, infancia y adolescencia. Como contrapunto de esta perspectiva biomédica, la
educacion sexual ha sido planteada como un pilar fundamental para promover el ejercicio
de los derechos sexuales y reproductivos (Brown, 2006; del Rio Fortuna y Lavigne, 2010;

Felitti, 2009; Tarzibachi, 2005).

Considerando estos estudios es posible reconstruir la “influencia de una historia de
abordajes y concepciones de la sexualidad desde la perspectiva de las y los expertos, en
tanto actores reconocidos y avalados socialmente para referirse a cuestiones relativas a
las sexualidades. Este aspecto entra en tensién con la estrategia de convocar a nuevos
referentes para involucrarse y asumir las responsabilidades de la tarea de educar en
sexualidad: las y los docentes y los equipos pedagoégicos de las propias escuelas y ya no
depender de la participacion de personas externas a las instituciones” (Brown y Lavigne,

2011).

A partir del trabajo de campo encontré que quienes enfatizaban con insistencia el
trabajo realizado sobre sexualidad en las escuelas de la Ciudad antes de las leyes eran
docentes, capacitadoras/es, asesoras/es, etc. que habian participado de aquellas
experiencias previas a esta politica pero que luego participaron en programas y acciones

especificas del proceso de implementacion de la ESI.
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El Ministerio de Educacion portefio, incluso, reconocia que la incorporacién de la
ley se habia producido en un contexto en el que la escuela ya venia educando
sexualmente a nifias/os y jovenes de “manera activa, aunque no explicitada” (Santos,
2006: 19),a través de distintos recursos, como los libros de lectura, por ejemplo. De modo
que las leyes ESI conformaron una herramienta legal que respaldaba los contenidos y
practicas en desarrollo pero que también venia a resignificar y a profundizar determinados
enfoques. Esta dimensién de lo novedoso fue expresada por el ministro de Educacion,

Mariano Narodowski®, del siguiente modo:

La verdad es que hablar de novedad también es un poco injusto, porque en la ciudad de
Buenos Aires en los disefos curriculares ya desde la década del ochenta, ya hay educacion
sexual en algun sentido, planteada de otra manera. Pero ya hay una tradicién de
educacion sexual en las escuelas, especialmente en las escuelas estatales. Esto fue uno de
los temas que hubo discusion cuando se debatia la ley, hasta donde esta ley era una ley
fundacional como puede ser el caso de otras provincias en donde la situacién estd mucho
mas atascada y mucho mas complicado (...) Entonces, nos parece que el desafio es a la vez
gue respetar esta tradicién que nosotros tenemos como ciudad hace casi veinte afos,
digamos articularlo con lo que la ley demanda, con lo que la ley nos obliga que son otros

100

los abordajes un poco mas audaces, un poco mas valientes en este sentido™ . (Notas de

campo, mayo de 2008)

Desde esta perspectiva la ley otorgaba legitimidad a aquellos procesos
pedagdgicos de educacién sexual que se realizaban en las aulas. Antes de la politica de ESI,
las experiencias puntuales se desarrollaban con temor y reparo. Entonces, la ley venia a
respaldar las acciones pedagdgicas que antes se realizaban sin una contencién normativa:
en ocasiones incluso sin explicitarse en el disefo curricular o en documentos

institucionales, o que dependian de la voluntad personal y de la posicion politico-

% Mariano Narodowski fue ministro de Educacién desde diciembre de 2007 hasta diciembre de 2009,
durante la gestién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires de Mauricio Macri.

1% Notas de campo, mayo de 2008.
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pedagodgica de las/los docentes o institucionales de aquellas escuelas que se vieran

comprometidas con estos temas.

Una de las principales interlocutoras del campo, la docente que se involucré con la
implementacion de la ESI en la escuela elegida para mi trabajo de campo, argumenté que
la politica de ESI “hace evidente lo que ya esta pero que se dejaba librado a la voluntad,
atrevimiento o compromiso del docente”. Es de destacar la valoracidon expresada por la
docente respecto de la practica docente, que sin compromiso y atrevimiento, careceria de

posibilidad.

La interpelacidn docente: de resistencias, miedos y omisiones

Para introducir este apartado escogi un fragmento de una entrevista realizada a

una docente en la que se hace referencia a las concepciones sobre estas politicas:

101

Yo vi lo del postitulo™" y me anoté. Cuando empecé, el primer dia, una sefiora se levanté y

en la presentacién dijo: “éPor qué sacan una ley y después nos quieren ensenar qué hacer
con la ley?’ Lo que decia la sefiora era que tendrian que haber preparado a la gente antes
y después sacar la ley. Entonces nos explicaron que fue mucho trabajo sacar la ley, que
hubo mucha oposicién. Yo estaba muy feliz, y lo dije, de que alguien me ensefiara con

fundamentos, con leyes. (Entrevista a Victoria, 2008)

El interrogante planteado por la docente expresaba una de las demandas
frecuentes de la poblacion docente que recibié esta politica con reparos y respondié con
diversos procesos de resistencia y resignificacién. La pregunta formulada por la docente
que interpretaba los procesos de formulacidn de las politicas publicas educativas nos
conduce a problematizar las definiciones politicas y los espacios de participacién. El

reclamo de las/los docentes de no haber sido convocadas/os para construir esta

101 Refiere al curso de Actualizacién Académica sobre Educacién Sexual en la Escuela del CePA, de la escuela
de capacitacién permanente para docentes que depende del Ministerio de Educacién del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires.
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modalidad de gestion de la sexualidad, nos habla de las particularidades y concepciones

sobre las formas de construccidn politica y participacién.

Como sefiala Rockwell (1995), la experiencia escolar supone un proceso
conformado por relaciones y practicas histéricamente institucionalizadas, influido por las
politicas y las normas educativas promovidas por el Estado. Cuando exploramos, pues, los
modos en que la Ley 2.110/06 fue implementada en las instituciones educativas
encontramos que sucedieron diversos procesos en los que se expresaron resistencias,
omisiones, apropiaciones y reelaboraciones por parte de los actores participes. El
abordaje etnografico habilitd la consideracidon de la persistencia de un importante hiato
de sentidos entre las propuestas planteadas en las normas y las practicas que,

efectivamente, se configuran en la cotidianeidad escolar.

Uno de los docentes de la escuela estudiada reflexiond en torno a las implicancias

de la incorporacidn de la ESI en las escuelas:

No creo que sea generalizado, es como que yo sea rector de un colegio y vos seas la
profesora y yo te diga: mire, esto de preguntar asi, hacer crucigramas no, a partir de
mafana, todas sus preguntas, tienen que conducir al pensamiento abstracto. ¢Vos lo
podés hacer o no? (...) Si aparece una... aunque aparezca en la quinta enmienda, o en la

Constitucion, si no entendés cémo hacerlo, no lo hacés. (Entrevista a Pedro, 2010)

Por un lado, el testimonio refuerza la idea de que no se trata de normativas que
transformen los discursos y practicas de un dia para el otro, sino que las transformaciones
se dan a partir de multiples procesos de disputa, resistencia resignificaciones locales y
apropiaciones de los sentidos oficiales (del Rio Fortuna y Lavigne, 2008, 2010; Fernandez,
2008). Y, por otro lado, se insiste en sostener la posicion de no saber qué y cémo llevar a

cabo la implementacién, como veremos a continuacién.

Al indagar las ldégicas, estrategias y representaciones con las que los diversos
actores intervienen en las disputas en el campo de la politica publica, identificamos

tendencias divergentes: una, que se resiste al abordaje de la ESl y, otra, que promueve su
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pronta incorporacion. En esta ultima, encontramos a las/los profesionales que participan
en instancias de capacitacién, tanto a las coordinadoras de las actividades de formacién y
actualizacion como a las/los docentes que se inscriben voluntariamente en los diversos
cursos que forman parte de la oferta oficial, de sindicatos y ministerios de Educacion,

fundamentalmente.

Sin embargo, las cuestiones que obstaculizaron el abordaje de la ESI entre la
poblacién docente convocada para asumir esta responsabilidad no fueron univocas: por
un lado, se argumenté la oposiciéon a los contenidos que la ESI proponia desde los
lineamientos curriculares o desde el texto normativo, pero por otro, también se desafiaba
al propio del sistema educativo al expresar la resistencia a desarrollar esta linea
pedagdgica. Se esgrimia, por un lado, un “miedo” o un “desconocimiento” de lo que se
postulaba desde los enfoques y contenidos a trabajar, pero también una incomodidad y

rechazo a abordar cuestiones de género y sexualidad en la escuela.

Un primer punto de desencuentro se sitla en la problematica de ubicar a las/los
docentes como responsables de llevar adelante esta politica. Reiteradamente, aducian la
falta de tiempo y la fragmentacidon del sistema educativo de nivel medio como un
obstaculo para la planificacién de un proyecto institucional elaborado colectivamente.
También sefialaron la falta de espacio especifico —como jornadas o reuniones
periddicas— para juntarse con colegas, capacitarse, repensar sus practicas y las
planificaciones de las materias. Denunciaban la excesiva fragmentacién entre los docentes
secundarios debido a la diversidad de materias y la situacion de los/as docentes llamados
“taxi” —porque circulan de una institucién a otra durante un mismo dia—. En sintesis,
manifestaban no tener las herramientas suficientes para trabajar en referencia a los
contenidos, ni el tiempo para articular con otros referentes de la escuela o de la
comunidad. Estos argumentos fueron cuestionados por las/los capacitadores del curso de
actualizacion en ESI, que promovian la consideracion de la ESI como educacion “integral”

en sentido amplio, de modo que desde esta perspectiva, la falta de tiempo no justificaba
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la demora o ausencia de implementacién de la ESI, ya que su enfoque integral es

intrinseco al abordaje pedagdgico general.

Las instancias de capacitacion fueron una medida promovida a fin de actualizar a
las/los docente en los modos de revisar y reelaborar los contenidos y los procesos de
ensefianza de las materias curriculares. Las capacitaciones fueron una estrategia para
desandar el obstaculo referido a la “falta de herramientas”. Una de las formas en que se
promovid la implementacion de la educacién sexual en las escuelas a partir de la Ley N2
2.110/06 consistié en la realizacién de capacitaciones especificas que constituyeron un
lugar central para la gestidon politica en tanto satisfacia la demanda constante de
sindicatos y docentes. Las/los docentes entrevistados consideraron significativa e

imprescindible la instancia de capacitacion.

La demanda de capacitacidon explicitaba un reconocimiento generalizado de que
habia una especificidad tematica, unos lineamientos, enfoques y contenidos que

requerian ser aprendidos o actualizados, para hacer efectiva la incorporacién en el aula.

El requerimiento por parte de las/los docentes de una especial actualizacién en el
tema fue una de las consecuencias de esta politica educativa. Aunque, la norma prevé “la
formacioén y actualizacidn de los/as docentes a fin de que puedan tener las herramientas
necesarias para abordar el proceso de ensefanza sobre lo establecido en la presente
norma” (Art. 7, Ley 2110/06), las instancias, contextos y condiciones institucionales para
promover estas capacitaciones fue parte de otra discusién complementaria, que situaba el
conflicto en la esfera de los propdsitos educativos prioritarios, los tiempos adjudicados

para garantizarlos y las formas de acceder a estos marcos de formacidn o actualizacién.

El dispositivo de la capacitacidon docente fue concebido como un modo de incorporar
nuevos contenidos, perspectivas, metodologias y como modo de acreditar saberes acerca
de la ESI (a partir de credenciales o puntaje). Recordemos que las escuelas otorgan

credenciales a los sujetos que permiten hacer valer sus saberes en multiples formas de
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intercambio (Diaz de Rada, 2008). En el campo de la ESI, esta fue una estrategia para

legitimar las iniciativas y propuestas de abordaje entre equipos directivos y colegas.

Para incentivar los procesos de implementacién efectiva de la ESI en las escuelas,
un objetivo contemplado por aquellas capacitaciones y cursos era la replicacién por cada
docente de los enfoques y contenidos de la ESI. Ademdas se procuraba, especialmente,

promover la elaboracién de proyectos institucionales.

Una docente, que integrd el equipo de trabajo que motorizaria la ESI en la escuela

estudiada, se refirié a qué implicaba para ella el arribo de esta politica:

Me acuerdo que en su momento lo vi como una carga. Dije: 'iQué ganas de romper...!
¢Ddénde meto educacion sexual?’. Yo lo senti primero, después cuando lei los contenidos le
encontré la vuelta. Teniamos que escribir sobre cdmo lo ibamos a trabajar y me di cuenta
gue yo ya lo estaba haciendo, si yo hablaba de los derechos de la mujer... Ahi como que
me aflojé: presenté el papelito que decia cémo lo iba a trabajar y ahi quedé. Pero si,
cuando se dijo que ibamos a tener que dar educacién sexual, se alzaron todas las voces y
dijeron: ‘¢Qué vamos a tener que dar? ¢Hablar del aparato genital femenino?’ Después
que lei me transformé en una defensora, le explicaba a todos los companeros, les decia

que no tenian que explicar esto, lo otro. (Entrevista a Tamara, 2010)

Aquel interrogante formulado por otras/os docentes, recordado por la
entrevistada, remite a una de las acepciones mas frecuentes otorgadas a la ESI y que
fueron abordadas en cada instancia de capacitacidén observada, dado que se traté de uno
de los desafios centrales: desarticular la idea muy instalada de que la educacién sexual
implicaba un “concepto restringido” (Santos, 2007) que hacia foco en la sexualidad
genital. Por el contrario, en el marco de esta politica publica se concibe la educacion
sexual como un “concepto amplio” (Santos, 2007). De modo que, si las restricciones
conceptuales incrementaban el temor de la poblacién docente, la amplitud de la
formulacidon contemplada por ley tranquilizaba, en tanto que permitia incorporar las
dimensiones integrales que supone la ESI. Asi, lo expresaba la docente que encontré como

contenido pertinente para abordar la tematica los derechos especificos de las mujeres. Al
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mismo tiempo, este reconocimiento implicaba admitir que habia ciertos contenidos que
se venian siendo trabajados pero las/los docentes no eran conscientes de este abordaje y
no lo explicitaban como contenido curricular en las planificaciones. Sin embargo, la misma
docente en la entrevista reconoceria que la capacitaciéon es imprescindible dado que
“primero tenemos que tener en cuenta qué queremos decir y ahi la gente tiene que estar

capacitada, porque tenés mucha gente que dice barbaridades”.

Este fragmento abre entonces, otra consideracion significativa que vuelve a
interpelar el qué hacer y cémo hacer ESI. La concepcion de la docente sobre las
“barbaridades” que dicen algunos/as colegas supone que la capacitacion —y, agregaria, la
formacién de base— podria de algin modo gestionar y promover otras formas de decir,

otros enfoques especificos y prescriptivos.

En segundo lugar, hay que notar qué caracteristicas tiene el conocimiento
demandado: “cientifico” y alejado de “opiniones personales”. Como queda explicitado en
la cita y por las discusiones que mantenian las/los docentes de la escuela, el conocimiento
demandado debia tener status cientifico, como base de lo que se debia ensefar. Ademas,
las/los docentes argumentaban que no correspondia emitir opiniones personales respecto
de los contenidos. Ese debate tiene plena vigencia en la actualidad y divide aguas entre
aquellos que sostienen que la educacion siempre implica poner en juego opiniones y
perspectivas personales y los que consideran que existe un conocimiento cientifico

objetivo®%

En esta linea, Facundo Boccardi (2013) sefiala la existencia de supuestos
diferenciados que nos permiten reflexionar sobre el estatuto del conocimiento: por un
lado, la ESI es entendida como “una préctica de transmisidon de conocimientos certeros y
cientificos”, en la que “los docentes y los alumnos aparecen definidos como carentes de

informacién. Los primeros no estan preparados porgue no han sido (in)formados por las

102 . . . .y ) . . .
Una interesante acepcion acerca de la discusion objetivo/subjetivo fue formulada por Antonio Grasmsci

quien sostuvo que aquello que es considerado objetivo, entonces, se consoliddé como universal para los
sujetos (Gramsci, 1999).
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instituciones habilitantes, ya que la informacion referida a la sexualidad no existia en sus

curriculos.” (Boccardi, 2013, s/p). Por otra parte, otra linea argumentativa sostiene que:

[Se] desplaza este objeto desde el campo de la ciencia y los conocimientos rigurosos hacia
el plano de la experiencia y la subjetividad de los individuos (...) la carencia de informacién
constituye el rasgo fundamental, de acuerdo a esta configuracion de la educacion, que los
define como alumnos. En el marco de esta configuracién de sentido, la sexualidad es
delimitada como un objeto de conocimiento cientifico. La educacidén sexual es definida,
entonces, como la transmision de tal objeto desde los docentes hacia los alumnos. De esta
manera, el Unico problema consistiria en “capacitar a los docentes” para que accedan al
objeto y puedan transmitirlo. Ahora bien, la configuracidon de la educacién sexual como
transmisidon de conocimientos acerca de la sexualidad presupone que el ingreso de la
educacion sexual a la escuela se produce exclusivamente cuando el discurso escolar,
oficial, académico y cientifico toma deliberadamente como objeto estos conocimientos.

(Boccardi, 2013, s/p)

Ill

Otra linea concibe la ESI “configurada como un espacio abierto donde intervienen
experiencias personales, sociales y distintas prdacticas simbdlicas. En este sentido, los
enunciados establecen que la educacién sexual tiene existencia en la vida escolar aunque
los docentes no hablen de sexualidad con sus alumnos.” (Boccardi, 2013, s/p). Finalmente,

el autor sostiene que:

Estos supuestos pueden ser leidos como mandatos acerca de lo que los docentes y los
alumnos deben realizar. De acuerdo con una concepcién que le otorga a la sexualidad el
estatuto de objeto de conocimiento cientifico / neutral / exterior al docente y a los
alumnos / transmisible / ensefiable (una suerte de compendio de informacién), el
mandato hacia el docente seria la adquisicion de ese conocimiento / informacién y su

transmisién hacia los alumnos que deben receptarla.

En la linea argumentativa que recupera el plano de la experiencia y la subjetividad
es interesante destacar una voz del campo de la capacitacion docente en ESI del
Ministerio de Educacion de la Ciudad, que enfatiza la especificidad del abordaje de la

sexualidad:
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La cuestion de la sexualidad no tiene que ver con el resto de las capacitaciones docentes.
Necesariamente hay que atravesarlas por el cuerpo y la propia subjetividad. Estamos
hablando de cuestiones que hacen a la historia personal de cada uno y de cada una y que
llevan otros tiempos aprender, otros tiempos de apropiacidon y de reelaboracion. No
alcanza con leer manuales. Siempre decimos que hay que hacer un trabajo en soledad,
pero ademds compartido, de sensibilizacién con las tematicas de sexualidad. Cuando
hablamos de sexualidad, no estamos hablando sélo de métodos anticonceptivos. Estamos
hablando de identidad de género, de educacion sexual, de disidencias, de practicas, de
emociones, de afecto, de amor y también de frustraciones, de angustias y de dolor con
relacidn a la propia sexualidad. Y si no las retrabajamos junto con la formacion tedrica,
corren el riesgo de ser llevadas al aula como parte de la experiencia personal que no se ha
procesado. No intentamos transformar la capacitacién docente en un grupo de autoayuda
0 en una terapia grupal, pero si reconocemos que tiene una especificidad que no es la de

cualquier contenido de capacitacion. (Ramos, 2008)'%

En oposicidon a la concepcion de la sexualidad en tanto “estatuto de objeto de
conocimiento cientifico / neutral / exterior al docente y a los alumnos / transmisible /
ensefiable”, la capacitadora refiere al atravesamiento del cuerpo y de la subjetividad que
se experimentaria como condicién necesaria para ensefiar ESI. Con esta linea oficial
fueron desplegadas las propuestas de aproximacion a la ESI que hacian foco, no solo la
“sensibilizacién”, sino también en la reflexividad de cada docente. Al mismo tiempo, este
fragmento, sefiala la influencia de la formacién tedrica que implicaria cierto
distanciamiento de “la experiencia personal que no fue procesada” o que no se “tramitd”
en términos de reflexidn, reposicionando la oposicidn entre aquellos saberes objetivos y

las perspectivas personales.

Como sefialara la investigadora uruguaya, Silvana Darré Otero (2008), la educacion
sexual es una practica social que construye ciertas maneras de ser, actuar y establece

ciertos contenidos como legitimos. Asi, mientras que el discurso pedagdgico esté basado

1% versién Taquigrafica. Comisién de Igualdad de Oportunidades y de Trato entre Varones y Mujeres. 7 de
octubre de 2008. pp. 19
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en la pretension de las certezas, entrara en contradiccion con la ensefianza de cuestiones
referidas al sexo, la sexualidad, el género, porque en aquellos campos “no existe una
verdad” (Darré Otero, 2008: 211). Aggleton (2002), por su parte, encuentra que la
educacion sobre sexualidad se concentrd en tres aspectos: el conocimiento, las actitudes y
los comportamientos, dirigiéndose al individuo que debe ser ensefiado, “provisto de

actitudes correctas” y “entrenado”, con escaso énfasis en lo emocional y lo afectivo.

Una escena ocurrida en una escuela evidencia la concepcién acerca del
conocimiento validable en el contexto pedagdgico. En una conversacidon que Victoria,
responsable pedagdgica, mantuvo con una docente que promovid la implementacion de

la ESI en sus escuelas, esta le explicé que:

Queria generar conciencia critica, pensamiento critico, que eso es lo que mas quiero
hacer, entonces me dice: “¢Y quién te dice a vos que esta generando conciencia critica y
no estas, en cambio, adoctrinando a los chicos como vos querés que piensen?”. (Entrevista

a Victoria, 2008)

Se plantea una oposicién respecto de los efectos pedagdgicos: por un lado, la
promocion de un pensamiento y una conciencia critica promovidas por la ensefanza de la
ESI —en la que el estudiantado es considerado sujeto de derechos— vy, por otro, las
opiniones personales, asociadas con un posible adoctrinamiento. Esta ultima perspectiva
supone un conocimiento cientifico y objetivo, mientras que el enfoque de la docente es
interpelado por considerar que puede influenciar al alumnado con sus criterios y

perspectivas personales.

Asi como los estudios del campo educativo se han centrado en la reflexion sobre
qué sujeto produce la escuela, otros han abordado la cuestidn desde la dptica de qué
docentes se forman, para qué y codmo (Apple, 1997; Mclaren, 1998). Algunos estudios
sostienen que la incorporacién de la perspectiva de género y las sexualidades en los
espacios formativos se encuentra dificultada no solo porque las/los docentes no han
tenido formacién especifica en su trayectoria docente, sino también porque la tematica

no esta presente en los curriculums (Gogna, Pecheny y Jones, 2010; Fioretti, Tejero Coni y
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Diaz, 2004; Morgade, 2008). Segun lo sefialara una docente que se involucré con el

proceso de implementacién de la ESI institucional de la ESI:

A los docentes no nos prepararon para esto. El profesorado no nos preparé ni para esto ni
para la escuela inclusiva, para los chicos con problemas. Nos dieron una formacion
enciclopédica de la materia que vos habias estudiado... Lo demas quedd en cada uno. Ni
siquiera metodoldgicamente... Todo quedd en tus ganas de perfeccionarte y creo que en

educacion sexual es lo mismo. (Entrevista a Tamara, 2010)

Recientemente fueron incorporandose especializaciones, actualizaciones vy

194 De todos modos,

contenidos especificos de la ESI en las carreras de formacion docente
una docente entrevistada de la escuela sostuvo, sin embargo, que este proceso de incluir
la formacion en el curriculum y en las practicas efectivas en las escuelas llevaria al menos
una década. Al respecto, una funcionaria del Ministerio de Educacién, capacitadora
docente, referente histérica —que habia formado parte de las iniciativas pioneras (Felitti,
2012)— vy asesora de los Ministerio de Educacion de la Ciudad y de la Nacidn,
reiteradamente y en diversos ambitos, sostuvo que la implementacién generalizada y

efectiva de la ESI en el sistema educativo consistiria en un proceso de mas de diez afios,

contabilizados a partir de la sancién de la norma.

A estas reformulaciones en la formacion docente, podemos agregar la necesidad
de transformaciones socioculturales importantes que eran promovidas por esta politica
publica, pero para que estos espacios formativos sean resignificados, los cambios en lo

legal deberian ir de la mano con cambios en lo cultural e institucional (Seidman, 2005).

Ahora bien, las observaciones y entrevistas realizadas, muestran un argumento
persistente de “no saber qué hacer” esgrimido por la comunidad docente que puede

interpretarse como una particular forma de resistencia. Cuando indagamos los sentidos

104 T .z . .z . .
Entre las ofertas de especializacién y actualizacidn, entre otras, encontramos: el Instituto Superior del

Profesorado Dr. Joaquin V. Gonzalez incluye desde 2008 la Especializacién Superior en Educacién Sexual
(Resol. N2 5475/08) y en la Escuela de Capacitacion Docente - Centro de Pedagogias de Anticipacién (CePA)
se ofrece desde 2007, la Actualizacién Académica en Educacidn Sexual Integral en la Escuela.
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asociados surgen diversas menciones: la patria potestad, el miedo, el desconocimiento de

la propuesta de la ley y la aseveracion de no saber qué decirles a las/los jovenes.

Uno de los grandes desafios para las/los docentes y directivos respecto de la ESI,
fueron los padres y madres del estudiantado considerados como una influencia
“acechante”. Mientras, esta cuestion se convertia en un argumento firme que atravesaba
temores y resistencias, la “patria potestad” se transformaba en el gran fantasma: algunas
veces verbalizado, otras solo insinuado como un temor respecto a lo que los padres —o
las familias— fueran a decir o reclamar a las escuelas. Se hacia referencia entonces a la
eventual resistencia por parte de los padres que podian apelar al argumento de la “patria
potestad” para impedir la ensefianza —argumento legal que siguié vigente luego de
sancionadas las nuevas leyes—. Aunque en la escuela estudiada, segin una de las
docentes, la presion de los padres carecia de impacto: “Donde los padres estan ausentes,
los docentes trabajan con menos miedo por lo que los padres hagan. En esta escuela hay

prejuicio al revés: te asombrds cuando viene un padre. Porque no estan”.

Este comentario expresa el arraigo y persistencia de la perspectiva respecto del
lugar de los adultos —o “los padres”— considerados como mediadores en tanto tutores
legales de las/los jovenes en lo que refiere a sus derechos y posibilidades (Péchin, 2009),
incluso cuando la Ley Nacional N2 26.061/05 de Protecciéon Integral de los Derechos de

Ninas, Nifios y Adolescentes los convierte en sujetos —y no objeto—de derecho.

Diversas investigaciones (del Rio Fortuna, 2007; Elizalde, 2008 y 2011; Elizalde y
Péchin 2009; Lavigne, 2009; Péchin, 2009) muestran como la creacién de nuevos marcos
normativos no son suficientes para producir transformaciones socioculturales. Aunque fue
destituida la Ley de Patronato por la nueva Ley de Proteccién Integral de Derechos, resta
aun modificar ciertas naturalizaciones culturales y anquilosamientos burocraticos que
persisten en el sistema juridico-legal de la infancia y la adolescencia, cuyas practicas
centrales fueron de “vigilancia, sefalamiento, persecucién, patologizacién y control de
ninxs, adolescentes y jovenes que no cumplen con las expectativas historicamente

variables de una ‘normalidad’ ciudadana” (Péchin, 2009).
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Entre las disputas desplegadas en torno a esta politica es nodal referirnos a algunas
dimensiones involucradas en la obligatoriedad de su abordaje. Una de ellas,
especialmente, interpela el criterio dominante de la patria potestad que hasta el
momento significaba no solo notificar a las familias —“los padres”— sobre las propuestas
pedagdgicas a desarrollarse en educacion de la sexualidad sino, puntualmente, al hecho
de pedir autorizacién. Sin embargo, a partir de la ley comenzé a primar un nuevo criterio:
por tratarse de una politica publica era deber de las instituciones educativas informar
respecto de la existencia de la ESI incluyendo sus contenidos bdsicos minimos en el
curriculum, sin solicitar previa autorizacién para que el estudiantado pueda participar de
las actividades previstas. Asi sintetizé una activista e investigadora y capacitadora docente

de ESI:

(...) Se pudo consensuar que podia haber talleres para padres y madres, a fin de abrir la
participacién a las familias sobre estas cuestiones. Estos talleres serian informativos, es
decir, uno puede organizar actividades con las madres y padres sin pedir autorizacién. Esto
fue interesante cuando llegd a las aulas, ya que muchas docentes no conocian la ley vy, por
ende, no sabian que podian trabajar estas cuestiones sin pedir autorizacidon para abordar
estos contenidos. Hace muy poco tiempo atrds, habia que mandar una nota a las familias,
informando que iba a concurrir el médico y que se iban a trabajar determinados
contenidos. Solo si las familias autorizaban, los alumnos y alumnas podian participar de
esa actividad. Hoy estan incorporadas a la curricula; hoy la ley ampara a estos docentes
gue quieran realizar actividades. Si bien es cierto que la informacién genera un vinculo de
confianza entre la familia y la escuela, no es necesaria la autorizacion de los papas. Los
papds y mamas no pueden negarse a que los alumnos reciban determinados contenidos.
Seria lo mismo que mandar una nota para preguntar si desean que sus hijos estudien
derivadas o logaritmos o para preguntar si estan conformes o no con el modo en que se
ensefia Geografia en la escuela. La educacién sexual es un contenido que ya estd

. . . 1
incorporado. Este fue el consenso al que pudimos arribar'®.

1% yersién Taquigrafica. Comisién de Igualdad de Oportunidades y de Trato entre Varones y Mujeres. 7 de
octubre de 2008. Pag. 13.
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Este argumento fue reiteradamente explicitado con el propdsito de desarticular el
temor a la queja y la denuncia critica de parte de las familias. Sin embargo, en la practica
cotidiana estas afirmaciones fueron mucho mas resistidas e interpeladas que asumidas.
Ademas del énfasis en el desconocimiento de la ley —desconocida para muchos—,
también fue considerado el siguiente obstdculo: una vez conocidos los lineamientos
especificos de la politica, persistian las dificultades para la implementacion efectiva,
poniendo de manifiesto que no bastaba con conocer el enfoque y los contenidos. En una
entrevista, una funcionaria y capacitadora del Ministerio de Educacién de la Ciudad
reconocid las resistencias frente a esta politica comparandola con otras propuestas y
sefialé que “cambiar una linea pedagdgica cuesta sangre sudor y lagrimas” y este tema no

era una excepcion.

Una vez mas, aparecia como obstaculo el miedo: “Imaginate una profe
estructuradisima, con una matriz formada, tiene temor a qué decir”. Una docente que se
referia a ese temor en cuanto a qué decir explicd: “Es mas facil presentar el enojo. No
decis que tenés temor, solo mostras el enojo o decis que no te interesa”. En su andlisis de
la persistencia de las resistencias sefiald esta postura como causante de la falta de

abordaje de la ESI. Una investigadora y capacitadora lo refirié de esta manera:

Se enojaban, habia otra cosa mas para hacer: “Yo no tengo por qué hacer esto y hablar de
esto...”. Y otra vez la escuela tiene que estar ahi en el ojo de la tormenta. Siempre sienten
que los cargan y que los cargan. En algunos casos, los cargan. Pero, creo que esto no
deberian visualizarlo como carga, pero evidentemente también lo viven asi. (Martina,

capacitadora del GCBA e investigadora de la UBA, 2007).

La vivencia de la ESI “como una carga” puede explicar la metafora que titula este
capitulo: “como una papa caliente”. Esta expresidn surgida del trabajo de campo hacia
referencia al impacto —percibido como una carga pesada— vy las resistencias con que la
poblacidon docente recibié la obligatoriedad de incluir la ESI. Una “papa caliente” hace

referencia a la experiencia de recibir un elemento candente y a la imposibilidad de
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agarrarlo con las manos sin quemarse o a la necesidad de pasarlo para que otras/os lo

sostengan y con la intensidn de sacarselo de encima.

Una capacitadora e investigadora de la UBA entrevistada se refirié a los encuentros
de sensibilizacién’® como una instancia donde fue posible explorar las dudas y miedos
que despertaba el abordaje de la ESI e para intentar disiparlos. Este proceso de
sensibilizacion para promover el abordaje de la educacidon sexual, partia de reconocer
como ejes de trabajo la salud y los derechos, considerados enfoques con mayor consenso
social y, de este modo, resultaban “facilitadores” para que las/los docentes “se sintieran

mas cdmodos para trabajar”, segun sostuvo la entrevistada.

Entonces, los cursos fundamentalmente tenian que ser como para bajar el nivel de
ansiedad y darles herramientas para que se sintieran comodos. Y sobre todo explicar que
este primer ano no es mas que para que los docentes vayan armando en sus escuelas un
grupito de gente que se sintiera capacitada, con ganas y con interés y preocupacion en el
tema, y formar como equipos; no que todos los docentes tomen como materia. Se puede
dar como materia o se podia dar transversal, que nosotros siempre pensamos que es
mejor transversal, hdganlo como puedan. Entonces, justamente esto fue muy importante:
este primer afo [2007] no es para que ya se baje la materia, o lo que fuese, el tema, a los
chicos, sino que se empiecen a empapar y a ir permeando el tema en los docentes.

(Martina, capacitadora del GCBA e investigadora de la UBA, 2007).
Durante aquellos encuentros, destacd que se visibilizaron muchos miedos:

Temen trabajar este tema con los chicos, es decir, no se sienten capacitados, no se
sienten, como que no se animan, hay mucho tabu, siguen teniendo mucho miedo. Muchos
miedos, es un tema tabu totalmente (..) Miedo a que se desborden, miedo a que le
pregunten cosas que ellos no sepan, miedo a su propia sexualidad. Es una cosa muy
embromada porque son adultos (...) En la experiencia del curso que dimos de CePA a

docentes secundarios, habia algunos temas que realmente les asusta mucho, como es la

106 . . . . . . . . . . .
Se refiere a las diversas jornadas de capacitaciones con equipos institucionales y reuniones de trabajo

con equipos de conduccidn propuestos desde el CePA, fundamentalmente, con el propdsito de promover la
implementacion de la ESI.
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homosexualidad, la diversidad sexual, el aborto. Habia una, puntualmente, que decia: yo
no puedo hablar del aborto porque yo no lo tengo resuelto como tema. jNo tenés que
recomendarle que aborte! Y, ipero si me preguntan y me dicen: “yo voy a abortar”. iYo
qgué digo? Entonces, lo que nosotros convenimos —y esto salié también de CePA— fue
gue los temas que los docentes consideraban realmente que ellos no eran auténticos
hablando del tema, que no lo dieran, que no lo tocaran. Claro. En este caso, tocaron
anticoncepcidn; y estds hablando de lo mismo. La otra cara. Si trabajas bien
anticoncepcidn, no van a llegar al aborto. Listo. No necesitas decirle algo cuando esté por
abortar o que esté decidida la persona. Si no, simplemente, anticoncepcidn. Trabaja fuerte
anticoncepcidn. Entonces, siempre tratando —y esto fue una directiva realmente—
tratando de que el docente se sienta comodo. (Entrevista Martina, capacitadora del GCBA

e investigadora de la UBA, 2007)

Esta dimensién de tabu es destacada por la entrevistada en torno ciertos
contenidos respecto de la sexualidad, temas que no son facilmente abordables para
las/los docentes: homosexualidad, la diversidad sexual, aborto. Una de las estrategias para
enfrentar las dificultades manifestadas fue evitar el abordaje de aquellos temas con los
cuales las/los docentes no pudieran lidiar por motivos personales. Asi, se priorizaba la

“comodidad” de las/los docentes en su tarea pedagdgica.

Otro de los elementos que las/los docentes refirieron como factor obstaculizador
fue la inexistencia de definiciones precisas por parte de las/los directivos y de propuestas

de trabajo concretas provenientes del Ministerio de Educacion.

A comienzos de 2009, en una jornada institucional de la escuela en la que
participaba como investigadora, una docente del area de Educacién Fisica preguntd por
qgué le correspondia a ella trabajar educacidon sexual. Afladié que ni siquiera le habian

llegado los lineamientos curriculares y demandd:
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Denme los contenidos, los materiales. Hay que dar conocimiento cientifico, no les puedo
hablar de mi punto de vista, mi opinion. ¢{Como me piden que trabaje algo que no sé? No

me capacitaron para hacerlo, no puedo ensefiar algo que no sé'”’.

Aqui caben dos sefalamientos: en primer lugar, la demanda explicita de
informacién, de acceso al conocimiento acerca de los contenidos que la ESI involucra. En
el mismo sentido, un docente del darea de musica se acercé a preguntarme qué se
esperaba que se trabajara en esta nueva area curricular. La ESI despertd no solo gran
cantidad de interrogantes entre las/los docentes, sino que también dejé entrever el

desconocimiento respecto a los sentidos involucrados en la tematica.

Una dificultad para llevar a la practica la implementacién desde la perspectiva
docente fue la dinamica de comunicacién y disponibilidad de los materiales y recursos
especificos para la ESI al interior de las instituciones educativas. Efectivamente, el arribo
de los materiales a las instituciones educativas no garantizaba ni la divulgacion entre el
cuerpo docente, ni su efectiva incorporacion en las propuestas desplegadas. Una situaciéon
frecuente que pudimos relevar fue que los recursos oficiales quedaban archivados,
arrumbados o “cajoneados” en algun rincon de la institucion en lugar de estar disponibles
para su lectura, uso o apropiacion. Entonces, la divulgacidon del material estaba supeditada
a la discrecionalidad de las posiciones individuales de directivos, docentes o a las

afinidades de los proyectos institucionales de cada escuela.

En la escuela observada a comienzos de 2009, llegd a la institucién lo que en el

ambito escolar se denominaba, con ironia, “la cajita feliz”, para referirse al paquete de

108

materiales provenientes del Ministerio para elaborar el Proyecto Escuela™". Entre los

recursos enviados del Ministerio de Educaciéon portefio, se encontraban los recursos

109
I

elaborados por el Programa Nacional de Educaciéon Sexual Integra y los nuevos

97 bocente de Educacién Fisica, notas de campo, marzo 2009.

108 . . . .
El proyecto educativo elaborado en cada escuela, que establece los lineamientos curriculares,

pedagdgicos e incluso sociales generales a desarrollar, acordes a la politica educativa general.

109 , . . . .2 . . .y
Lineamientos curriculares para la educacion sexual integral. Programa Nacional de Educacidn Sexual

Integral. Ley Nacional N.2 26.150. Resolucién CFE N.2 43/08, 29 de mayo. Educacion Sexual Integral para la
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cuadernillos destinados a su implementacién en el nivel medio**°, que reemplazarian a la
versiéon preliminar de los lineamientos curriculares del Ministerio de Educacion de la

CABA.

Una docente, durante una capacitacién observada, revelé que en la escuela donde
ejercia, las autoridades institucionales decidieron no divulgar los materiales enviados por
el Ministerio de Educacién. También la experiencia de obturacién de la difusién fue
referida en relacién con los materiales y recursos de otras tematicas, por ejemplo,
Memoria y Dictadura. Estas experiencias dan cuenta de la disparidad con la que las
instituciones educativas incorporan los distintos recursos oficiales dependiendo de los
posicionamientos institucionales, ya sean de oposicidn y resistencia como adhesion a las

politicas de Estado.

Entonces, en cada institucién educativa “existen diversas motivaciones en las
personas”, como expresé Lilian Fisher, coordinadora del programa Nuestros Derechos
Nuestras Vidas, del Consejo de los Derechos de los Nifios, Nifias y Adolescentes'*. Segun

expresd, “la propuesta puede surgir de alguien inesperado”*?

, de modo que Ia
apropiacién de los documentos desarrollados por los Ministerios de Educacion para el
trabajo en el aula con los temas promovidos por la ley queda librada a la discrecionalidad
de cada docente, que actuard segun sus criterios y su compromiso con la politica

educativa. A partir del relevamiento de campo realizado en escuelas portefias de nivel

Escuela Secundaria. Contenidos y propuestas para el aula. Serie de Cuadernos ESI. Programa de Educacion
Sexual Integral, Ministerio de Educacién de la Nacién, 2009. Buenos Aires. Y [dminas, como materiales para
el trabajo en el aula y otros materiales de difusién de la ley como folleteria.

% Fducacién sexual en el Nivel Medio. Ministerio de Educacién. GCBA. Direccién de Curricula y Ensefianza.

2009. Estos cuadernillos para la ESI eran una reelaboracion de una version anterior que circulaba desde
2007. Ese afio, el Ministerio editd los primeros cuadernillos que llevaban la inscripcion aclarando que se
trataba de la “versidn preliminar”.

! creado por Ley N2 114. Publicada en Boletin Oficial de la CABA BOCBA N2 624-03/02/99. El Programa

“Nuestros Derechos, Nuestras Vidas”, dependiente del Consejo de los Derecho de Nifios, Nifias y
Adolescentes, del que participaron activamente diversas organizaciones de mujeres, DDHH, derechos de la
infancia (Fisher y Zurutuza, 2008) fue desarrollado conjuntamente entre el Consejo de los Derechos de
Nifias, Nifios y Adolescentes (CDNNyA) y mas de una decena de las ONG especializadas en la tematica.

112 . . .
Notas de campo, en el marco de un encuentro intersectorial, noviembre de 2007.
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medio de la CABA es posible advertir que los proyectos institucionales existentes son, en
su mayoria, iniciativas contradictorias e imprevisibles, que dependen en gran medida de

voluntades personales hasta que logran institucionalizarse y ganar legitimidad.

Las modalidades de abordaje de la ESI fueron objeto de encuentros especificos de
reflexion y debate, motorizados por el Ministerio de Educacidn de la CABA para ir

relevando las acciones emprendidas en las diversas escuelas y promover el intercambio de

113

experiencias y practicas. El primero de ellos, se realizd en el 2009 y dos afios después,

114

en el 2011, se realizé un segundo encuentro . Alli, a cinco afios de sancionadas las leyes

ESI, se pudo identificar la persistencia de ciertas dificultades institucionales manifestadas

115

por los/as docentes . La investigacion de Juan Péchin recuperd las particularidades,

frente a la implementacidn, y senalé que en la jornada desarrollada en 2009:

Primaba una escena de “catarsis colectiva” en la que se sefialaban fundamentalmente las
dificultades para la implementacién de esta politica publica y el “temor a los padres” que
generaba en docentes y otrxs agentes a cargo de la tarea en el ambito de la escolaridad.
En cambio en 2011 se presentaban “experiencias mas armadas”, “mas enfocadas en las
posibilidades [de accién]” con “gente mds involucrada” que en épocas precedentes. Sin
embargo, aun se registra un argumento recurrente acerca de que “los docentes no
estamos todos preparados para dar ESI”, declarando un “no saber” que oscila entre una
“falta de preparacién” (formacién, capacitacién y entrenamiento), una “falta de

informacién especializada” y una “crisis de responsabilidad”. (Péchin, 2011: 350)

La coordinadora del espacio planted que la institucionalizacién de propuestas
como la ESI era el resultado de un proceso. Agregd que “a veces, incluso, no empieza

desde un proyecto sino desde practicas puntuales”, como ocurrid en la escuela observada,

' primer Encuentro de Relatos de Experiencias de Educacién Sexual Integral en Escuelas de la Ciudad

Autonoma de Buenos Aires, “Yo les quiero contar”, 12 de noviembre de 2009.

1 Segundo Encuentro de Relatos de Experiencias de Educacion Sexual Integral en Escuelas de la Ciudad

Autonoma de Buenos Aires Desde el aula... para reflexionar sobre el aula, 23 de septiembre de 2011.

> M participacion como observadora se produjo en el marco de un grupo del nivel medio, donde el equipo
de ESI de la escuela en la que realicé el trabajo de campo presentoé su proyecto de trabajo.
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en la que se realizaron acciones especificas a partir de un programa desarrollado en una

materia.

Los modos en que se originaron los proyectos relatados por los/as docentes fueron
aspectos destacados del proceso de abordaje. También se reflexiond acerca de quiénes se
encontrarian capacitadas/os para la tarea. Una docente que trabajaba en una escuela
media de adultos de Villa Soldati explicé que las estrategias de implementacién implican
procesos —enfatizando el necesario transcurso del tiempo— y destacd que no habria que
obligar a ningun docente a abordar la ESI en el aula porque “podria resultar
contraproducente”. En tanto que la coordinadora reconocié que “también tiene que ver
con querer”, es decir, introdujo la variable de la voluntad personal para involucrarse en
este proceso. De modo que el caracter de obligatoriedad, nuevamente, asumid un

III

estatuto debatido y se destacd el componente del “compromiso” de cada docente en esta

tarea pedagdgica.

La necesidad de contar con mas capacitaciones fue destacada como una demanda
central. También se reconocié que uno de los factores que habia facilitado la
implementacién de la ESI en las escuelas, fue la existencia de un grupo interesado o un
directivo piola en la institucion. Ademas, en general, los cargos jerarquicos dentro del
sistema educativo fueron caracterizados como “facilitadores”. Las/los supervisores, por
ejemplo, en algunas oportunidades tuvieron el rol de mediadoras/es y promovieron el
armado de redes y proyectos institucionales. Esta mencidn considera, de alguna manera,
la demanda extendida de las/los docentes de que los procesos de implementacién fuesen

estimulados verticalmente, es decir, desde arriba hacia abajo.

A partir del relevamiento de dificultades y demoras en la implementacion de la ESI
manifestadas por algunas/os docentes durante el encuentro, se plantearon una serie
estrategias para modificar estas tendencias que complicaban el efectivo abordaje
sistematico en las escuelas y avanzar con acciones consideradas necesarias, obligatorias y
urgentes. Una de las iniciativas consistié en armar una asociacién de docentes que

denunciara el incumplimiento de la ESI. Durante el cierre de la actividad, la coordinadora
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pronuncié un conjunto de conceptos surgidos de los debates e intervenciones del grupo
de nivel medio observado: militancia, entusiasmo, voluntad. Estos sentidos, de algun
modo, colisionan con las posturas que resistian el abordaje. Respecto de estas posturas,
una de las docentes del equipo de ESI de la escuela que participé del encuentro sostuvo
qgue “hay temor por creer que la sexualidad es genitalidad. Hay que cambiar la cabeza de
personas grandes ya estructuradas en eso. Hay resistencias. Aun preguntan: équé tiene
que ver Historia con la educacién sexual?” Este comentario vuelve sobre uno de los nudos
problematicos de los sentidos de la educacién sexual, aquel que restringe su ensefianza a
la genitalidad. Mientras que, una capacitadora sostuvo que “hay desconocimiento de las
otras cuestiones que incluye”, en referencia a la nocién de integralidad y la asuncién de
una definicion de la sexualidad que abarca dimensiones de la vida no reconocidas
habitualmente. Por eso, en diversos ambitos observados donde se buscd anclar los

116
d

sentidos de la ESI se apeld a la definicidn de la sexualida asumida en el marco de esta

politica educativa.

En este caso, la perspectiva de la docente se asocia a la necesidad de promover
instancias de reflexiéon y capacitacién que permitan “cambiar la cabeza de personas
grandes”, a quienes la ESI interpela y, en muchos casos, transforma sus concepciones y

117

practicas para cimentar otros modos de abordaje™’. La referencia de la docente sobre la

dificultad de comprender la articulacién de una materia como Historia con la ESI, expone

"% En los documentos oficiales, por caso, fue recortada la definicion consensuada por la Organizacion
Panamericana de la Salud (OPS) y la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS): “El término ‘sexualidad’ se
refiere a una dimension fundamental del hecho de ser humano. [...] Se expresa en forma de pensamientos,
fantasias, deseos, creencias, actitudes, valores, actividades, prdcticas, roles y relaciones. La sexualidad es el
resultado de la interaccion de factores bioldgicos, psicoldgicos, socioecondmicos, culturales, éticos y
religiosos o espirituales. [...] En resumen, la sexualidad se practica y se expresa en todo lo que somos,
sentimos, pensamos y hacemos”. En: Educacion Sexual Integral para la Escuela Secundaria. Contenidos y
propuestas para el aula. Serie de Cuadernos ESI. Programa de Educacion Sexual Integral, Ministerio de
Educacion de la Nacidn, 2009. Buenos Aires.

117 . s . .
En cuanto a esta concepcidn de las “personas grandes” quisiera hacer una breve salvedad de reconocer

que en varias oportunidades fue considerada la idea de que para las generaciones mayores seria un mayor
desafio modificar perspectivas, incluir contenidos y enfoques de la sexualidad como el que esta politica
educativa propone. Sin embargo, esta diferenciacion etaria arraigada como un supuesto no pudo ser
demostrada en la préctica en el campo, por el contrario, fueron sumamente heterogéneas las posiciones y
perspectivas de la poblacién docente en relacién con su edad.
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gue los modos de concebir su ensefianza requirieron modificaciones: fue necesaria la
legitimacion para el abordaje desde cualquiera de las materias curriculares en cada uno de
los niveles de ensefianza. Este testimonio no argumenta cuales serian esos enfoques
posibles de la ESI desde esa materia, pero da cuenta de la necesidad de ampliar la
perspectiva e instalar la posibilidad de reformular las propuestas de cada programa

curricular®®,

Otra de las estrategias mencionadas en este ambito consistié en reconocer la
importancia de comenzar los procesos de abordaje de la ESI a partir de lo que se
denomind “lo amigable”. Como sugirié una capacitadora docente habia que “entrar desde
donde hay alguna lucecita, por esa ventana”. Considerd, ademas, que la implementacién
de la ESI requeriria de una década, sefialando especialmente el extenso lapso que llevaria
articular el abordaje efectivo y sistematico. También, contemplaron entre las estrategias,
la necesidad de elaborar ciertas “alianzas”, consideradas centrales para garantizar la
sustentabilidad de las propuestas y sostener los esfuerzos de planificacion en las escuelas.
Asi, las docentes reconocieron que si las alianzas no eran firmes, amplias y colectivas y
gue si no estaban presentes en las instituciones donde se habian comprometido a
desarrollar los proyectos, “la cosa [en referencia al proyecto, programa o actividad] se
cae”. Por ello, insistieron con vehemencia en la necesidad de sumar actores en las
instituciones para evitar las discontinuidades en el abordaje. Las iniciativas individuales,

en efecto, no parecian ser sustentables a lo largo del tiempo, sino que la formulacién de

propuestas debia ser elaborada en el marco de equipos de trabajo™*.

118 . . . e ;s .
Como una estrategia para poner a disposicion de docentes recursos pedagdgicos que recuperaran el

enfoque de la ESI, las autoras Elizalde, Felitti y Queirolo et al. (2009) propusieron una genealogia de las
formas de produccion de conocimiento en el marco del curriculum escolar y elaboraron propuestas de
abordaje de la ESI desde un enfoque de género, sexualidades y derechos humanos especificamente para
Historia, Lengua vy Literatura, Educacién Artistica y Comunicacion. El objetivo era revertir la primacia de los
saberes que hegemonizaron su ensefianza hasta el momento, desestabilizar los discursos naturalizados y
transformar las practicas pedagodgicas referidas al tema con propuestas concretas de incorporacion de los
enfoques mencionados. Bibliografia elaborada en el marco de la vigencia de la Ley N2 26.150/06, cuya
resefia realicé y puede consultarse en: Mora N2 16, version on-line en www.scielo.org.ar

119 . . . . .y T
Estas situaciones me permiten reflexionar sobre los procesos de construccién de proyectos y practicas

institucionales e identificar la débil persistencia de las iniciativas elaboradas por el personal de las escuelas,
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Una capacitadora del CePA, que coordinaba otro de los grupos de trabajo del
encuentro, habia reconocido unos afnos antes —en el Foro de la Comisién de Igualdad de
Oportunidades— respecto del modo en que se institucionalizaban en las escuelas ciertas

orientaciones de proyectos que:

Nos dimos cuenta de que si no hay un equipo directivo que apoye y motorice, muchas
veces las buenas voluntades por si solas no alcanzan para que el proyecto se transforme
en institucional. Cuando digo “profesores en buenas alianzas con directivos” también
estoy pensando en supervisores y directivos. Cuando las programaciones institucionales
las podemos pensar en forma distrital, seguramente esto tiene mucho mds potencia y mas

posibilidad de sobrevivir'®.

Estas apreciaciones contribuyen a nuestra reflexion en torno a lo que significa
hacer ESI para los actores del campo. La via institucional, tanto para la construccion de los
proyectos como la apuesta politica de transversalizar los contenidos en las diferentes
areas, supone modos de gestidén de la sexualidad que necesitan de la reformulacion de su
estatuto en el sistema educativo para poder formular propuestas sistematicas,
permanentes y que surquen la organizacion de la vida cotidiana institucional. Esta mirada
contrastaba con la experiencia previa en la que proliferaban talleres o charlas como

experiencias aisladas.

De acontecimientos, suspensos y consensos

En torno a las formas de implementacién de la ESI hubo procesos contradictorios,

demoras e indefiniciones asociadas a los cambios de gestién politica del GCBA con la

cualquiera sea el cargo. Es importante insistir en que también inciden profundamente las modalidades de
tomar decisiones, de explicitar los propdsitos y de definir las propuestas pedagdgicas y organizativas desde
los equipos directivos para encontrar adhesién a las orientaciones y proyectos institucionales. La rotacién
permanente de los cargos docentes, la heterogeneidad de perspectivas que conviven en los actores
institucionales y las coyunturas, frecuentemente debilitan e interrumpen los proyectos y propuestas
académicas en el aula.

129 version taquigrafica. Comisidn de Igualdad de Oportunidades y de Trato entre Varones y Mujeres. 7 de
octubre de 2008. Pag. 15.
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asuncion las nuevas autoridades ministeriales de la gestidn macrista. Posicionamientos
personales dispares en relacion con la implementacién de la ESI revelan procesos complejos
de articulacién entre los cambios en las normativas y las transformaciones en los discursos

y practicas de las/los docentes.

Es necesario destacar la gravitacion de otros aspectos del contexto politico. A

121 cuando asumié como jefe

partir del cambio de gestidon politica, en diciembre del 2007
de Gobierno Mauricio Macri, la iniciativa impulsada hasta entonces tuvo un fuerte revés
por la poca visibilidad que tuvo el tema en la agenda publica, la escasa creacién vy
sostenimiento de equipos especificos para la ESI en las instituciones de formacidn docente
del Ministerio de Educacion de la Ciudad, la falta de financiamiento y la ausencia de

politicas expresas y estrategias de parte de la cartera de Educacién.

El estancamiento de las iniciativas significd también que otros lineamientos para el
sistema educativo formulados por la nueva gestion modificaran las légicas con las que se
venia realizando el proceso de implementacién de la ESI. Por ejemplo, hubo quienes
habian motorizado el proceso en las escuelas y habian disefiado una estrategia que incluia
el desarrollo de capacitaciones con las y los docentes, pero una nueva pauta de trabajo
emanada desde el Ministerio de Educacién portefio impidié durante un tiempo estas
practicas. En la escuela media estudiada, durante algun tiempo, se asumid que el gobierno
macrista no apoyaba la implementacién de la ESI. Asi describidé el clima vivenciado en

aquel momento la docente que motorizaba la implementacién en esta institucién:

Hay mucho miedo porque, evidentemente, este gobierno actual de la ciudad no lo apoya.
No hubo ningin gesto de mandar algo... No se siguid trabajando el tema y estdn
esperando que alguien desde arriba haga algo para generar, mover el tema, esta

estancado. Yo habia pedido, me acuerdo de algo, dentro de mi proyecto estaba la

2! Mientras tanto, en la cartera de Educacién de la Nacién la decisién politica bregaba por conformar un
equipo técnico para viabilizar las acciones del Programa Nacional de Educacidn Sexual Integral, tratandose
de la continuidad politica partidaria que traspasaba el mando de Néstor Kirchner a Cristina Fernandez de
Kirchner.
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capacitacién a los docentes en la escuela y como llegd una directiva que no se permitian

mas las capacitaciones en la escuela se pinché todo. (Entrevista a Victoria, 2008)

Se planteaba un nuevo interrogante respecto a cémo iba a ser posible avanzar con
la implementaciéon de la ESI en el contexto de una nueva gestidén que parecia no estar
desplegando un explicito propdsito para fortalecer este proceso sino que, por el contrario,
obstaculizaba las lineas de trabajo hasta entonces trazadas. Destaco aqui las concepciones
del cambio, las permanencias y las redefiniciones politicas y cdmo fueron percibidas por la
poblacion docente. El cambio de gestidon en el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
imprimid cierta incertidumbre a la coyuntura politica: no se sabia si se seguiria adelante

con la politica de ESI o no.

Una capacitadora docente, preocupada por la continuidad del proceso de
implementacidon de esta politica educativa, destacd en la entrevista las redefiniciones

politicas:

E: —éCédmo describirias el mapa actual de la educacién sexual a partir de la ley acd en la

Ciudad?

F: —Bueno, yo pienso que hay un mapa hasta el afio pasado [2007] y un mapa a partir de
este afio [2008]. Yo siento que hay un punto de inflexion. El afio pasado habia una politica
muy proactiva respecto de esto, con una ministra de Educacidn [se refiere a la
Subsecretaria de Educacién Mara Brawer] especialmente interesada en este tema.
Entonces, bueno, eso hizo que circule mucho el tema por las escuelas (...). Ahora, lo que ya
al final de la gestidn se veia, y esto también lo dijeron la gente que iba a las escuelas, es

que la gente dijo bueno, ahora que gané Macri, educacion sexual ya no importa.

E: —¢Quién dijo?

F: —Los docentes en las escuelas. No se sabe, pero te digo lo que era el imaginario. Los

docentes empezaron a decir: "Ah bueno, gandé Macri, ahora ya es otra gestion’. O sea,
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como que borraron la educacion sexual. ¢Ya ahora no importa esto?, preguntaban en las

capacitaciones en servicio'?. (Entrevista a Flavia, 2008).

Este relato muestra que para la poblacion docente el impacto del cambio de
gestidon politica parecia habilitar la posibilidad de “borrar de un plumazo” la politica
recientemente formulada y dejar sin efecto el marco normativo sancionado con fuerza de
ley —seguramente, acostumbradas/os a las reformulaciones politicas propias de los

cambios de gestion politica—.

El cambio de signo politico del gobierno generaba un contraste significativo, como
destacé la entrevistada, respecto de la gestidon previa que habia sostenido una politica
proactiva con relaciéon a la ESI. Otra capacitadora e investigadora de la UBA en una
entrevista también se refirid a las incertidumbres generadas a raiz del cambio de gestién
politica poniendo en evidencia las vicisitudes asociadas a las ideologias propias de los
actores politicos, en este caso con el cambio de signo politico con una tendencia hacia “la

derecha”:

Y tenemos la hipdtesis de que en la segunda parte del afio no se anotd nadie [en
referencia a los cursos ofertados por CePA] porque estan viendo a ver qué pasa con Macri.
Asi de sencillo. Esto pensamos. Por ahi es un trabajo menos, dicen ellos. Y no se anotaron.
(...) Del tipo, digamos, aca se acabé esto, de que sea demasiado derechoso y considere que
esto, que la diversidad sexual, que anden por ahi los travestis dando vueltas sea un
espanto y que el cédigo de convivencia sea otro (...) Pero, bueno. Hay temor, mucho
temor. Evidentemente, es un tema no resuelto todavia en nuestro pais, para que todo se
considere que hasta por ahi politicamente también sea una bandera el decir: bueno, se
acabd que se vean los diversos [Risas]. Ahora hay que esconderlos a todos. Yo creo que no
va a ser asi, no va a ser tan poco inteligente. Pero, creo que la ley... como fue sancionada,
estamos en mejores condiciones. Se supone, de todos modos, hay escuelas que ya
trabajaban en sexualidad y estdn como mas tranquilos, porque, bueno, ahora estan en

marzo; cuando el papd dice: bueno, yo no quiero que mi hijo esté en una clase de

122 . . . . . .
Se trata de capacitaciones desarrolladas en las instituciones coordinadas por un/a responsable externo/a,

provenientes de CePA.
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educacion sexual, la docente le va a poder decir: mire, disculpeme, pero hay una ley que
respalda esto, y su hijo tiene derecho a ser informado”. (Entrevista a Martina,

capacitadora del GCBA e investigadora de la UBA, 2007).

Un interrogante estimulado por la nueva gestidn y sus orientaciones ideolégicas se
expreso en la pregunta por cdmo continuarian las intervenciones politicas en torno a la
denominada diversidad sexual. Se trataba de un contexto histérico politico
profundamente atravesado por discusiones y demandas que promovieron diversas
politicas en sexualidad que buscaban combatir los procesos de discriminacién sexo-
genérica'®®. Ademds, esta entrevista permite identificar la valoracion de la sancién de una
ley que constituye un respaldo para las acciones pedagdgicas realizadas en las escuelas, en
las que las/los nifios y jovenes tienen derecho a ser educados en sexualidad integral

independientemente de los criterios de sus padres, familias o tutores.

El cambio de gestion también significd otras transformaciones relevadas en
programas con vigencia previa, como fue el caso del Consejo de los Derechos de Nifias,
Nifios y Adolescentes (CNDNNyA) que desde el aifio 2001 venia desarrollando talleres en
sexualidad en escuelas portenas en el marco del programa Nuestros Derechos, Nuestras
Vidas. A partir del 2008, el Ministerio de Educacién de la CABA asumio la responsabilidad
del eje que involucraba la tematica de sexualidad, en tanto que el Consejo solo continud la
linea de abordaje de los derechos. Asi se compartimentaban los enfoques, contenidos y
las responsabilidades institucionales en el contexto estatal. Esta decisién politica estuvo
cargada de suspensiones de actividades planificadas, falta de definiciones e

incertidumbres que llevaron a promover instancias de demanda publicam.

2 Unos afios después de la sancidn de las leyes ESI (2006), entre las recientes politicas en sexualidad

creadas podemos mencionar Ley N2 26.485/09 de Proteccién Integral para prevenir, sancionar y erradicar la
violencia contra las mujeres en los ambitos en que desarrollen sus relaciones interpersonales; Ley N2
26.743/12 de Identidad de Género; Ley N2 26.618/10 de Matrimonio Civil, conocida como matrimonio
igualitario.

124 ~ ; o e . .
Muchas de las escuelas portefias que habian solicitado los talleres tuvieron que aplazar sus expectativas,

dado que el gobierno de gestion macrista habia decidido la suspensién de estos talleres que no se
desarrollaron durante principios de 2008. En: “Sexualidad con demanda insatisfecha. Suspenden un
programa del Consejo de Nifios y Nifias”. Pagina/12. 19-03-08.
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Finalmente, algunas dudas se disiparon cuando el ministro de Educacion, Mariano
Narodowski, anuncié que su area asumiria la responsabilidad sobre estos talleres —en
intima vinculacién con lo que la ley exigia—. Existia una concepcidén desde la esfera
ministerial que contemplaba un proceso de transformaciéon que conduciria a incorporar la
ESI de modo sistematico en las escuelas mientras que otros programas podrian

convertirse en complementarios.

En octubre de 2008, en una sesién de la Comision de Igualdad de Oportunidades y
de Trato entre Varones y Mujeres de la Legislatura de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, la presidenta de la Comisién, Diana Maffia interpeld la gestion educativa del
gobierno de Mauricio Macri dirigida por el ministro Mariano Narodowski y se refirio

criticamente a las reformulaciones en el programa desarrollado desde el Consejo.

Manifesté su preocupacidon por la suspensién, a comienzos de 2008, de la
formacién docente fundada en la necesidad de hacer operativa la ESI en la escuela, en
contradiccidon con el convenio que el Ministro habria firmado, estableciendo esta linea de
trabajo como tema prioritario. También, solicitaba precisiones acerca de qué estaba
ocurriendo en el drea de capacitacion docente, preocupada porque las/los docentes se
capacitaban fuera del horario de trabajo y con “un esfuerzo personal y no sostenido desde

el propio sistema docente”. (Versién Taquigrafica, pag. 17)

Interesada en este espacio organizado como foro publico con el propdsito de
discutir el estado de situacidon de la implementacién de la ESI en diversas agencias del
Estado, presencié aquel encuentro realizando observaciones. Como sostuviera Diana
Maffia, el foro se proponia “cumplir nuestro papel de darle el impulso politico” vy
reconocia “auspicioso que diferentes bloques hayamos trabajado de manera comun en
esta comision”. Graciela Morgade, una de las expertas convocadas, planted la importancia

.. . . . e 12
de definir un presupuesto especifico, como modo de manifestar el compromiso politico™*>.

125 . . . . . . . .
Esta mencion se desarrollé a partir de recordar su trayectoria como funcionaria del jefe de Gobierno

Anibal Ibarra, momento en que se definié un presupuesto especifico, aunque de modo forzado: “La verdad
es que no quedaba muy bien ni muy prolijo, desde el punto de vista de la técnica presupuestaria porque, en
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La percepcidén de un lento y paulatino proceso de implementacion se sumaba a
aquella interpretacién frecuente de la poblacién docente que entendié que la nueva
gestidon macrista, eventualmente, modificaria la iniciativa politica tal como se habia venido
desarrollando. Por este motivo, segun refirié una capacitadora, no se inscribieron en los
cursos para docentes. La escasa proporcidon de docentes capacitados dificultaba adn mas

la dindmica en las diversas escuelas de la CABA.

Un informe del Subnucleo Educacién Sexual de la escuela de capacitacién docente
(CePA), de agosto de 2011, establecia un diagndstico sobre la ESI en la ciudad de Buenos

Aires para destacar su falta de implementacion efectiva (Péchin, 2011).

El informe expuso las tensiones locales experimentadas por aquellos agentes del
estado que intentaban motorizar la implementacién de la ESI desde el Ministerio de
Educacidn de la ciudad. La posicidon de esta drea acentuaba la persistencia de la apelacién
recurrente a las ONG, en lugar de instalar propuestas sistemdticas para la poblacién
docente puesto que, segln argumentaron, reconocian que no habian podido alcanzar la
capacitacién a una importante cantidad de escuelas. Entre los motivos resefiados
encontramos la complicacién del circuito burocratico para las solicitudes y el escaso
nimero de capacitadores/as para acompanar las necesidades de asesoramiento vy

capacitacién de las escuelas.

Sentidos y matices de la obligatoriedad del abordaje de la ESI

Una vez sancionadas las leyes y dados los primeros pasos para implementarlas, las

disputas entre los diversos actores sociales persistieron, poniendo de manifiesto una

realidad, el Programa tenia que ver con items presupuestarios que estaban incluidos en otros items
presupuestarios. Sin embargo, considerdbamos que era importante que figure nombrado en ese espacio, al
menos, como horas catedra para capacitacion, y que esté reflejada la decision politica para trabajar sobre
ese tema. Por tal motivo, la Legislatura cuenta con la herramienta del Presupuesto para trabajar en este
aspecto. La otra herramienta son todos los ambitos que tienen que ver con la Defensoria de la Ciudad de
Buenos Aires, y la diputada Maffia ha sido una persistente seguidora en esto.” (Version Taquigrafica, Pag.
21)
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relacion tensa, especialmente entre el Estado y la Iglesia catélica'®®. La pertinaz injerencia
que ha tenido la Iglesia catdlica como actor central de las disputas y objeciones
presentadas frente a la educacidon sexual, pone de manifiesto que se trata de un
interlocutor fundamental del Estado y otros actores de la sociedad civil, destacandose
como uno de los obstéculos para alcanzar la laicidad en nuestro pais*?’. La Iglesia catdlica
argentina ha sido un factor de presidn fundamental para demandar autonomia en la
promocion de sus propias perspectivas sobre la ensefianza de la sexualidad en el sistema
educativo, condicionando fuertemente las decisiones del gobierno (Tagliaferro y Tarducci,
2004) dado que es considerada “uno de los pilares de la gobernabilidad” (Esquivel, 2011).
Asi, este actor politico y los grupos de presidon vinculados a ella obstaculizaron
sistematicamente los programas con los que se pretendia “llenar el vacio estatal” (Felitti,
2009) en relacién con los derechos sexuales y reproductivos, desde el retorno de la

democracia'®.

El ministro de Educacién de esa gestion, Mariano Narodowski, unos meses después
de la asuncién del jefe de Gobierno porteiio, Mauricio Macri, en mayo de 2008, expreso la
existencia de persistentes tensiones ideoldgicas sobre esta cuestidn cuando sefalé ante
una audiencia de docentes en proceso de capacitacién en el marco del postitulo en ESI

que:

La verdad es que nosotros como gestidon que nos toca dar este paso, nos requiere un
minimo grado de valentia o de inconsciente si se quiere, porque como todos sabemos en

algunos sectores de nuestra sociedad que ven en la educacién sexual un avasallamiento a

2 Un ejemplo del posicionamiento de un referente de la iglesia catdlica se produjo en 2009, cuando

Monsefior Aguer cuestiond un recurso llamado Material de formacion de formadores en educacion sexual y
prevencion de VIH/SIDA usado en las capacitaciones a docentes realizadas por el Ministerio de Educacién y
de Salud de la Nacion. En el documento Orientaciones oficiales sobre educacion sexual rotula el contenido
del material de “neomarxista”. Dentro de este compendio de articulos encontramos diversas/os autoras/es,
capacitadoras de ESI de la drbita nacional y de la CABA y las investigadoras Mabel Grimberg (2002) y
Graciela Morgade (2006).

127 P . . . , N ;. . o , sye
Segun Juan Esquivel la laicidad en términos tedricos es definida “por la autonomia de lo politico ante lo

religioso” (2010:2)

128 . s . . . . . .
Desde una perspectiva antropolégica fueron analizados los puntos de resistencia a la normativa nacional
por parte de representantes de la iglesia catdlica (Zelarrayan, 2009).
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alguna de sus creencias o algunos de sus postulados y algunas de sus ideologias, nosotros
gueremos ser muy cuidadosos con esto, porque entendemos que hay que mantener lo
gue la ley plantea, en esto creo que la ley es justa y sabia, que es un equilibrio entre el
derecho a la informacién, que todos los chicos tienen que tener, derecho a estar

informados en forma fehaciente, en forma rigurosa, en forma cientifica, con el concepto

de educacidn sexual integral.'*

Si bien el nuevo gobierno declaraba su propdsito de continuar el proceso de
implementacion, en el campo educativo se habian vislumbrado expresiones de dudas e
inquietudes en cuanto a la definicién politica y a la posiciéon de la gestion respecto de la

norma sancionada en el mandato anterior'*.

Ahora bien, aun cuando la politica de ESI estipulé su abordaje con caracter
imperativo en todos los niveles del sistema educativo, la obligatoriedad se vio matizada de
diversas maneras en cuanto a los margenes de libertad otorgados a las propias
instituciones educativas. El documento nacional denominado Lineamientos para la
educacion sexual integral, aprobado unanimemente por los ministros, sin embargo, fue
cuestionado por la Iglesia catdlica. A los pocos dias de esta definicién, la Comisién
Episcopal de Educacién Catdlica de la Conferencia Episcopal Argentina emitid un
documento dirigido a “padres de familia, autoridades educativas en general, directivos y
docentes de institutos, alumnos y a toda persona de buena voluntad preocupada por la
educacién, a fin de esclarecer aspectos importantes acerca de los contenidos del

7131

Documento aprobado en el que senalaban ocho objeciones concretas, que signaban

una cosmovisién y definian perspectivas en tension.

129 Notas de campo, mayo de 2008.

3% Al momento de la sancién de la Ley N. 2110, se encontraba en el cargo de jefe de Gobierno Jorge

Telerman, cuyo ministro de Educacion era Alberto Sileoni. Su continuidad en esta cartera, al momento de la
sancidn de la ley portefia y luego en el ambito nacional, junto a las innumerables acciones en pos de la
implementacion de la ESI exponen las convicciones del partido del Frente para la Victoria, de construir y
desarrollar esta politica publica en nuestro pais.

131 .z o o . .z .
“Ante la aprobacidon de los Lineamientos curriculares para la educaciéon sexual integral (Programa

Nacional de Educacién Sexual Integral - Ley Nacional 26.150)”. Comisidn Episcopal de Educacién Catélica de
la Conferencia Episcopal Argentina. 17 de junio del 2008. En: www.cea.org.ar
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Fundamentalmente, buscaban reposicionar el matrimonio “como una opcién de
vida”, la familia como “agente natural y primario de la educacion de sus hijos”, con el fin
de objetar los contenidos que atentaran contra sus convicciones religiosas y morales
basadas en la patria potestad; cuestionaban el uso Unico y obligatorio de preservativos,
mientras se indicaba la “educacion en la abstinencia y en la fidelidad mutua como
conductas preventivas del contagio del HIV- SIDA”; y rechazaban la concepcién de la
identidad sexual como una construccién socio-histérico-cultural, en lugar de reconocer
que “la persona humana desde su concepcién bioldgica es sexuada, varén o mujer”*.

Destacar estas cuestiones demostrd los sentidos contrarios a la ESI expresados por un

sector de la Iglesia catdlica que siguié disputando las significaciones sobre la sexualidad.

El ministro de Educacion portefio no desconocié las tensiones que fomentd esta
ley con la Iglesia catdlica y sostuvo que: “Cada escuela la va a adaptar a su situacion. Hay
que respetar el derecho a la informacidn de los chicos y el derecho al proyecto de cada

escuela. La idea es buscar consenso y avanzar'”.

Las consecuencias de esta posibilidad librada para las instituciones fue analizada
por Juan Cruz Esquivel (2011) en términos de un aspecto legal ambiguo vy dispar, debido a
gue mientras fueron establecidos ciertos lineamientos curriculares se “avala Ia
estructuracién de contenidos propios por parte de las instituciones educativas, sin arrojar
pistas sobre las instancias de conjugacidn de ambas propuestas en un mismo disefio
pedagdgico” (2011: 58). Esta falta de precision arroja margenes de autonomia para el

accionar educativo en materia de la ESI.

Reconociendo las eventuales consecuencias en la implementacién de este marco
ambiguo, en las capacitaciones se enfatizaba que no seria posible “evadir ni distorsionar”
aquellas definiciones generales. Sin embargo, y a pesar de estos reconocimientos y

concesiones respecto del espacio para adaptar la ley al proyecto institucional, persistieron

132 jidem.

33 En: Critica Digital, 25-04-08.
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las discusiones y la demanda de autonomia para las instituciones educativas por parte de

la Iglesia catdlica.

Otra cuestion significativa gira en torno a la obligatoriedad que estipulé esta
politica, que al mismo tiempo implicé una responsabilidad y una legitimidad institucional

gue habilita el derecho a las y los jévenes a recibir educacién de su sexualidad.

La obligatoriedad no exige que todas/os los docentes aborden la ESI sino que
impone una responsabilidad a las instituciones de incluir proyectos especificos. Sin
embargo, como ha ocurrido en contextos de instituciones de la salud donde las
resistencias a la atencion de ciertos casos como la ligadura tubaria y el aborto quedaba
determinado por argumentos ideoldgicos (del Rio Fortuna, 2010) e incluso asociados a
creencias religiosas (Belli, 2010), la responsabilidad institucional encontré limitaciones en
los agentes educadores que ofrecieron duras resistencias apelando a la denominada
“objecion de conciencia”. De esta manera, seglin me relatara una capacitadora durante un
curso en ESI, un docente se refirid a su derecho a apelar a esta categoria juridica para
prescindir de su responsabilidad en el abordaje de la ESI, justamente, aludiendo a sus

convicciones religiosas por pertenecer a la Iglesia evangelista.

Sobre estos aspectos, Martina volvid a destacar la busqueda de consensos, al
sefialar la posicién de la Iglesia, en particular de docentes de escuelas catdlicas en este
proceso. Sefalé que en algunas escuelas catélicas hacian caso omiso a la ley, como si no
existiera, mientras que otras, consideradas “mds modernas”, se fueron acoplando.
Reconocid que en estas instituciones no hablaban de aborto por ser parte de su Doctrina,
pero intentaban hablar de anticoncepcion, mas alld —aunque no tanto— de Ia
anticoncepcién natural. Este relato expone la convivencia de diferencias ideoldgicas en el
marco de esta politica publica que involucra a todas las instituciones educativas, publicas,

privadas, confesionales y no confesionales.

La obligatoriedad de la ESI entonces impacté de diversas maneras en las/los

docentes, unas/os desarrollaron una tenaz resistencia, mientras otras/os vieron una
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posibilidad de profundizar los procesos pedagogicos ya iniciados con anterioridad a la ley
o se vieron convocadas/os para comenzar su abordaje. Estas diferentes posiciones
delimitaron una variabilidad enorme en las formas de implementacion de la ESI, segin se
resignificaban, se asumian sentidos o se resistian explicitamente a la incorporacién en sus

practicas como agentes del Estado en el campo de la educacién.
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CAPITULO 3
De “locas” y “kamasutras”: un proyecto de educacion sexual integral en una

escuela media de gestion estatal de la CABA

Contd la historia de la gente como si cantaras en medio de un camino, despojdte de toda
pretension y cantd, simplemente cantd con todo tu corazon. Que nadie recuerde tu nombre

sino toda esa vieja y sencilla historia.

Haroldo Conti. En vida (1971) ***

Este capitulo se centra en el proceso de implementacién de la politica de ESI y su
despliegue en una escuela media de gestion estatal de la CABA. Se analiza la gestacion de
un proyecto de educacién sexual integral y los dispositivos, procedimientos vy
herramientas especificas disenadas para su desarrollo, prestando especial atencién a las
dinamicas cotidianas de la escuela. Veremos, entonces, las particularidades que adquirid
la ESI, quiénes participaron y como se definieron los objetivos, propuestas, practicas
pedagdgicas y estrategias desarrolladas para gestionar este proyecto institucional como

iniciativa central para su abordaje en la escuela.

3% Haroldo Conti era docente de la escuela y fue desaparecido durante la ultima dictadura militar. Durante

mi trabajo de campo se realizaron algunas jornadas para recordarlo. Uno de los homenajes consistié en
colocar una placa en la puerta de la escuela.
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Acerca de la escuela

La institucion educativa en la que realicé el trabajo etnografico se caracteriza por
una alta receptividad de diversos actores externos, de modo que la presencia y el transito
de personas provenientes de diferentes instituciones era una impronta cotidiana®®. Mi
ingreso en la escuela como investigadora estuvo determinado por estas condiciones de
posibilidad y facilitaron el modo en que acordé mi presencia durante un tiempo
prolongado. La primera entrevista que mantuve para presentarme y solicitar autorizacién
para ingresar fue con el rector®, que me pidid que presentara un proyecto, un
cronograma, ambitos de observacion dentro de la escuela y una carta de aval institucional
en la que se solicitara autorizacidén para realizar la investigacion en la escuela. Este ultimo
requisito parecia legitimar mi inscripcion institucional aunque no dejaba de ser una

autorizacion sui generis otorgada por el director en tanto cargo jerarquico de la escuela®’.

Desde octubre de 2008 hasta diciembre de 2010, observé la dinamica de la escuela
para comprender ese ambito escolar desde la antropologia politica, como se habian
propuesto Das y Poole (2008), estudiando los mdrgenes y, desde la antropologia de la
educacion, relevando “las rutinas consideradas sistematicamente de segundo orden (...)
actividades organizativas y politicas, extraescolares, para escolares” (Diaz de Rada, 2008:

35).

El periodo del trabajo de campo fue especialmente oportuno porque mi llegada se

produjo cuando la implementacién de la ESI ya habia comenzado en las clases de Lengua y

35 En la escuela realizan sus practicas estudiantes de los profesorados de la CABA y los investigadores/as de

la Universidad de Buenos Aires (UBA) han realizado alli observaciones en diferentes momentos. Ademas,
realizan actividades en distintos proyectos con la comunidad barrial, con el CeSAC, con las ONG y programas
pertenecientes a diferentes areas del gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, entre otros relevados.

B8 E| rector habia sido designado hacia un afio atras, en el 2007. En la actualidad, no se desempefia en esa

funcién, retornd a su rol como docente en la materia de Historia.

137 . . . . . . .y . .
Por lo general, el circuito formal requiere una solicitud elevada por la Direccién de Investigacidn,

Direccion General de Planeamiento, a la Secretaria de Educacion del GCBA.
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Literatura. Posteriormente, se formularia un proyecto institucional colectivo que

acompafié realizando observacion participante desde sus origenes.

La escuela de nivel medio y de gestién estatal estaba ubicada en Villa Urquiza, un
barrio de clase media de la CABA. Es preciso destacar que en el mismo inmueble
funcionaban tres instituciones escolares diferentes. Esta convivencia en un espacio fisico
compartido hacia particular las dindmicas cotidianas y producia perspectivas y relatos
superpuestos ya que varias/os docentes ocupaban diferentes cargos en cada una (como

preceptor/a, docente o vicerrectora).

El estudiantado provenia de diversos barrios de la Ciudad y del Gran Buenos Aires,
tanto de sectores populares como de clase media: jévenes repitentes o expulsadas/os de
otras escuelas o que habian abandonaron la escolaridad durante algin tiempo. Esta
caracteristica posiciona a la escuela entre las instituciones de reubicacion que, también,
recibia alumnas/os de escuelas con exceso de inscriptas/os. Las particularidades de la
poblacién estudiantil también condicionaron las tematicas abordadas por el proyecto de
ESI: alumnas embarazadas o madres, alumnos padres, alumnas/os abusadas/os, algunos
alumnos habian sido poblacidn carcelaria o vivian en hogares o en situacién de calle. Para
algunos, esta escuela era una oportunidad para finalizar su escolaridad secundaria porque
circulaba la idea de que era facil aprobar las materias y pasar de afio. Ademas, relataron
sentirse “cdmodos” y “contenidos” en ese espacio donde habian encontrado docentes
“queridos” y “significativos”, en contraste con otras experiencias escolares —incluyendo

instituciones privadas— que habian tenido a lo largo de su trayectoria escolar.

Para las/los docentes, si bien la experiencia de trabajo en esta escuela era una
interpelacion y un desafio, de todos modos, varios de ellos y ellas manifestaban su
compromiso con el estudiantado, brinddndoles afecto y desarrollando muy diversas
estrategias para lograr su atencién y promover su permanencia en la escuela. Victoria, la
docente que impulsé la ESI, describid la instituciédn como una “escuela experimental”
porque elaboraba estrategias pedagdgicas para que el estudiantado no dejara de asistir a

la escuela. También, la presentd como una “escuela que se piensa a si misma todo el
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tiempo”. Esta reflexividad institucional que menciona la docente, en realidad, acontecia
desde un hacer cotidiano que no dejaba mucho margen para elaborar, planificar o
intercambiar estrategias y perspectivas, sino que se producia a través de practicas
diversas como didlogos, intercambios y debates en contextos cotidianos como la sala de
profesores, los pasillos y algunas reuniones segln areas curriculares o tematicas. Sin
embargo, el compromiso en ese ambito —segun referian las/los docentes— se tornaba un
desafio imprescindible aunque agotador. Para profundizar sobre este involucramiento es

preciso analizar ciertas representaciones sobre las y los jévenes de la escuela:

Son chicos muy frustrados, vienen de repetir y repetir, la mayoria no sabe leer o no quiere
leer, son como timidos, ellos en general han recibido el mensaje de: no servis para nada,

sos un inutil. (Entrevista a Victoria, 2008)

De acuerdo con este testimonio, las representaciones discursivas predominantes
sobre estas/os jovenes eran del tipo “no sirven para nada” o “son unos inutiles”. La
negativizacion de la juventud como de sus practicas (Chaves, 2005) quedaba expresada en
las nociones que utilizaban docentes y personal de la escuela para referirse a las jovenes
alumnas como “rapiditas”, “trolas”, etc., mientras los alumnos varones fueron
considerados “vagos”, “violentos” y “especiales”. No todo el equipo docente compartia
estas representaciones. Esta diversidad de criterios entre el personal docente dificulto el
consenso de un proyecto de ESI, ya que los diversos discursos sobre la sexualidad juvenil

propiciaban intervenciones, encuadres y propuestas pedagdgicas heterogéneas.

Por caso, cuando comencé mi trabajo de campo en la escuela, el rector se ofrecié a
contactarme con algunas/os estudiantes para realizar unas primeras entrevistas
exploratorias. Como nos encontrdbamos sobre fines del afio lectivo, me parecié oportuno
avanzar en esta direccién, ya que me permitiria conocer los criterios de seleccion
utilizadas por el directivo para escoger a las/los entrevistados. Para mi sorpresa “las
personas por él seleccionadas tenian en comun la contundencia de la visibilidad de la
sexualidad: en un caso, a partir de las maternidades y, en otro, desde la revelacién de la

orientacién sexual disruptiva, la homosexual masculina. Las practicas sexuales de las
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personas ocurren, la mayor parte del tiempo, en el dominio intimo de las personas y sélo
se vuelven publicas cuando se producen evidentes cambios corporales tales como los del
embarazo o cuando ocurre lo que se ha denominado “la salida del cléset” de personas no
heterosexuales. Mientras no ocurra alguna de esas cosas, es algo que puede ignorarse u
ocultarse (Péchin, 2007; Pecheny, 2002) (Brown y Lavigne, 2011). Mientras las cuestiones
permanecen en el terreno de lo intimo no se produce conflicto ni problematizacién, como
ocurre respecto de la maternidad y la revelacion de la orientacidén sexual disruptiva que
cruzan la frontera de lo publico. Pero, adicionalmente, en unos casos, por la edad en que
ocurren y, en otros, por lo contrahegemodnico en la cultura heterosexual, ambas
situaciones son objeto de un proceso complejo de estigmatizacion (Brown y Lavigne,

2011).

Ambas experiencias, imprimen en sus trayectos dentro de la escuela de vivencias y
abordajes especificos en torno a la educacién de la sexualidad (Brown y Lavigne, 2011)
pero, particularmente, interpelan al director de esta escuela sobre los sentidos
involucrados en esta politica educativa. Es decir, pone de manifiesto la concepcién de que
hay grupos de la poblacion estudiantil a quienes esta politica estaria especialmente

dirigida.

Dinamicas de implementacidn de la ESI en la escuela

Las primeras iniciativas para la implementacion de la ley ESI en la escuela se
realizaron en el 2007, a partir de la organizacién de jornadas de sensibilizacién y la entrega
de los cuadernillos preliminares del GCBA. Victoria recordd que las y los docentes en
aquella oportunidad decian: “¢Y yo qué voy a explicar?”. También, se reiteraba: “Ellos [en
referencia al estudiantado] saben mas que nosotros, iqué les puedo explicar?”. Estas
preguntas daban cuenta de los temores y resistencias de la poblacién docente respecto
del arribo de esta politica educativa. Una de las razones del miedo fue atribuida a no saber

gué decirle al estudiantado. Al explorar los sentidos de este miedo, un docente de Musica
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sostuvo que: “se pone en juego la subjetividad de cada uno y por eso es complicado”. Y
agregd: “ni ellos mismos [las/los docentes] tienen tramitado ciertas cosas respecto de la
sexualidad, puesto que no las gestionaron realmente”. Se referia a que para las/los
docentes podia ser dificil ensefar sobre sexualidad porque implicaba un necesario
autoreconocimiento como sujetos sexuados y para esa generacion de docentes era un

desafio a su subjetividad.

Asi, en el 2009, una docente en una jornada de capacitacién de la escuela dijo: “Yo
me siento temerosa y bastante insegura” porque reconocié que, aun estando casada, “hay
cosas [sobre sexualidad] que no manejo”. Como se advierte en esta suerte de confesion,
habria un saber considerado precondicidn para el abordaje de la ESI que va mas alld de los
conocimientos docentes y que involucra las experiencias personales. Entonces, no solo se
pone en juego qué se les dice a las/los jévenes sobre sexualidades y cuales son los
contenidos legitimados para ser abordados, sino también quién los enuncia y desde qué
experiencia lo hace. Es decir, ensenar ESI interpela la producciéon de conocimiento y a la

autoridad de la voz que encarna ese saber.

Esta doble demanda de conocimiento —para educar a otras/os y para
(auto)formarse— en materia de sexualidad ya operaba desde mucho antes. Refiriéndose a
las experiencias de educacion sexual en la Argentina de los afios sesenta y setenta, la
historiadora argentina Karina Felitti sefala: “La preparacion para educar a las nuevas
generaciones encubria también una necesidad de esos mismos formadores —padres,
maestros, sacerdotes— que encontraban en la nueva oferta una respuesta a sus propias

preguntas” (Felitti, 2009: 31).

Asi, las instancias de capacitacion que se desarrollaron a partir de entonces
estaban destinadas a, por un lado, generar dmbitos de formaciéon y actualizacién
especificas en ESI| y poner a disposicidon contenidos y metodologias de trabajo y, por otro,
dar respuestas a los interrogantes de las/ los docentes. Entonces, es importante

considerar la trayectoria formativa de las/los docentes. Victoria se capacité en uno de los
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postitulos ofertados por CePA en la CABA y reconocid esta instancia de formacion como

un aval para sus propuestas de implementacion de la ESI:

Esto de que haya alguien que hizo un postitulo... Siento que en esta escuela me avala, me
escuchan de otra manera, pero no se animan ellos a implementarlo porque no saben
como hacerlo (...) Yo sigo pensando que la gente necesita ser capacitada. Yo tengo una
inquietud muy comprensiva porque yo misma cambié mucho a partir de la capacitacion,
entonces comprendo que no pueden porque no tienen elementos. (Entrevista a Victoria,

2008)

Es posible precisar cuatro momentos significativos en la escuela en relacién con los
modos de involucramiento respecto de la ley ESI: una primera instancia, en la que habia
poca informacion (solo habian mantenido una reunién de sensibilizacion promovida por la
cartera de Educacién); un segundo momento, en el que Victoria divulgd la necesidad de
implementar la ESI mientras transitaba la formacién de la actualizacién en ESI vy
desarrollaba un programa de Literatura y Educacion Sexual en un cuarto afio; un tercer
momento, en el que se desarrollé una capacitacién en ESI con una formadora externa de
la escuela; y un cuarto momento, cuando se conformé un equipo de trabajo en ESI para

disefiar y desarrollar un proyecto institucional.

Para comprender esta formulacidon es necesario explicar que en los diferentes
contextos institucionales educativos se elaboraban proyectos de ESI que, generalmente,
atendian a las lineas de accién distritales o de la propia escuela. Esta politica educativa
contemplaba la elaboracién de proyectos institucionales como uno de los propdsitos
fundamentales de las capacitaciones y de las herramientas para la implementacién

138

efectiva de la ESI en las escuelas™". En el marco de un debate publico sobre las formas de

138 | as capacitaciones proponian la elaboracion de un proyecto institucional como confirmacion de un

proceso de implementacion de la ESI. La propuesta de trabajar a partir de explicitos consensos se enfrentd
con algunos obsticulos que surgieron de parte de algunas/os docentes. El trabajo en equipo implicaba
sortear los desafios propios de la dinamica de trabajo en este nivel educativo caracterizado por la
fragmentacion y la falta de tiempo que suelen referir, dificultando la elaboracién de un proyecto discutido y
elaborado colectivamente. Aqui identificamos, entonces, la dimensidn de la estructura y la organizacién de
las rutinas escolares. La escuela secundaria implica un espacio fragmentado debido a la diversidad de
materias y a los diferentes profesores a cargo que circulan de una institucién a otra durante un mismo dia.
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abordar la ESI, una investigadora y capacitadora con una extensa trayectoria en el tema se

refirié a esta linea de intervencion en los siguientes términos:

Se trata de armar proyectos que sean, por un lado, no unipersonales ni de un
Departamento, sino que puedan reunir a varios docentes de diferentes disciplinas y, por
otra parte, que sean proyectos de la institucién, para que queden instalados en la
institucion y asi exista un equipo de docentes que pueda llevarlo a cabo. Esto garantiza
qgue si algun docente interesado en trabajar en el tema deja la institucidn, el proyecto

podra ser continuado por otros docentes™®. (Ramos, 2008)

Aqui se anticipa uno de los desafios de las escuelas: la continuidad pedagdgica del
desarrollo e implementacion de propuestas y proyectos de ESI, en gran parte

dependientes de la discrecionalidad e iniciativa de las/los docentes.

En este capitulo, retomo las condiciones de produccidon de una experiencia de
abordaje institucional en la que fue posible tramar un proyecto colectivo, que tuvo
impulso y continla vigente —aunque con permanentes reformulaciones— hasta la

actualidad.

Como reconocid otra docente involucrada en este proceso de construccién desde
el comienzo, una de las condiciones favorables para promover el abordaje de la ESI fue la
apertura institucional del equipo directivo de recibir favorablemente las iniciativas
desarrolladas por las/los docentes. Otra particularidad de la institucion que facilité el
desarrollo de la ESI: los padres no participaban activamente de la dindmica cotidiana

. . 14
educativa, en reuniones, etc **°.

También, las tutorias desarrolladas en la escuela fueron una plataforma para

encontrar modos de hacer ESI porque constituyeron un espacio pedagdgico alternativo,

3% Version taquigrafica. Comisién de Igualdad de Oportunidades y de Trato entre Varones y Mujeres. 7 de
octubre de 2008. Pag. 14.

140 . . . .
Cabe reconocer el contraste con otros contextos institucionales observados en el trabajo de campo, en

los cuales las familias —habitualmente mencionadas como padres— fueron un obstaculo para el abordaje de
ESI, porque se pensaba que cuestionarian los contenidos trabajados en el aula, presentando quejas frente a
temas controvertidos, como el aborto y la diversidad sexual, entre otros.
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en tanto que el rol denominado tutor/tutora* apelaba al compromiso personal. Asi, a
partir del trabajo cotidiano con el estudiantado en el aula, desplegando estrategias de
reflexiéon y didlogo sobre diversos temas personales —relaciones entre compafieras/os de
curso, de noviazgos, entre otros— se instalaron otros procesos de ensefianza-aprendizaje
desvinculados de los contenidos curriculares de la materia. A su vez, el formato de
encuentros quincenales entre tutores con la coordinacién del programa, incentivd el
desarrollo de un trabajo en red entre docentes con estrategias de intervencion
relativamente consensuadas. Entonces, el conocimiento previo de las/los docentes
involucrados en el programa, la dindmica de las reuniones periddicas donde discutir las
estrategias y formas de abordaje con cada uno de los grupos y la valoracidn del trabajo en

equipo facilitaron la incorporacion de la ESI.

Las sugerencias formuladas en documentos oficiales'* también incentivaron la
valoracion del trabajo en red como parte de la metodologia y la estrategia de abordaje en
conjunto. Segun el relato de docentes-tutoras, ser tutor/a del curso era una oportunidad
para producir otro tipo de vinculo pedagdgico, incluso mejoraba “la calidad de las clases”.

Una coordinadora de tutores que participo del equipo de ESI de la escuela, expresé:

Las circunstancias hicieron que luego me inclinara a la tutoria porque sentia que
necesitaba acercarme un poco mas a los chicos para conocerlos mds, para poder conocer
su interior. Sentia que como profesora de Geografia me faltaba algo. (Entrevista Paola,

2010)

La oportunidad de construir otro tipo de vinculo, mds cercano, entre docentes y

estudiantes fue valorada por todas/os las/los tutoras/es entrevistadas/os. Se recalcaba,

" Las figuras de tutoras/es son elegidos por curso, eleccion que puede surgir del estudiantado y, otras
veces, la designacion la determina el equipo institucional. Ser tutor/a supone convertirse en referente del
estudiantado para acompaiiar y coordinar los procesos de convivencia en el marco del grupo y la resolucion
de conflictos y asistir las necesidades grupales o de alglin/a estudiante en particular. Se inscriben en un
programa denominado Tutorias.

2 En el documento Educacidn sexual en la escuela. Perspectivas y reflexiones (2007) del Ministerio de

Educacion de la CABA quedaron plasmadas las perspectivas y enfoques oficiales de la ESI y en cuya
presentacion se sostuvo que: “La tarea de la educacion sexual vuelve a actualizar la necesidad de construir
redes dentro de la escuela y de crear redes con otras instituciones”.
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ademas, la importancia de otorgarle un lugar a los interrogantes y necesidades de las/los
jévenes, mas alld de los contenido de cada materia considerados como aprendizajes
significativos en el contexto escolar. Desde esta Optica, el abordaje de la ESI fue facilmente

articulado con la légica del enfoque de trabajo de las tutorias.

La propuesta de abordaje de ESI desarrollada por Victoria —originalmente, en el
programa de Lengua y Literatura para cuarto afilo— priorizaba la confianza para hablar en
el aula. Esta situaciéon de confidencia permitia visibilizar situaciones, generalmente
silenciadas en el contexto escolar, como situaciones de abuso, abortos provocados,
violencia en los noviazgos, entre otras experiencias. Este proyecto de educacion sexual
integral contenia un “diagnédstico de situacion” en el que la docente resaltaba las
profundas necesidades de atencién que requerian los jévenes, justificando la inclusidn de
la ESI. En el proyecto, formulado inicialmente para esa materia, se encontraba planteado
como objetivo reforzar la autoestima de las/los alumnos/as y promover el desarrollo de
pertenencia a la escuela que ya intentaba contenerlos a través de diversos medios. En las
conversaciones mantenidas durante el trabajo de campo varias/os docentes hicieron
referencia a los “malabares” que realizaban para gestionar estrategias de inclusién del
estudiantado y a la necesidad de construir lazos con compafieras/os y adultos
significativos para ellas/os dentro de la escuela. La ESI asumia en este contexto una
oportunidad para seguir profundizando estas convicciones sobre el rol de la escuela, es
decir, que se convirtiera en un lugar de pertenencia, donde alojar y convocar a la

poblacion juvenil.

La capacitacion docente como campo de posibilidades y escenario de tensiones

En el proyecto formulado por Victoria para institucionalizar el abordaje de la ESI se
sefialaba la falta de “preparacion suficiente o de la voluntad efectiva para aplicarla” de
las/los docentes. Y, a continuacidn, recalcaba que las resistencias existentes respondian a

“cuestiones ideoldgicas, religiosas o simplemente por temor o desconocimiento”, dado
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gue “los propios docentes no hemos recibido educacién sexual en nuestra nifiez y hemos
aprendido lo mucho o poco que sabemos en forma espontanea, no programada y hasta
clandestina, ya que ‘de eso’ no se podia hablar”. Se planteaba, fundamentalmente, la
necesidad de una autoreflexién que implicaba la importancia de revisar las propias
nociones, visiones y experiencias, como condicion imprescindible para habilitar y

favorecer el trabajo pedagdgico en ESI a partir de ciertos consensos.

Para lograr un espacio especifico de encuentro era necesario contar con el aval de
las autoridades de la institucion con el fin de legitimar la actividad. Asi fue como ocurrié:
la Direcciéon acompaiié e incluso participd en algunas instancias de desarrollo de la
capacitacion en servicio que se gestiond en la escuela. En este sentido, como sefialaron
docentes de diferentes instituciones y niveles educativos, el posicionamiento de la
Direccién de la escuela era central a la hora de la implementacién de la ley: podia

promover o entorpecer propuestas, incluso, impedirlas.

Ahora bien, instalar un proyecto de trabajo en términos de “consenso institucional
y acciones pedagdgicas consensuadas”’, como fomentaban las capacitaciones y
documentos de trabajo elaborados por los ministerios de Educacion, exigia desarrollar
espacios de trabajo y reflexién colectiva previos al abordaje en el aula. Asi Victoria solicitd
al equipo directivo una capacitacion para las/los docentes y preceptoras/es de la escuela
gue contemplara actualizacién y formacion especifica para implementar la ESI. De modo
que la demanda de capacitacidon por parte de las/los docentes fue una estrategia para

motivar a otras/os colegas y, a la vez, un logro.

De esta manera, en la escuela se organizd una capacitacion en servicio™: una
actividad de formacion que se desarrollé entre julio y octubre de 2009 para un grupo de

docentes con el fin de elaborar un proyecto institucional. Esta instancia de formacién fue

143 . . . . .
Se trata de capacitaciones que se realizan durante el horario escolar, de modo que el personal educativo

puede acceder a estas instancias sin tener que ampliar sus jornadas de trabajo.
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solicitada al centro de formacién docente del Ministerio de Educacion de la Ciudad, que

designd una capacitadora para coordinar este espaciol44.

La convocatoria dentro de la escuela fue realizada a todo el personal docente
mediante una inscripcidon voluntaria. El rector destacdé en un comunicado: “invitamos a
todos los que se quieran sumar a la propuesta”, insistiendo en el caracter voluntario de la
convocatoria en lugar de acentuar la obligatoriedad estipulada por la ley. La dindmica de
la capacitacidon se organizd en encuentros periddicos en el marco de un programa que
habilité horas disponibles, de modo que se utilizaron los recursos otorgados a las escuelas
por el Ministerio de Educacién con el fin de elaborar proyectos institucionales propios™*>.
En esta institucidon participar de esa instancia de formacion era una actividad rentada para
las/los docentes, asi la capacitacion docente estuvo atravesada por el incentivo
econdmico. Pero, en reiteradas oportunidades, se recalcd que se trataba de una
modalidad excepcional: luego se tornaria una actividad obligatoria para todas/os las/los
docentes y sin reconocimiento monetario. Recordemos que la remuneracién docente por
ampliar su formacién en los temas de ESI habia sido tema de debate. El argumento central
gue sostenia la demanda era que estas capacitaciones implicaban nuevos abordajes y
contenidos que no habian sido contemplados en los curriculums de formacién de las
carreras docentes. Mas alld de este aspecto, el proceso de formacién se inicid con
aquellas/os docentes que manifestaban algun tipo de disposicion o conviccidén personal

para involucrarse en la tarea pedagdgica.

La coordinadora de la capacitacion fue una mujer con muchos afios de trabajo en

el campo de la educacién en sexualidades®*®

. De la capacitacién participaron catorce
docentes y preceptoras —aunque finalizaron nueve—. Cabe destacar que eran todas
mujeres, con excepcion del rector que participaba intermitentemente, segun lo

permitieran sus de actividades como directivo y su disposicion personal. Cuando su

144 . . s .z . .
La capacitacidn se organizé en encuentros quincenales de ochenta minutos.

145 .. . . . . .
Se enmarca en el Programa Fortalecimiento institucional de la Escuela Media de la Ciudad de Buenos

Aires, Direccion General de Planeamiento Educativo, Ministerio de Educacion del GCBA.
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ausencia se transformd en un factor de reflexion en el grupo, planted que se sentia
incémodo porque era el Unico varén y porque los debates giraban casi exclusivamente en
torno a cuestiones de género, pensadas desde la experiencia y perspectiva de las mujeres.
Efectivamente, muchos de los debates eran sobre cuestiones de género: los modos de
subordinacion de las mujeres y las desigualdades entre hombres y mujeres consecuencia
del patriarcado. El director dejé de concurrir periddicamente a los encuentros aunque
estuviera en la escuela pero acompafaba el proceso de capacitacion sin imponer trabas;
incluso en una oportunidad, favorecié su continuidad cuando se presentaron dificultades

para la contratacién de la capacitadora del Ministerio de Educacién de la CABA™.

Cuestiones como la patria potestad, el miedo, el desconocimiento de la propuesta
de la ley y la aseveracion de no saber qué decirles a las/os jovenes fueron planteados y se
abordaron en la capacitacién en servicio como los principales obstaculos para la
implementacidon de la ESI. Estos temas problematicos fueron trabajados a partir de
conocimientos y herramientas especificas para su abordaje, pero quedd develado un
problema mas profundo: no era que las docentes carecian de conocimiento sobre género,
sexualidades, relaciones afectivo-erdticas, etc. o sobre los contenidos curriculares de la
ESI, sino que los saberes que poseian, entraban en tensiéon con las propuestas de la
politica publica de ESI. Esto permitid mostrar que el problema u obstaculo estructural no
estaba tan vinculado a los contenidos —como se argumentaba en primer lugar— sino a
los posicionamientos y valoraciones subjetivas dispares frente a la vida, la sexualidad, las
relaciones sociales y afectivas en particular. La capacitacién evidencié la existencia de esas

nociones previas sobre las cuales fue necesario reflexionar subjetiva y colectivamente.

Asi como el feminismo reconocié la necesidad de reflexionar sobre el conocimiento
situado (Haraway, 1991), a lo largo de esta capacitacion se reconocieron estos
posicionamientos subjetivos como una forma de producir conocimiento, en tanto
determinan modos de actuar, de interpretar la vida, de configurar cosmovisiones y

perspectivas, de nombrar las experiencias y de relacionarse con los demas. La implicancia

147 para sostener la capacitacién, se pagaron los encuentros restantes con recursos propios de la escuela.
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personal y subjetiva se expone y se pone en juego en esta experiencia pedagogica:
aparece como un reto, una provocacién que interpela a las/los docentes y que,
finalmente, se transforma en una de las causas —entre otras— de la demora para el

abordaje e implementacion de la ESI.

Este ejercicio de autoreflexidon permitid reconocer que no solo la ESI involucra la
subjetividad sino que en toda practica docente siempre estd implicado nuestro ser
sexuado. Nuevamente, como formulara el feminismo, se muestra que la sexualidad ha
sido colocada en el orden lo privado pero, en realidad, es un tema del orden de lo publico
(Rabotnikof, 1998). El abordaje de la ESI asociado a la dinamica de la incorporacién de
temas, enfoques y contenidos considerados del orden de “lo privado” son reconfigurados y

situados con un estatuto “publico” (Tarzibachi, 2005).

Durante la capacitacion se insistio6 en la situaciones que “irrumpen en la
cotidianeidad escolar”**®; temas o situaciones problematicas que preocupan a las/los
alumnos y desconciertan o e inquietan a las/los docentes, porque no saben cémo atender

o cdmo intervenir.

Entre las situaciones conflictivas emergieron diversos hechos de violencia —como
las peleas entre chicas— frente a los que las docentes manifestaban no saber cémo
afrontar. El rector, por su parte, durante una entrevista, explicitdé su desconcierto ante las
situaciones de violencia entre las estudiantes y argumenté que tenia mas herramientas de

. ., . . 14
intervencion frente a los mismos casos ocurridos entre varones 9.

148 . . . . .
De este modo, fueron denominados los episodios considerados como aquellos eventos que irrumpen en

la vida cotidiana escolar, entendidos como una dimensidon de la educacién de la ESI en la escuela y
conceptualizados como "puertas de entrada de la ESI en la escuela" en el marco de los documentos oficiales
del programa Educacion Sexual Integral para la Escuela Secundaria. Contenidos y propuestas para el aula.
Serie de Cuadernos ESI. Programa de Educacion Sexual Integral, Ministerio de Educacion de la Nacién, 2009.
Buenos Aires.

149 . . . . .z . . . . .
En un reciente trabajo, producto de una investigacion cualitativa de corte socioeducativo realizado en la

provincia de Cdérdoba, Marina Tomasini sugiere que “las peleas entre las jévenes se motorizan
habitualmente cuando se pone en juego cierto estatus de feminidad” (2011). Estas performances, implican,
segln la formulacion de la autora, que mediante las peleas las y los jovenes “hacen género”, al tiempo que
“producen un mundo de relaciones heterosexuales. A través de la pelea y de las significaciones que ligan a la
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En cuanto a las relaciones entre docentes y estudiantado, una de las situaciones
que mas se destacd por su gravedad y complejidad fue el abuso de poder dentro de la
institucion. El estudiantado denuncid que un docente acosaba a las estudiantes. Victoria
describié todo el proceso en la escuela como parte activa en el caso: buscando
asesoramiento legal y promoviendo la denuncia ante las autoridades escolares, en
primera instancia, y luego ante las judiciales. Fue una situacion dificil de atender debido a
la falta de informacién respecto a como intervenir. Asi la estudiante acosada, respaldada
por su familia, presentd la denuncia. Pese a esto, el docente no fue separado de su cargo,
ni se elaboraron medidas inmediatas para evitar la continuidad de las practicas
acosadoras por parte del adulto responsable de ensefiar en la instituciéon. Recién cuando
la denuncia trascendid a la justicia y se conformé un legajo en proceso sin efectos
concretos y efectivos, el docente cesd sus persistentes practicas. El curriculum y los
antecedentes académicos del docente acosador parecian justificar su permanencia al
frente de las clases'™. Fue notorio el escaso involucramiento de las/los demds docentes

en la denuncia.

misma se constituyen en varones masculinos heterosexuales que pelean por mujeres o por “minas” y que
muestran el “aguante” y la “banca”, diferencidandose asi del “maricén” o “trolo”. Ellas en tanto se
constituyen en mujeres heterosexuales que disputan por un sitial de popularidad basado en la belleza capaz
de despertar pasiones en los varones”. (2011) Otra investigadora argentina, Malvina Silba, analizé las peleas
desplegadas por jovenes de sectores populares en boliches de bailanta del conurbano bonaerense y mostré
que las chicas “también participan de las peleas, sea para disputar a un varén que desean o para defenderse
de uno al que no (...) se ve cdmo las identidades de estas jovenes puede ser —como en el caso de cualquier
otro sujeto— dinamicas y situacionales, adoptando multiples formas de ser ellas mismas, dependiendo de
contextos e interacciones. Este abordaje multidimensional de sus ‘yoes’ posibles pone en escena, también,
las distintas ‘capacidades’ y posibilidades de agencia con las que estas chicas cuentan y que, en ciertas
circunstancias parecieran permitirles ‘igualar’ a los varones, cuestién que resulta mas que controvertida si se
tiene en cuenta que las formas tradicionales de entender el género se basan en pares no solo dicotdmicos
sino también excluyentes” (Silba, 2011: 242-3). Estos trabajos que recuperan criticamente el modo en que
se producen las relaciones de género entre las y los jévenes y se interrogan por las relaciones entre las
jévenes en la experiencia de las “peleas”, muestran que persiste la concepcion de que se trata de practicas
no esperables entre mujeres jovenes justamente por ser mujeres, aunque acontecen y cuando ocurren,
requieren de un analisis para comprender los sentidos que para ellas movilizan.

|u

% para mi sorpresa, el estudiantado entrevistado sostuvo que este docente tiene mas autoridad que el
rector y que las autoridades institucionales no intervenian separandolo del cargo porque esperaban que
hubiera una “violacién”, considerada un caso de abuso del/la otro/a extremo y de tenor consensuado para
sancionarlo.
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A pesar de la existencia del Programa de Retencién Escolar de Alumnas/os
madres/padres y embarazadas en Escuelas Medias y Técnicas, parte de las/los docentes
hostigaban a las alumnas embarazadas con comentarios tales como: “iEncima que estan
embarazadas les damos opciones!”, mostrando asi la coexistencia de concepciones
estigmatizantes y discriminatorias de la sexualidad juvenil junto a discursos y practicas que
buscan reforzar la autoestima y habilitan diversos proyectos juveniles como la maternidad

(Fainsod, 2008).

Una alumna embarazada le comentd a la profesora de Lengua y Literatura que la
profesora de Biologia le dijo: “jA vos te parece estar embarazada! ¢Por qué no te cuidaste
antes?”. El comentario es significativo porque, justamente, el Area de Biologia fue el que
mas resistencia mostrd frente a la implementacién de la ley, a pesar de que era la materia
en la cual histéricamente se abordaron los temas de educacién sexual, sobre todo

aquellos vinculados a la “reproduccién”.

Teniendo en cuenta estas diferencias, en la capacitacion se planted la necesidad de
crear acuerdos sobre distintas concepciones y posibilitar los encuentros y debates para
reflexionar sobre lo que se entendia por ESI, sexualidad, género, diversidad sexual. La
capacitadora propuso utilizar los casos presentados para reflexionar y que puedan ser
utilizados como “plataformas” o como una especie de “caja de herramientas” para otras
oportunidades. Fueron ocasiones para reflexionar sobre las situaciones, explicitar
perspectivas, identificar concepciones disimiles y encarar posibles intervenciones. De
modo que generar consenso para las intervenciones en situaciones conflictivas —aquellas
qgue “irrumpen en la cotidianeidad escolar”— fue un proceso que no necesariamente

conllevd la definicion de protocolos de intervencion.

La idea de trabajar en equipo —armar redes frente al trabajo solitario— fue
planteada como reaseguro de una plataforma comun, convirtiendo el abordaje de la
sexualidad en la escuela en una cuestidn que requeria la socializacién de estrategias y

saberes, la reflexién y creacién de acuerdos y consensos.
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Ill

La capacitadora propuso considerar la importancia del “placer” como estrategia
para abordar la ESI en la escuela. Luego, con posterioridad, sugirio hablar sobre
“prevencion”. Se trataba de que la “prevencién” no fuera el Unico modo de hablar de
sexualidad en la escuela. Asi, la propuesta pedagdgica se contraponia con aquellas que
reducian el abordaje de la sexualidad a la genitalidad, sus riesgos y peligros, en muchas
oportunidades reforzadas por los discursos bioldgicos y preventivos. De todas formas, una
demanda reiterada del colectivo docente eran los talleres sobre prevencion y sexualidad,
argumentando su preocupacion por aquellas situaciones consideradas problematicas
como las jovenes embarazadas, la violencia y abuso sexual y la transmisién del VIH-Sida.
Estos encuentros formaban parte de un dispositivo de intervencidn articulado por actores
externos a la escuela, por lo general, del drea de la salud o empresas privadas™®. Estos
talleres se realizaron durante un tiempo en la escuela, aunque también pudieron
resignificar estos enfoques prioritarios para dar lugar a la necesidad de la produccién de

sentidos sobre placeres, deseos, proyectos de vida, al menos desde las discusiones y

reflexiones que mantuvieron en estos encuentros.

Cuando comencé mi trabajo de campo en la escuela en el 2008, identifiqué la
dinamica de trabajo con el Centro de Salud y Accién Comunitaria (CeSAC)*? del barrio de
Villa Pueyrreddn, perteneciente al Area Programética del Hospital Pirovano,® que
ingresaba a la escuela con el fin de desarrollar talleres™. Asistian a la institucion
profesionales —trabajadoras sociales, psicdlogas, médicas— que proponian talleres de

prevencion con la metodologia de trabajo que promueve la formacidon de “orientadores

151 . " P . . .
Una de las experiencias mas enraizadas y reiteradas por actores del campo fue la charla realizada por la

empresa Johnson y Johnson.

152 . s, . . .y .
Explican su tarea como “consultoria mas orientacién”, atendiendo las consultas de lo que sucede en ese
momento.

3 Las urgencias médicas que se presentan en la escuela cotidianamente las derivan al hospital Pirovano, de
modo que se traza una red de instituciones, de hecho es el hospital al que concurren las jévenes
embarazadas que pertenecen al programa Retencién Escolar de Alumnas/os Madres/ Padres y Embarazadas
en Escuelas Medias y Técnicas, cuando resulta necesaria su atencién durante el horario escolar.

154 . ~ . . . .
Hacia tres anos que concurrian a la institucién.
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III 155

de salud sexua . Los talleres de prevencion se realizaban con el estudiantado, sobre

todo, de cuarto y quinto afio, con el propdsito de promover que concurrieran a la salita™®.

Esta experiencia fue a menudo interpelada en los encuentros de capacitaciéon
donde quedaba expuesta la disputa por los saberes y discursos dominantes sobre la
sexualidad. A primera vista, fundamentalmente, se encontraba en juego quiénes hablaban
mas que el cuestionamiento de qué se decia. El cuestionamiento a aquella metodologia de
trabajo desarrollada residia en la consecuencia del desinvolucramiento de las/los
docentes y la delegacion de la responsabilidad en esos actores sociales convocados, sin
generar la continuidad pedagdgica necesaria. En muchas oportunidades las/los docentes
tampoco participaban de aquella actividad argumentando que de este modo se promovia
un espacio de “confianza” con un actor externo a la escuela, que facilitaba la formulacién

de preguntas y comentarios sobre temas sexuales por parte del estudiantado.

Estas experiencias no han sido pasadas por alto por algunas/os funcionarias/os
escolares y han sido objeto de andlisis. Por caso, Victoria, cuestiond un aspecto de la
modalidad adoptada para desarrollar los talleres en la escuela por un programa de
educacién en sexualidad, dependiente de una ONG. En aquella oportunidad, se les pidid a
las/los docentes que no presenciaran los encuentros, con el argumento de que, de esta
manera, se promoveria en el estudiantado estudiantes la formulacion de preguntas y
comentarios sobre temas sexuales que tal vez no plantearian delante de sus profesores.

Ante este argumento, Victoria explicitd su punto de vista diciendo:

Yo qué puedo seguir haciendo si no sé lo que paso (...) La gente que viene a dar charlas y
cursos como que se corta, porque vienen dos dias y ya estd, y me parece que los chicos
pueden tener preguntas en cualquier momento, y entonces éa quién le preguntan? (...) Lo

gue a mi no me sonaba bien era que, por ejemplo, venian en mi hora y yo me tenia que ir,

155 . . . .z . .
Una de las estrategias que asumieron consiste en que las y los jévenes protagonicen las acciones, es

decir, la idea es que los mas grandes se transformen en referentes de los mas chicos, segun entienden ellas
para “que tomen las riendas”. Se trata de formar lo que denominan: “orientadores de salud sexual”, funcién
que promovieron en la escuela sin demasiado impacto luego de que egresara el grupo participe.

156 , .
Asi suelen denominar al Centro de Salud.
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los docentes no participaban... Todo me sonaba mal y no sabia explicar por qué. Lo que me
dio el postitulo a mi fue una serie de explicaciones, ahora lo puedo fundamentar, antes no

podia. (Entrevista Victoria, 2008)

Esta situacion relatada remite a una discusion aun vigente en torno a la
metodologia de trabajo de parte de los actores externos a las instituciones educativas que
participan en el desarrollo de acciones, aqui ponemos de relieve aquellas que provienen
del drea de la salud y se encuadran en abordajes de la sexualidad en la escuela. La docente
sefialé criticamente la metodologia desarrollada por diversas entidades que ingresaban a
la escuela, sobre todo aquella pauta de trabajo que establecia que durante el desarrollo
del encuentro o taller con actores externos de programas, empresas o instituciones™”’,
las/los docentes a cargo del curso debian retirarse del aula. Este criterio constituia, de
acuerdo con las profesionales de la salita, una estrategia para facilitar la participacion del
estudiantado argumentando que sus docentes habituales, en muchas oportunidades, no
facilitaban el proceso participativo sino que lo limitaban. Podemos recuperar el despliegue

de estos argumentos en un fragmento del relato de Victoria quien recordaba que:

Fueron estas sefioras y le dijeron a la rectora, no de mala manera, que por ahi no estaba
bien que yo me quedara. Le dijeron a la rectora que lo que ellos preservaban era que el
chico pudiera hablar, que no le diera vergilienza si habia un profesor. Eso lo entendi. Lo
gue pasa es que yo tengo otra relacién con los chicos, igual me cuentan esas cosas, no es
gue conmigo se iban a callar. Yo dije: épor qué los docentes no pueden estar? Si soy yo la
gue estad aca, soy yo la que se va a quedar hablando después, si yo no estoy me voy a
perder de algo. Igual habia una cosa con la que tenian razén, los chicos no hablan por
verglienza pero por otra parte, {qué puedo hacer si no me enteré de lo que pasé?.

(Entrevista Victoria, 2008)

A pesar de Victoria coincidir con el hecho de que “los chicos no hablan por

verglienza” y que esta falta de participacion podria estar reforzada por el tipo de vinculo

157 . . . .. .
Algunas experiencias mencionadas con esta dinamica fueron en relacién con el Programa Nuestros

Derechos, Nuestras Vidas y los encuentros con profesionales del CeSAC. Iniciativas similares, como Ia
llevadas adelantes por la empresa Johnson y Johnson, fueron otras de las instancias, recordadas por
docentes y estudiantes.
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establecido con sus docentes, sefiala criticamente la discontinuidad pedagdgica implicada
en esta pauta de trabajo. Entiende que la no presencia del docente en el taller supone
cierta interrupcion del proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollado debido a que una
vez finalizada la actividad las/los docentes contintian, eventualmente, sin conocer las
inquietudes o interrogantes planteados por el estudiantado y sin los recursos con que se

podria dar respuesta.

Pero, asi como se cuestiona esta metodologia de trabajo que interrumpe la
continuidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, también se destacan positivamente

otras herramientas desplegadas en estos talleres.

Me interesa recuperar dos aspectos centrales de este planteo: por un lado, la
preocupacion de como retomar, en el cotidiano del proceso de ensefianza-aprendizaje, las
propuestas e inquietudes que se hubieran trabajado en el marco de los talleres o
encuentros. Y, por otro, cdmo crear espacios de abordaje duraderos en el tiempo, para
procesar las necesidades a largo plazo. Aludiendo a estas tensiones, Morgade reconocia

que:

Pero no estaria mal que deje preguntas. El tema es que deja a los grupos y a sus docentes
con escasas oportunidades para seguir adelante con un tema para profundizar, para
repreguntar y, en todo caso, para volver a la tematica que tiene que ver con la vida

cotidiana y no con el especialista que baja del Olimpo, da su clase y se va *%.

Entre las discusiones que se mantuvieron en la capacitaciéon, hay que rescatar
aquella sobre lo que significa educar en sexualidad. Una docente planteé como un
“riesgo” implicarse personalmente con tematica a trabajar, porque “no podés objetivar”.
Otra docente cuestiond los modos en que la coordinadora intervenia en la plataforma
virtual, creada especialmente para el abordaje de la ESI, porque se mostraba “implicada
personalmente”. Al preguntarle cudl seria el inconveniente de involucrarse personalmente

con la temaética, respondié: “La ley implica ser objetiva”.

8 Versién Taquigrafica. Comisién de Igualdad de Oportunidades y de Trato entre Varones y Mujeres. 7 de
octubre de 2008. Pag. 10.
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Frente a estas situaciones, la capacitadora abrié la discusién en torno a la
dimension cognitiva para diferenciar lo que implicaba trabajar desde el “conocimiento” y
desde la “opinién”. La discusion tensiond las posiciones. En una entrevista, una docente
que participé de la capacitacion —y que luego formularia el proyecto institucional—
expuso las tensiones entre la expresion de las opiniones personales frente a aquello que

es decible en el contexto escolar, de la siguiente manera:
T: —Tenés esa gente que dice: usas arito, sos puto. No podés decir eso, aunque lo pienses.
E: —¢éEso lo dice un docente?

T: —Un docente a un alumno. No podés decirlo, aunque lo pienses, aunque seas un
facista, un homofdbico. Cada uno no viene a decir lo que se le canta, por eso hay que

planificar. (Entrevista a Tamara, docente del proyecto institucional, 2010)

Este fragmento resulta significativo para destacar las diversas perspectivas que
tiene la poblacion docente frente a temas involucrados en los contenidos de ESI mas alla
de los programas educativos. Si bien, los disefios curriculares retnen los contenidos que
deben ser trabajados en la escuela, los matices en las formas de posicionarse ante los
temas, las propuestas de reflexidén y la seleccion de contenidos dentro de ese protocolo,
habilitan la discrecionalidad de docentes —a veces, con posturas contrarias a los derechos

juveniles—.

Otra docente reflexiond acerca de los desafios que se presentan con relacion a las
concepciones expresadas por colegas en las escuelas y las dificultades que les presentan

estas distintas posiciones cuando son explicitadas frente al estudiantado:

Y lo que mas me llevd a reflexionar es que, hablando con otra rectora en otro colegio me
dijo que lo que mas miedo le daba es lo que los docentes deciamos, mas que lo que los
chicos aprendieran (...). Y a mi me sacudié esa idea porque como lo que los docentes
decimos. Y tenia muchisima razén porque en ese mismo lugar un docente les dijo a los
chicos que la homosexualidad era una enfermedad. Y se los dijo desde el pulpito de

profesor. Y ¢cdmo hago yo de cambiarle eso a ese profesor que es un colega? Yo no estoy
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en posicién de cambiarlo, o é¢puedo cambiarlo?” (Entrevista a Diana, docente del proyecto

institucional, 2010)

Estas posiciones heterogéneas muestran por un lado la problematica del poder
docente, en tanto se habla “desde el pulpito del profesor”, como expresion de cierta
jerarquia estructural del sistema que entre colegas resulta complejo de interpelar. Por
otro lado, un aspecto que nos interesa destacar es el hecho de que exponen los modos en
que persiste la reproduccidon de saberes reformulados hace décadas —mas alld de los
consensos internacionales de organizaciones que atienden los derechos humanos como
por ejemplo el hecho de quitar de la lista de enfermedades psiquidtricas a la
homosexualidad—. Al mismo tiempo, se despliegan diversas y contradictorias
concepciones acerca de la sexualidad y los vinculos afectivo-eréticos, en este caso, que
colisionan con los lineamientos curriculares de ESI pero también entran en contradiccién

con el marco de los derechos.

En torno a la reflexidon sobre la diferenciacion entre opinion y objetividad, la
capacitacién convocoé al despliegue de relatos de vivencias personales ocurridas con sus
hijos/as, familiares o parejas. Estas instancias reflexivas colaboraron con un proceso de
desnaturalizacion de concepciones y representaciones sobre el género y la sexualidad y
produjeron “transformaciones” importantes en sus perspectivas y experiencias, segun
reconocieron conmovidas las docentes. Ademas, admitian ciertos cambios que habilitaba
y los espacios de reflexion que propiciaba la ESI, sobre todo en aquellas que se
comprometieron con este abordaje. Para ellas, una vez iniciado el proceso de formacién,
no cesaban las oportunidades para “volver a 'mirar' nuestras clases con otros lentes,
reexaminando los conceptos, explicaciones y actividades que solemos proponer, para
enriquecerlos y complejizarlos en direccidn a la educacidn sexual integral” (Elizalde, Felitti

y Queirolo, 2009: 21).

Una de las docentes relatd cdmo su estrategia de seleccién del material
pedagdgico atraveso las dimensiones de su vida cotidiana, habitualmente comprendida en

el orden de lo “privado”:
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Ahora cuando tenemos algin material lo veo con ellos [refiriéndose a sus hijos] para que
lo miren a ver si les parece interesante, por un lado contribuyo a que lean un poco de todo
esto y, por otro lado, tengo la mirada de ellos si a un adolescente le podria servir la
informacién que le estamos dando. Justo hoy les decia que tengo unos libritos para darles
a los alumnos y el mas chico me dijo: ‘Bueno, mama, danos para que lo veamos’. También
me dijo: 'Estds muy compenetrada con esto de educacién sexual’, me cargan los chicos.
Ahora me puedo animar a hablar de los temas sin ponerme colorada. (Entrevista Tamara,

2010)

Para Tamara atravesar la formacién de la ESI significé la posibilidad de dialogar con
sus propios hijos, quienes la describen como “compenetrada” con la cuestion —ella
agregaria “entusiasmada”—. A la vez, este proceso la habilita a hablar sin ruborizarse al

mencionar cuestiones referidas a la sexualidad.

Otra dimensién que se transformé en este contexto fue la concepcion sobre la
tarea docente reconocida como un proceso de aprendizaje constante, sujeta a
permanentes actualizaciones, transformaciones y redefiniciones. La posibilidad de volver a
interpelar los mismos recursos con otras perspectivas fue una consecuencia de la
implementaciéon de la ESI que transformd su ejercicio docente, a la manera de la
propuesta de Elizalde et al (2009) de “volver a ‘mirar’ nuestras clases con otros lentes”.
Pero también reconocia cambios respecto del rol y el saber docente, al asumir que el
docente no puede ni debe saber todo porque se encuentra en permanente proceso de

aprendizaje.

Estas tensiones y cambios experimentados por las docentes exponen una
concepcién de la ESI no tanto como territorio de abordaje de conocimientos, sino mas
bien como una modalidad para generar modos de ser en el mundo, de interpretar y

disfrutar del cuerpo y la sexualidad.
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El proyecto institucional de educacion sexual integral

Al finalizar el proceso de capacitacion se conformd un equipo de ESI para la escuela
constituido por cuatro docentes. Uno de los criterios que se tuvo en cuenta para la
seleccion fueron sus cargos: una docente era coordinadora de tutores, otra era
coordinadora del Area de Ciencias Sociales y las otras dos eran profesoras de Lengua y
Literatura. Pero, fundamentalmente, se considerd la predisposiciéon que manifestaban
para involucrarse con la propuesta. Nuevamente, el caracter voluntario se destacé como
incentivo para el compromiso. Las integrantes llegaron a consolidar un proyecto
denominado Implementacion de la Ley 2110 en el Liceo y su tarea fue remunerada como
horas institucionales del programa antes mencionado. Esta modalidad les permitié contar
con espacios y tiempos especificos para planificar y desarrollar actividades con el
estudiantado. Ademads revirtieron, al menos parcialmente, la dificultad inicial senalada

referida al tiempo disponible para encargarse de esta “nueva responsabilidad”.

El equipo conformado se reunié periédicamente cada quince dias y durante la
semana conversaban de modo espontdneo en sala de profesores o pasillos. El correo
electronico fue parte de la comunicacidn permanente. En estas reuniones se
consensuaron los principios basicos de trabajo, se elaboraron recursos especificos
utilizados como herramientas pedagédgicas, se planificaron y coordinaron actividades y

talleres de ESI.

Las docentes que participaron se fueron instalando como referentes de un proyecto
gue tomo cuerpo vy visibilidad en la escuela. En el proceso de construccién del proyecto

colectivo fueron legitimando su tarea y profundizando su compromiso con la ESI.

Al iniciarse el proceso de trabajo en equipo, se vislumbraron algunas tensiones. El
equipo de ESI percibia cierta desvalorizacién de su trabajo por parte de sus colegas de la

escuela. Mientras que ellas consideraban que trabajan mucho y con un fuerte
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7222 Las

compromiso, su labor era vista como “un recreo” y como que “no hacian nada
pedagogias sobre sexualidades suelen ser desprestigiadas como saberes y su abordaje en
las escuelas puede generar rechazos y discriminaciones (Borges, 2011). En la escuela las
denominaban: “las locas de educacién sexual”. Incluso, un docente le dijo a una de ellas:

“Estas obsesionada con la sexualidad”.

Sin embargo, a partir de fines del 2010, se asume un cambio en la percepcion de su
trabajo en la escuela. “Ya no somos las locas de educacién sexual” reconocié una docente
en una jornada institucional, en alusién a la legitimacién que consiguieron durante el
desarrollo del proyecto. Esta representacion del trabajo con temas vinculados a la
sexualidad asociada a la locura evidencia uno de los sentidos que la ESI tenia para las/los
docentes™. Aqui cabe destacar que “el andlisis de la insercion de la ensefianza sobre
sexualidades implica reconocer la produccién de conocimiento desde perspectivas
divergentes que, cuando sacuden el orden moral, enfrentan rechazos” (Collins, 1990

citado en Ortiz-Ortega, 2010).

Como contrapunto del proceso vivenciado en el que fueron legitimando su tarea,
también gravitd otro desafio para la implementacion de la ESI en la escuela: Victoria
reconocid la “trampa” que implicaba elaborar y coordinar el proyecto institucional

mientras que gran parte del personal docente delegaba la tarea en ellas en lugar de

B9 las profesionales del Centro de Salud y Accién Comunitaria (CeSAC) barrial destacaron esta misma

percepcion de desvalorizacidon de su trabajo por parte de sus colegas. Para las profesionales de la salita,
segun relataran, esta propuesta fue dificil de legitimar dentro del centro de salud, porque sus colegas veian
que ellas salian del lugar de trabajo y les decian: “ustedes se las toman antes”, restando importancia a su
labor en las escuelas. Esta visidn de invisibilizar el compromiso y la responsabilidad para el trabajo se replicd
también durante el proceso de conformacion del equipo de ESI en la escuela, durante el cual la visidn de
otros docentes era que no trabajan sino que se esparcian en actividades sin valor pedagdgico.

160 . . . . .
En el contexto brasilero, desde 2004, se desarrolla un proyecto nacional denominado Brazil Sin

Homofobia. Las y los profesores que participaron de las capacitaciones fueron calificados de homosexuales,
generando un escenario de discriminacion y exclusidon (Borges, 2011). Zulmira Borges indica que algunos
docentes manifestaron temor por ser identificadas/os como portadoras/es de una sexualidad fuera de la
norma por el solo hecho de vincularse con el proyecto. Vemos que tanto en el contexto brasilero como en el
argentino, cuando los temas de educacion sexual y homofobia son abordados por docentes generan una
serie de prejuicios que dificultan el desarrollo de estas pedagogias de las sexualidades.
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involucrarse y comprometerse®®’. Podemos ubicar esta practica habitual como otra
practica de resistencia que expone nuevamente la vivencia de la “papa caliente” antes

problematizada que pretende evadir responsabilidades.

Considerando el desafio y las resistencias que fueron relevadas durante el trabajo
de campo, para muchas/os docentes el hecho de que el drea de salud asumiera las
responsabilidades de abordar cuestiones referidas a sexualidad producia una sensacién de
alivio por dos motivos: por un lado, les evitaba la cuestion y, por otro, no se les sumaba
una necesidad de actualizacion y capacitacion de estos contenidos especificos. Por su
parte, no solo la cartera de Salud se presentaba como una alternativa al momento de
asumir las responsabilidades definidas en esta politica educativa sino que, al interior de
las escuelas, se derivaban a las dreas curriculares que histéricamente abordaban estos
temas, como Biologia y Ciencias Bioldgicas o Naturales. De modo que forman parte de la
disputa de modo indirecto, basicamente, delegando en colegas especificos que se

sintieron convocadas/os por esta redefinicion curricular.

Una de las estrategias que consensuaron en el equipo fue la necesidad de armar una
red de trabajo con otras/os docentes, otras instituciones educativas, de salud, de
proteccion de derechos, entre otros. La necesidad de una red respondia al exceso de
cuestiones y tematicas que debian contemplar. La coordinadora, al respecto, sefiald: “Hay
gue gestionar una red de vinculos, hay cosas que nosotros no podemos hacer”. Esta
concepcidn habilitd la permanencia y la articulaciéon eventual con el equipo del centro de

salud que aportaria su enfoque propio.

La participacién de las profesionales del CeSAC del barrio se produjo a partir de la
existencia del proyecto de ESI en nuevos términos durante el 2010, debido a que el
proyecto de ESI se instald con cardcter de proyecto institucional y resignificd Ia
formulacidn de los acuerdos para las intervenciones y el ingreso de actores externos a la

escuela. La postura del equipo de ESI sostuvo que era necesario articular el trabajo,

161 . ™ .y ]
Esta estrategia de delegar responsabilidades en otros actores también fue una practica frecuente en

relacion al abordaje de la sexualidad por parte de profesionales del 4drea de Salud.
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generar acuerdos previos y disefiar cierta estrategia de continuidad y de definicion
conjunta entre ambos equipos respecto de las propuestas y contenidos abordados. Y a
partir de entonces, la articulacién tomd un nuevo cariz, porque las docentes de la escuela
asumieron que habia cuestiones que no sabian y no podian responder, entonces

entendieron que estos talleres especificos podian complementar su trabajo en la escuela.

Uno de los argumentos utilizados para explicitar la necesidad de trabajo conjunto
fue en relacidn con el diagndstico que habia realizado el equipo en que habian relevado la
“falta de cuidado de la salud y alcoholismo”, segun explicitaron las docentes. Las
profesionales del centro de salud interpelaron a la escuela sobre qué se referian con “el
cuidado de la salud”. La coordinadora respondié relatando una situacidn recientemente
sucedida: una alumna que aln no confirmaba su embarazo habia desatado una especie de
juego de parte de sus compafieras/os, con respecto a la idea de que “no sabian de quién
era”, refiriéndose a las relaciones sexuales “promiscuas”. En cuanto al embarazo, que
finalmente dio positivo, la docente sefialé que en la escuela existe el “Programa de

alumnas embarazadas”'®?

—como suelen denominarlo en uso cotidiano—, como ambito
desde el cual acompanfar esta experiencia vital. El motivo de preocupacién destacado fue
gue la joven tenia conductas que dijo no poder controlar, dicho en sus propios términos
esto significaba que tenia “sexo estando borracha”. Una de las experiencias frecuentes
relevadas por docentes es que las/los jovenes toman la llamada “jarra loca”*®3, cuyos
efectos describieron en los siguientes términos: “en pedo no sabes bien que hacés”. En
base a estas situaciones relevadas desde el proyecto pidieron ayuda a las referentes de la
salita, de modo de poder planificar acciones conjuntas concretas, reconociendo que: “Se
nos va de las manos”. Al mismo tiempo, también motorizd este pedido el hecho de que las

profesoras de Biologia, hasta ese momento, no se habian comprometido con estos temas

ni con la ESI. Es interesante destacar la percepcién del rol de esta area curricular y su

162 . .
En referencia al Programa de Retencién Escolar de Alumnas/os madres/padres y embarazadas en

Escuelas Medias y Técnicas.

163 . s . .. . .
Se trata de una mezcla de bebidas alcohdlicas en un mismo recipiente, en ocasiones se incluyen

medicamentos o drogas.
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posible injerencia en el abordaje de la ESI, implementacion en la que conviven y se
superponen propuestas que reproducen un viejo modo de intervencion con otros

enfoques y estrategias.

El reconocimiento de las transformaciones en las modalidades de trabajo fue
explicitado cuando una de las docentes del equipo ESI relatd que las referentes del CeSAC
“entendieron que habia un cambio de actitud” en la escuela y quedd expresado su
reposicionamiento en tanto que “ahora preguntan qué pueden venir a trabajar, mientras

7184 Asi se resolvian en parte, las tensiones ocasionadas a

gue antes nos echaban del aula
raiz de la metodologia propia de cada uno de los equipos, el de la escuela y el del CeSAC.
En el proyecto de la escuela sostuvieron que las y los docentes debian tener la posibilidad
de presenciar los encuentros de los talleres, mientras que las profesionales del CeSAC
tenian otra linea de trabajo con otra metodologia en la que los docentes debian retirarse

del aula durante el trabajo con ellas.

El conflicto se hizo nuevamente explicito en una oportunidad en la que la
coordinadora pretendia observar el taller junto conmigo. El foco estuvo puesto en que yo
no fuera a interferir en la actividad al observar la clase. Este reconocimiento llevaria a
Victoria a describir mi “estar ahi” como etndgrafa en términos de “ella es como un
mueble”, expresando de esta manera la naturalizacidon que mi presencia habia alcanzado.
La observacidn de las practicas cotidianas escolares de forma continua y repetida, segin
Bernard Lahire (2008), permite a los demds a acostumbrarse a nuestra presencia hasta
olvidarla poco a poco —aunque, obligadamente, en un comienzo modifique los

comportamientos de docentes y alumnas/os—.

En el campo, la disputa que en un principio parecia implicar un cuestionamiento a
la metodologia, en realidad, significaba una resistencia y un conflicto centrados en un

problema de vigilancia y control respecto del hacer de quienes histéricamente habian

164 . s . . .
Esta apreciacion realizada por una de las docentes del equipo ESI se produjo en el marco de la

presentacion del proyecto en el Segundo Encuentro de Relatos de Experiencias de Educacion Sexual Integral
en Escuelas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, “Desde el aula... para reflexionar sobre el aula”, 23 de
septiembre de 2011.
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tramitado este espacio pedagdgico con autonomia. Pero, fundamentalmente, era una

disputa de poder respecto a quiénes podian hablar de sexualidad.

Ahora bien, mas allda de las articulaciones con el centro de salud, el equipo
desarrollé el proyecto con diversas lineas de trabajo. Una de las estrategias pedagdgicas
originales elaboradas fue generar herramientas virtuales: dos blogs'® y un perfil en
Facebook, para trabajar los contenidos de educacion sexual. El perfil en la red social
Facebook fue pensado como un dispositivo virtual que garantizaba el contacto con el
estudiantado y en el que podian participar también personas ajenas a la institucién, como
un espacio donde difundir informacién, generar debates en los foros y profundizar el

186 para incentivar el intercambio en este

desarrollo de una red de trabajo colectivo
espacio, la moderadora habilitd el uso del lenguaje sin restricciones: “Se permite palabras
osadas porque hablamos de sexualidad”. Esta decision implicé dejar que las faltas de
ortografia proliferaran en la palabra escrita, como una forma de garantizar la libre
expresién, la comunicaciéon de ideas, de interrogantes y reflexiones. El lenguaje legitimado

para desplegar una pedagogia de la sexualidad se diferenciaba claramente del que se

utilizaba cotidianamente en otros contextos escolares.

Los blogs tenian un enfoque diferenciado: uno estaba destinado a docentes y otro

. . .z 167
estaba especialmente pensado para el estudiantado y jovenes en general™’. Pero ambos
espacios virtuales, aunque con objetivos diferenciados, tuvieron el propdsito de visibilizar

el trabajo dentro de la escuela y armar articulaciones con otras instituciones.

165 . R . , . . e
Se trata de plataformas virtuales de acceso publico directo. Alli se organizaron los contenidos especificos

para el abordaje pedagdgico que sirvieron como fuente de consulta para el estudiantado y para el trabajo
del equipo de ESI de la escuela. Este espacio virtual fue divulgandose entre colegas de diversos ambitos.

166 . . .z s . . . . . . . .
Este espacio virtual trascendid la ldgica institucional, reunié en un grupo abierto a estudiantes, incluso
familias, docentes y capacitadoras/es de diversos ambitos y sigue activo hasta el dia de la fecha.

7 El blog dirigido a poblacién docente se Illamé “Cuidarnos es querernos” (En:

http://www.cuidarnosesquerernos.blogspot.com.ar/). El blog dirigido a la poblacién estudiantil se titulaba
“Hablemos de amor y sexualidad en la escuela”, al que seguia un copete que describia los contenidos: “En
este blog habra informacidn util para jévenes sobre temas de sexualidad, salud, cuidado, prevencion de ETS
y embarazo. Queremos que conozcas tus derechos sexuales y a ddnde recurrir si necesitas ayuda. S/ al amor,
el placer, la responsabilidad y el respeto. No a la violencia, a la discriminacién y al maltrato.” (En:
saberesmiderecho.blogspot.com.ar. El destacado es mio).
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En estos espacios virtuales se fueron incorporando los recursos y programas
estatales. Estos dispositivos tuvieron una repercusion significativa dentro de la institucion.
Incluso, algunos colegas manifestaron la turbacién por los contenidos y mensajes alli
explicitados. Frente a esta inquietud, la coordinadora argumentd que se trataba de
“temores légicos de tratar en forma integral temas que antes no se habia desarrollado en
la escuela” y que los contenidos eran “propuestos por la Ley 2110 y los lineamientos
curriculares de ESI obligatorios” (correo electrénico, julio 2010). En este caso, la ley

resultd un instrumento para respaldar las iniciativas.

El blog como dispositivo se convirtid en una herramienta central del trabajo y fue
entendido como un espacio que “siempre estd en construccién como esta la educacién
sexual”. El blog destinado al estudiantado se iniciaba con la enumeracion de los derechos
sexuales. Tema que provoco la reflexidn y cierta inquietud en el equipo porque dar a
conocer los derechos al estudiantado implicaba la posibilidad de que demandaran o
pidieran explicaciones sobre aquellos que no se cumplian. Si fuera asi, écudl seria la
postura del equipo? El interrogante era como abordar estos desfasajes entre las politicas y
las practicas efectivas. De todas maneras, la decisidon del equipo consistid en priorizar la
divulgacidn y formacién acerca de los derechos como una forma de subvertir el orden
establecido: no se puede demandar aquello que se ignora, sostuvieron. Justamente, la ley

de ESlincorpora y estipula el enfoque de los derechos.

Desde mediados de 2010, se desarrollé una nueva modalidad de trabajo a partir de
la metodologia de talleres que coordind la docente de Lengua vy Literatura para diferentes
cursos. Las otras docentes del equipo solo participaron ocasionalmente. El objetivo inicial
fue involucrar a la mayor cantidad de cursos para instalar el proyecto dentro de la escuela
utilizando el blog como herramienta. Los encuentros se produjeron en la sala de
computaciéon que contaba con los recursos para la proyeccién y que facilitaba el
encuentro alrededor de una gran mesa, ademas de desestructurar el trabajo del contexto
de las aulas. Los talleres eran programados y cada curso participaba junto con la/el

docente a cargo. Esta metodologia se empleaba para que el resto de docentes, directivos
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y otras/os trabajadores168 conocieran la propuesta institucional y pudieran involucrarse en

algiin momento. Asi, se intentaba replicar, divulgar y convocar a los demas.

Durante algunos talleres habia personas de la escuela, adultos y jévenes,
trabajando en las computadoras, cuestion que fue sefialada por la docente como un
obstaculo y, al mismo tiempo, como una oportunidad. Como obstaculo, en la medida en
que entiende que el encuentro debe producirse con cierta intimidad y privacidad del
grupo como una forma de cuidado. Y como una oportunidad, por cuanto el taller operaba
también como una forma de sensibilizacion en la divulgacion del abordaje de la ESI.
Las/los docentes y preceptoras/es que consultaban al equipo de la ESI para saber qué

hacer, luego eran convocadas a los talleres para continuar con la difusion de la propuesta.

Otra estrategia consistié en establecer una red de referentes o docentes amigables
con quienes trabajar en los talleres. Se consideraba a un profesor/a amigable cuando se
podia contar con él/ella para desarrollar la propuesta. Eran “aquellos que no vienen a
discutir lo que hacemos sino que van a retomar lo que hacemos”. Esta estrategia se utilizd
también para identificar aquellos profesionales o “servicios amigables” en instituciones de

Salud (del Rio Fortuna, 2010).

A continuaciéon describo el formato del taller para luego analizar algunas

situaciones significativas.

El grupo llegaba a la sala y se acomodaba alrededor de la mesa. La docente se
presentaba, decia su nombre completo y que era profesora de Lengua y Literatura. Les
preguntaba si sabian de la existencia del proyecto de ESI en la escuela y cémo lo habian
conocido. Habitualmente, lo desconocian. Luego les proponia una actividad con el
material dispuesto en el blog, que facilitaba los recursos didacticos necesarios para
abordar los contenidos para la ESI. Segln los comentarios que iban surgiendo, la docente

seleccionaba los temas a trabajar. Es decir, la planificacion del taller era sumamente

168 . .z .. . . .y . .
La intencién era que participara todo el personal adulto de la institucién. Se consideraba que, incluso

porteras/os, ordenanzas y bedeles desplegaban formas de hacer ESI en las escuelas: en el modo de recibir a
la poblacion estudiantil o en comentarios que pudieran proferir durante la jornada escolar.
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flexible. El rol de las/los docentes que acompafiaban al grupo no estaba definido, su
participacidon era escasa o nula y se restringia a intervenir solicitando silencio o atencién al
estudiantado. Para terminar el taller, la coordinadora se despedia insistiendo que lo visto
era “apenas un pantallazo” y que irian profundizando los temas en otros préximos
encuentros. Pero, la recurrencia de los encuentros con un mismo grupo fue ocasional, en

contraste con la expectativa que manifestara la docente.

Las actividades realizadas en el abordaje de la ESI partian de casos
contemporaneos concretos o de publicidades para debatir sobre diferentes temas: el uso

responsable de Internet, el sexismo, la influencia de los medios en la vida'®®

, etc. En varias
oportunidades se elaboraron preguntas que eran introducidas en un buzén para ser
respondidas junto con las profesionales del CeSAC con quienes se pactaron una serie de
talleres especificos. Durante los talleres, en general, el estudiantado se mostraba
receptivo y observaban atentamente el material audiovisual. Hacian pocas preguntas pero

participan activamente respondiendo a los interrogantes realizados por la docente.

En una ocasidn, durante un taller se produjo una “catarata” de risas —respuesta
frecuente durante las actividades— a partir de una publicidad que narra los efectos del
enamoramiento. Frente a las risas, la docente dice: “iNo importa que se rian pero

II'

diganme que piensan!” o “No estd permitido agredirnos entre nosotros, reirnos juntos si”.
Del mismo modo que sucedia con el vocabulario, la risa como manifestacién y gestualidad

corporal era posible en el marco de la pedagogia de la ESI.

Entre los recursos utilizados en el taller, se proyectd un fragmento de la serie Alejo
y Valentina*”®. Haciendo énfasis en la novedad y la disrupcion por el uso de estas
producciones culturales en el contexto escolar, un estudiante dijo: “Nunca pensé que iba a

ver esto en una escuela”. Asi, los origenes de los recursos y los contenidos planteados en

169 . . . . . .

Por ejemplo, se retomd el caso ocurrido en el 2010 en la localidad de General Villegas en el que una joven
fue filmada manteniendo relaciones sexuales con varios adultos para, luego, reenviar las imagenes entre sus
conocidos.

7% Serie de animacion argentina que fue difundida por Internet y en el canal musical MTV.
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este espacio interpelan el orden escolar cotidiano y promueven la reflexion sobre

temadticas que no suelen ser trabajadas en clases de materias curriculares.

Con el inicio de la implementacidn de los talleres, en agosto de 2010, se improvisd
un encuentro con un grupo que estaba en una hora libre. En aquella oportunidad, Victoria
ensayo un taller con un grupo que no conocia y que no estaba previsto. Fue un gran
desafio para ella y reconocio la importancia de contar con una metodologia de trabajo que
necesariamente debia tener una planificacién abierta y flexible. El grupo era de primer
afo: cinco varones y cinco mujeres de 16 anos. La actividad contemplaba trabajar sobre la
experiencia del enamoramiento. Un estudiante dijo: “El que se enamora es un puto”. Otro
compartié su situacién: su novia, algunos afios menor, lo golpeaba. Una alumna dijo
impactada: “{Me muero: un varon maltratado por una mujer!”. El relato, considerado
como tema emergente, motivd a la coordinadora a replanificar la actividad en funcién de
la tematica de los noviazgos violentos. A partir del trabajo con diversos recursos del blog y
de ver unos videos sobre el tema, dos alumnas se fueron identificando con las situaciones
planteadas. De modo que este espacio de encuentro permitié conocer las experiencias

por las que atraviesan las/los jovenes en sus relaciones afectivas.

Otro de los grupos tenia tres alumnas embarazadas. En el modo de abordar el
embarazo de las alumnas gravitan, de manera conflictiva, las concepciones e
intervenciones de los adultos en la escuela. En esa oportunidad, se plantea la siguiente
situacion: una de las docentes que acompafiaba al grupo y habia presenciado la actividad,
le dijo a una de las jévenes embarazadas al retirarse: “Usted incluso embarazada seduce a
su pareja”, a lo que ella contestd: “iPero yo no tengo parejal”. Este dialogo refleja, por un
lado, la diversidad de enfoques vy, por otro, muestra cdmo operan las representaciones
sobre las jovenes, su sexualidad, los vinculos. En este caso, expone una concepcion de la
maternidad como una experiencia asociada a una pareja. Asi, las perspectivas divergentes
sobre la ESI y sobre las metodologias de trabajo convivian, promoviendo frecuentes

disputas de sentido en las intervenciones de los adultos de la institucion.
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Durante el transcurso del 2010, el proyecto pedagdgico institucional fue
asumiendo distintos formatos y estrategias que se diversificaron y, por iniciativa de la
coordinacidn, los talleres comenzaron a ser coordinados por mas docentes. La
coordinadora admitié una serie de fortalezas y logros como el hecho de que “muchos de
nuestros alumnos ya estdn motivados y pueden decir, porque lo saben, que estan
recibiendo contenidos de educacion sexual”. Sin embargo, seglin su perspectiva, también
sucedia que las/los docentes esgrimian que “es un tema de ultimo momento”, “hoy no
hay tiempo”, “no estd en agenda en primer lugar”. La coordinadora reconocia que aunque

institucionalmente tenia “via libre absoluta”, no resultaba suficiente para generar impacto

dentro de la escuela.

Sin embargo, con el trascurso del tiempo, otras/os docentes se fueron
sensibilizando con las practicas de abordaje de la ESI y fueron articulando sus tareas y
enfoques desde sus propias asignaturas. A pesar del logro concreto de haber modificado
los programas de la escuela, como la coordinadora del area de Ciencias Sociales,
supervisora de estas tareas, reconocid que lo mas dificil es implementarlo en el aula, a

partir de la relevada posicion de resistencia y omision de los docentes del area.

Una caracteristica significativa respecto a los roles de las integrantes, como ya
menciondaramos previamente, consistié en que cada una de ellas era coordinadora de un
area en particular: Ciencias Sociales, Tutorias y Lengua y Literatura, a excepcién de una
docente que también estaba a cargo de la materia Lengua y Literatura. Este rol estratégico
facilitd la comunicacién con otras/os colegas y definid la planificacion de acciones y
actividades en cada area. Se logrd trabajar ESI en la materia Lengua y Literatura y
Geografia e Historia, pero no fue posible establecer acuerdos con las docentes de Biologia.
Como esa articulacién para el trabajo conjunto no fue posible y para reemplazar el
abordaje de los contenidos de aquella materia, se convocd desde el proyecto a
profesionales del drea de Salud. Las docentes del equipo cuestionaron el modo en que se
ensefiaba Biologia que ponderaba un abordaje focalizado en las infecciones de

transmisiéon sexual y reforzaba la nocién de cuerpo enfermo sobre el cual era imperioso
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avanzar con acciones preventivas. Esta compleja y aun dificultosa articulacion curricular
tensiond los sentidos que otorgaban las/los docentes respecto a qué significa educar en

sexualidad desde la perspectiva de la ESI.

En una jornada institucional realizada a fines del 2009, la docente coordinadora del
proyecto presentd la propuesta de trabajo y enfatizé: “No vamos a leer el Kamasutra”, con
la pretension de explicitar el sentido comin asociado a la ESI y deconstruir aquellas
concepciones reduccionistas que vinculan su ensefianza exclusivamente con la
genitalidad. La docente sostuvo que no se silenciarian las practicas sexuales sino que se
enfatizaria un enfoque mds amplio, que en este contexto histérico politico que analizamos
ha sido denominado “integral”. Esta referencia puede considerarse como una estrategia
de Victoria para convocar al resto de la comunidad educativa destacando los propdsitos
de la ESI desde la concepcién de la prevencién, los derechos y la integralidad para
enfatizar el cuidado del propio cuerpo. La alusidn al Kamasutra se realiza en el marco de
las tensiones y contradicciones que la ESI presentaba al resto de la comunidad educativa
de la escuela, formulada como una frase en contraposicion a quienes las denominaban

“locas obsesionadas con la sexualidad”.

La presentacion de Victoria en aquella jornada funciond como una declaracién de
los principios organizadores del proyecto institucional que se elaboraba en ese momento
en la escuela. Asi, responsabilizé a la institucién si no asumia el abordaje de los
contenidos: “La escuela es responsable si calla, entonces, favorecemos ciertas practicas.”
Ese habia sido el argumento esgrimido por las militantes cuando la ESI adn era una politica
en ciernes y se referia a las practicas de silencio pedagdégico y de omision (Tarzibachi,

2005).

Victoria se manifestd respecto de las representaciones de las y los jovenes: “no son
personas incompletas a proteger sino que son sus derechos”, poniendo de relieve uno de

los enfoques definidos por esta politica y recuperando un debate tedrico de las ciencias
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sociales en torno a la representaciones de los jovenes*’!. En aquella jornada, también
intervino la coordinadora del Area de Comunicacién y Sociales e integrante del equipo
para destacar que su Departamento ya habia incorporado la ESI. También enfatizé el
enfoque del proyecto desde una perspectiva de género, reconociendo que “muchas de
nuestras acciones estdn sin saberlo abordando cuestiones de género”. Nuevamente,
aparece la dimensidon de aquellas experiencias pedagdgicas que es preciso nombrar,
identificar y reconocer explicitamente en este marco de acciones de implementacion de la

ESI.

Uno de los mecanismos institucionales habituales para definir, constatar y evaluar
la incorporacién de determinados contenidos son los programas y planificaciones. Este
documento, sin embargo, puede ser un instrumento que no resulte suficiente a la hora de
conocer qué ocurre concretamente en el contexto del aula. Asi también, como hemos
visto a partir de la estrategia del programa elaborado por Victoria, lo inscripto en este
documento en la practica puede ser reformulado, de modo que las ultimas unidades

suelen no ser abordadas en el ciclo lectivo.

Reconociendo estos subterfugios, una estrategia que se propusieron desde el
equipo que coordinaba el proyecto, consistid en indagar con el propio estudiantado qué y
como lo estaban abordando. De aqui que, para nuestro estudio etnografico, sea de
utilidad recuperar el sefalamiento de Elsie Rockwell cuando afirma “la importancia de
reconstruir lo que ensefia la escuela no a partir de los documentos que explicitan su deber
ser sino a partir del estudio de su expresidon concreta y cotidiana” (1995:16). De hecho,
podemos reconocer que si algo nos ha cautivado al hacer enografia en la escuela, es
revelar lo que hace la institucion de modo implicito mas alla de los fines declarados en

documentos (Diaz de Rada, 2008).

171 . . sy . . . . . . , .
Discusidn critica sobre las caracterizaciones de la juventud definidas a partir del “ser en si mismo”,
“inseguro, incompleto, peligroso” y, por lo tanto, sujeto a una serie de intervenciones (Chaves, 2005).
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172 la

Aqui, en este trabajo, nuestra intencidn no es evaluar ni monitorear
incorporacién de contenidos y abordajes de ESI sino reflexionar acerca de las maneras en
gue se producen las practicas pedagdgicas y los sentidos que se construyen en torno a la
ESI. Finalmente, otro gran desafio fue recuperar la idea nodal de las formulaciones
oficiales para desplegar la ESI: la sugerencia de elaborar consensos institucionales como

forma de trabajo. Y, justamente, esta apuesta en el campo de la educacién es la que

expone, no sin tensiones, que existen muy diversos sentidos otorgados a la ESI.

Hemos visto a lo largo de este capitulo que la implementacién de la ESI y las
practicas desplegadas para su abordaje en las escuelas, estuvieron condicionadas por la
necesidad de capacitacion y actualizacion de las/los docentes porque consideraban tener
poca formacién y herramientas para desarrollar la temdtica. La capacitacion, entonces, asi
como la labor en el marco de un proyecto institucional jerarquizé la actividad de las
docentes capacitadas que, a lo largo del tiempo, fueron ganando legitimidad. Este
reconocimiento fue la consecuencia de la implementacidn de estrategias para visibilizar el
trabajo realizado. Estas estrategias eran el producto de una politica educativa y, a la vez,
de una formaciéon y actualizacidon en ESI que habilité a las docentes —tanto desde lo
formal como desde lo personal y subjetivo— a trabajar las cuestiones relativas a la

sexualidad.

172 . . . .y .. . .y sy e R
Tarea imprescindible para la evaluacién y seguimiento de la implementacion de politicas publicas.
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CAPITULO 4
“Trabajo de hormiga” y “ponerse la camisa”: de trayectorias y procesos de

politizacion de una docente

...y si cada una de nosotras tiene quinientas libras al afio y una habitacion propia;
si nos hemos acostumbrado a la libertad y tenemos el valor de escribir

exactamente lo que pensamos...

Virginia Woolf, Un cuarto propio. 173

Victoria llega a la escuela acelerada, acaba de entrar al patio con su bicicleta, que queda
atada junto a otras tantas bicicletas del estudiantado. Pocas/os son las/los docentes que van
con este medio de transporte. Esta vestida con una remera negra con la imagen de un grupo
de rock nacional y lleva el pelo suelto. Luego va a firmar su presente en el cuaderno de
registro ubicado al lado de la oficina del rector, donde se aglomeran las y los docentes que
llegan en ese horario y cumplen con el ritual cotidiano que garantiza uno de los requisitos
burocraticos para acreditar su presencia en la escuela. Con su carpeta llena de papeles se
detiene brevemente en la sala de profesores, hasta que suene el timbre que indica el
comienzo de la jornada escolar. Aprovecha para pegar un afiche del sindicato en la cartelera.

Inmediatamente comienza una intensa circulacién de adultos y jévenes por los pasillos de la

3 Un cuarto propio de Virginia Woolf (1980) se transformé en un lema de autonomia e independencia de

las mujeres, fue retomado por el feminismo para mostrar la importancia del acceso a recursos materiales —el
dinero en palabras de la autora— y ciertas condiciones para el trabajo de escritura auténoma y profesional:
un espacio fisico para cada mujer. Elegi comenzar la presentacion de Victoria con este epigrafe aludiendo al
“cuarto propio”, donde esta docente propuso que la entrevista se realizara por primera vez (Villa
Pueyrreddn, Ciudad de Buenos Aires, 19 de septiembre de 2008), ese lugar en su esfera doméstica, a la vez
fisico y simbdlico, desde donde ella dice reflexionar y elaborar las propuestas para implementar y consolidar
en la escuela los abordajes pedagdgicos planificados y que forma parte de su estrategia para sortear las
complejidades de la tarea docente en el contexto de su vida familiar.
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escuela. Ella sube las escaleras hasta el primer piso donde dara una clase de un médulo de
cuarenta minutos —la fraccién temporal minima estipulada para una clase—. Otra vez le
toca el aula con las ventanas orientadas hacia la avenida. Es una mala noticia, pues alli la
acustica es pésima y no solo entorpece la dinamica de la clase sino que impone una
particular disposicion corporal por parte de las/los docentes, porque es necesario gritar y

hablar fuerte.

Suena el timbre (un sonido estruendoso), fin de la clase. Asi se van sucediendo una serie de
clases de Lengua y Literatura hasta el mediodia, momento en que regresa a su casa para
almorzar e ir adelantando la preparacién de la cena porque regresard tarde, poner un lavado
en el lavarropas y seguir camino rumbo a otra de las escuelas. Por la tarde, el mismo
despliegue que por la mafiana pero en otra institucidn, con otro equipo directivo y otro
estudiantado. A uUltima hora, se desplaza hasta el centro para participar de una reunién en el
gremio docente. Finalmente vuelve a su casa donde se reencuentra con sus dos hijas y un

hijo para cenar juntos.

Esta es Victoria en un dia cualquiera de la semana con las multiples actividades que
va desplegando en sus largos dias. Tiene poco mas de cuarenta afios y hace mas de veinte
que ejerce la docencia en el sistema educativo publico de gestion estatal de nivel medio
de la CABA. Es madre de tres hijos con quienes convive en un barrio lindero al de la

174 , .e ~
. Actualmente, estd separada del padre de sus hijos, que fue su compafiero por

escuela
muchos afos. Estudié el profesorado en Castellano, Literatura y Latin en un colegio
normal de la CABA y cursé durante un afio la carrera de Psicologia en la Universidad de
Buenos Aires, donde recogié una serie de herramientas: enfoques, disciplinas, recursos,

etc. que incorpora actualmente en sus clases.

Trabajaba en tres escuelas cuando la conoci, pero al poco tiempo renuncié a una
de ellas. Como tantas/os otras/os docentes, Victoria trabajaba en varias instituciones para

complementar la carga horaria e incrementar sus ingresos. Siempre dando la misma

174 . . . . . . . . .,
Es habitual que las/los docentes se inscriban en los listados que retnen las instituciones de una region de

la ciudad donde residen. El mapa se encuentra organizado en funcidén de distritos escolares en base a la
clasificacion de barrios cercanos entre si.
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materia, aunque con diversos cargos, trazd vinculos particulares en cada una de las
instituciones con el Proyecto Escuela, colegas y el estudiantado. En este sentido, Victoria
expresa una sensacién de pertenencia con la escuela de la tarde, en la que se centra esta
etnografia. Otra de las escuelas donde ejercia la docencia era un “comercial muy

I”

tradicional” que, segln sostuvo, le sirvié para contrastar las experiencias concretas de

implementacion de la ESl y las profundas diferencias entre las instituciones donde trabaja.

Fue docente de todos los afios de primero a quinto, de modo que ha tenido
experiencia con diversas edades y con los distintos programas de cada curso. Ademas ha
sido tutora muchos anos. Asi, la responsabilidad de la tutoria se articula con lo que asume
como su “compromiso” con la ESI aprovechando la metodologia particular utilizada que

genera espacios de confianza con el estudiantado.

Victoria resultd ser una interlocutora fundamental para el trabajo de campo
realizado y sumamente significativa para este estudio etnografico por su posicionamiento
como educadora comprometida con las acciones de implementacién de la ESI. Ella reconoce
explicitamente el punto de inflexién que implicé la creacién de las leyes de ESI en el 2006
porque, desde entonces, se habia habilitado un campo de posibilidades —de hacer, decir y
abordar pedagogias sobre género y sexualidades—, que repercutié en distintas dimensiones
de su vida cotidiana, ademads de producir profundos cambios en su trabajo como docente.
De acuerdo con las concepciones de muchos actores del campo educativo, el contexto
histérico de la definicién de la ESI como politica educativa constituyé un momento de
clivaje. Asi, aludieron a su propia experiencia para hacer referencia a los contrastes vividos

entre las experiencias de educacion de la sexualidad antes y después de las leyes ESI*",

La experiencia de Victoria enfocada en las multiples estrategias implementadas
para desarrollar la ESI, nos permite explorar las diversas practicas y formas de
participaciéon y los significados que los actores fueron construyendo. Veremos entonces,

un conjunto de ambitos por los cuales transitdé activamente. Con la exploracién

7> |a historiadora argentina, Karina Felitti (2012) identificé y analizé las experiencias pioneras en educacion

sexual en nuestro pais previas a las leyes abordadas.
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etnografica de esta trayectoria docente busco hacer “visible y audible un saber”
(Rockwell, 2009) que, como sefiala la antropdéloga mexicana Elsie Rockwell, rara vez se
documenta y que “se expresa en aquellos momentos en que los maestros [y maestras]
comparten una reflexion sobre su quehacer, un discurso que refleja los saberes propios y

las concepciones del trabajo docente” (2009: 28).

La docente fue destacando en su relato ciertos hitos significativos (Pifia, 1999) de
su trayectoria a través de los cuales se divisaron los sentidos que otorgaba a sus
condiciones de trabajo y a las relaciones sociales cotidianas. Me interesa resaltar que las
trayectorias y los relatos que se reconstruyen en la narracién son aquellos hitos
significativos desde la perspectiva de los propios actores (Grimberg et al., 1998), como
sujetos activos que interpretan y reflexionan sobre su vida y sobre las condiciones sociales
en que se producen. De este modo, es posible revelar los sentidos que otorgan a sus
condiciones de vida, a las relaciones sociales cotidianas y a los acontecimientos

experimentados, asi como las respuestas y estrategias elaboradas frente a ellos.

El propdsito de este capitulo es mostrar cdmo fue recibida y experimentada esta
politica por una docente involucrada en ella, y analizar en particular los sentidos que la

misma fue construyendo.

Con este fin, analicé aquellos momentos de su trayectoria docente que fueron
considerados por ella como clave vinculados a la “militancia” por la implementacién de la
ESI en el sistema educativo. Ademds, en este proceso, observé las transformaciones tanto
en su practica docente, como en su condicion de mujer, madre, pareja, sindicalista y
activista comprometida con esta tarea. La reconstruccién de esta trayectoria docente
posibilita comprender coémo son encarnadas las politicas, entendidas como entramados
de relaciones de poder y como dimensién basica de las practicas sociales (Grimberg,

2009).

Los datos fueron obtenidos a partir de distintas técnicas: observacién, entrevistas

etnograficas y en profundidad y el método biografico. Utilizo también algunas

155



herramientas brindadas por el enfoque de las trayectorias de vida (Grimberg et al., 1998)

y de las narrativas (Ochs y Capps, 1996) para reconstruir y analizar esta experiencia.

Las trayectorias de vida se despliegan en determinados momentos histdrico-politicos
(Ferraroti, 2007). Esta contextualizacion permite captar los hitos significativos de la vida de
un sujeto vinculados con dimensiones especificas de la practica social e “(...) intenta
contener-relacionar pasado y presente desde la definicién del problema y los objetivos del
estudio (...)” (Grimberg et al., 1998: 226). También he retomado una perspectiva
desarrollada desde la antropologia de la educacidon que entiende las trayectorias como
“los recorridos experienciales y de apropiacién de un conjunto de practicas (...) que
transitan los sujetos, en virtud a sus cursos de accidn y a partir de las multiples relaciones

gue estrechan con diversos espacios y actores sociales” (Santillan, 2012: 26).

Por su parte, “el andlisis de narrativas en el marco de un abordaje etnografico nos
permite aproximarnos al nexo fundamental entre narracién y contexto vivido” (Garcia,
2009: 252). Las narrativas personales emergen de la experiencia a la vez que la modelan
(Ochs y Capps, 1996). En la configuracion de la trama narrativa, la experiencia cobra
sentido como una totalidad (Ricoeur, 1995), aunque siempre es fragmentaria. “La
construccién de una trama implica el ordenamiento y la transformacién de una serie de
eventos que de otro modo permanecerian inconexos, proporcionando una explicacién de
los mismos desde una perspectiva particular ubicada en el presente. Asi, a través de las
narrativas personales los sujetos evallan las acciones, el curso y el valor de la vida, y se
elaboran, enmarcan e interpretan eventos y concepciones del pasado articulandolos con

el presente y con la elaboracién de un futuro posible” (Garcia, 2009:252).

El capitulo se estructura en varios apartados que problematizan los hitos
significativos de esta trayectoria docente. En primer lugar, se focaliza su trayectoria de
actualizaciéon en un curso de ESI como punto de clivaje para resignificar su experiencia
previa de interpelacién disciplinaria, legitimar sus practicas y encontrar cierto amparo en
el marco de las disputas cotidianas desplegadas para promover su abordaje desde su

materia. Luego, se describen las estrategias para motorizar la implementaciéon en su
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escuela y fundamentalmente se muestran los desafios que tuvo que sortear para hacerla
efectiva. En tercer lugar, destaco dos hitos significativos que la volcaron a la militancia: la
ocupacion de la escuela por parte de estudiantes y su acercamiento a un sindicato
docente. Finalmente, se analiza su experiencia de hacer ESI en la escuela en el marco de
las clases de Lengua vy Literatura. El dltimo apartado permite comprender qué
apropiaciones de sentido fueron realizadas por la docente a partir de la existencia de esta

politica y cdmo esto revela su manera de experimentarla desde la militancia.

La militancia como forma de encarnar la politica de ESI

Victoria, desde que conocié la ley vigente y la politica educativa de ESI, la entendio
como oportunidad histérica para fortalecer su prdactica docente. En las instituciones
educativas se difundian distintas instancias de formacion en educacidn sexual con diferentes
formatos promovidas por el CePA —la escuela de capacitacion docente—, sindicatos e
institutos de formacion docente. En las salas de profesores’’® es usual que haya carteleras
donde estas propuestas se difunden y se actualizan periédicamente. Fue a través de estas
publicaciones que Victoria se interesd por un curso de Actualizacién en Educacién Sexual
Integral ofrecido por el CePA, trayecto de formacidén docente que fue de gran importancia

para ella.

Esta politica publica, entonces, le permitié a Victoria hallar cierto amparo para una
practica pedagogica que de hecho venia realizando: “mientras estuve en el postitulo
[curso de ESI] me senti mas segura, mas contenta, mas tranquila con lo que estaba
haciendo”. Asi, la participacién en este curso de capacitacién se convirtié en uno de los
hitos significativos de su experiencia docente en torno a su compromiso con la ESI, porque

obtuvo explicaciones para lo que antes no podia fundamentar.’

¢ Asi suele ser denominado un salén donde docentes pueden reunirse para planificar, realizar reuniones,
comer, descansar, entre otras necesidades de la cotidianeidad escolar. Alli suelen intercambiar recursos,
bibliografia e incluso manifestar interrogantes acerca de la ESI y sobre las diversas situaciones acontecidas
en el contexto escolar y social y politico mas amplio.
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Me interesa analizar esta experiencia narrada por la docente como un momento
de “conversién a la militancia” tal como lo desarrollé Juan José Gregoric (2011) en su
trabajo, al recuperar a Tissot (2004) quien analizara las “reconversiones militantes” entre
activistas de Mayo del ’'68. Victoria narra el momento vivido en que produce el
descubrimiento de que ella ya estaba haciendo intervenciones pedagdgicas y politicas de
incluir la ensefianza de sexualidad en la escuela. Destaca entonces, que al momento de
relatar, se encuentra en un nuevo contexto politico con otras significaciones para su
practica, desde la doble dimension del derecho y la obligacién. Gregoric explica, en el
contexto de las conversiones militantes entre personas afectadas por el VIH-SIDA, que “en
esos procesos de cambio la construccion de una identificacidon se da mientras las personas
actlan y se narran, es decir, reinterpretan los cambios y transformaciones creando

sentidos sobre si mismos” (2011).

Victoria se refirid, especialmente, al modo en que hasta entonces planificaba sus
clases y elaboraba actividades y a su postura critica respecto de los enfoques de la
sexualidad. También hizo referencia a las estrategias de enseflanza que se produjeron de

modo dominante en las escuelas hasta el momento de surgimiento de las leyes ESI.

Es importante resaltar que Victoria reconocid que reposiciond su apuesta
pedagodgica a partir de aquella experiencia de formacién en la tematica, porque visibilizé el
hecho de que hacia afos que se encontraba comprometida con la ensefianza de sexualidad.
A partir del 2006, su practica docente se encuadrd explicitamente en el contexto de esta
politica educativa y desde este particular enfoque. Al igual que ella, las y los docentes
fueron revisando sus practicas y abordajes pedagdgicos histéricos a partir de las
experiencias de capacitacion formuladas en el marco de esta politica. Victoria hacia varios
aflos que venia trabajando aspectos de educaciéon sexual desde la materia Lengua y
Literatura. Trabajaba la tematica como docente y como tutora. Varias/os docentes
reconocen haber desarrollado actividades informales (habitualmente conversaciones) con

el estudiantado sobre género y sexualidades sin inscripcion explicita en las planificaciones.
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A partir de la capacitacion, Victoria redimensiond sus practicas y abordajes
pedagdgicos de la tematica. Junto con esa experiencia operd una transformacién en la
manera de concebirse como activa participe de la construccion cotidiana de la politica:
incorpord no solo los contenidos y recursos pedagdgicos especificos de la ESI, sino también
otros que considerd pertinentes y explicité el marco normativo de la ley en el programa de
su materia. Se sintio, sobre todo, legitimada para implementar la ESI. La capacitacién fue
una oportunidad histérica de fortalecer su prdactica docente y resignificar las experiencias

escolares en las que habia sido deslegitimada e interpelada por sus colegas.

La sensacién de encontrar amparo en este contexto politico para una practica
pedagdgica que previamente venia realizando, cobra sentido si tenemos en cuenta los

cuestionamientos y controversias que generaban sus propuestas.

En una oportunidad, Victoria tenia que ensefiar pronombres, un tema considerado
“complicado y feo”. Tenia un amigo que trabajaba en el hospital Pirovano, en prevencién
de VIH/Sida, quien le facilitd un pdster que decia: “Loco, cuida tu vida, usa forro” y tenia
detrds una foto de un preservativo. Decidid usarlo para sus clases. Considerd que con esta
estrategia lograria que el estudiantado le diera bolilla y asumié que se trataba de “algo
arriesgado, porque como que la palabra preservativo estaba prohibida en ese momento, te
estoy hablando del afio 2002, ni que hablar ‘forro’, por supuesto.” La osadia que ella
reconocia para su practica pedagdgica estaba vinculada entonces a instalar en el contexto
del aula y colgar en el pizarrdn un pdster con este contenido. De pronto, el estudiantado
mird, presté atencién, y cuando la docente les preguntd: “éa quién estd dirigido este
péster?”, reconocieron que a ellas/os mismas/os, las/los “chicos”. De modo que pudieron
enfocar el tema de la materia y analizar quién es el locutor, el alocutario, etc. La docente
considerd esta instancia como la primera experiencia en la que desplegd algo similar a lo

gue hace actualmente desde el encuadre de la ESI.

Sin embargo, en aquel momento, una coordinadora de su drea le cuestiond el
abordaje de contenidos vinculados al uso del anticonceptivo y prevencién del VIH-Sida

desde el curriculum de Lengua y Literatura, sosteniendo que la materia acorde para
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abordarlos era Biologia. En consonancia con esta disputa por la pertinencia de ciertos
contenidos enmarcados en cada materia, en otra oportunidad, una profesora de Biologia
le cuestiond que una profesora de Lengua usara un pdster de una campana de salud. La
concepcidn que se ponia en juego era que “en todo caso tenian que ir médicos a hablar de
eso”. Este recuerdo fue revivido por la docente durante la capacitacion de actualizacién en
ESI cuando escuchd que habia que “desnaturalizar esto de preservativo igual medicina,
como que era algo de la biologia” y reconocid, por un lado, sentirse aliviada, a la vez que

podia revalorizar su estrategia pedagdgica.

En cuanto a esta experiencia explicd que las/los jévenes “lo tomaron como algo
normal. Los que se horrorizaron fueron los grandes”. Lo que ocurrié con el estudiantado
fue que se le acercaron a conversar y relatarle algunas vivencias como que “habian
probado marihuana, o me hablaban de su primera relacién sexual. Es como que les abrié...
Me decian: profesora, no sé si hice bien, no sé si me cuidé”. A partir de estos relatos
comenzo a darles informacién de los lugares a los que podian acudir, tales como la salita

de Terrada —el centro de salud del barrio—.

Esta escena ilumina como se habilitan en la escuela ciertos discursos, mientras que
ciertos contenidos son invisibilizados y hasta prohibidos. Revela al mismo tiempo uno de
los ejes conflictivos de la ESI, vinculado a las incumbencias disciplinares y quiénes son
reconocidos/as y legitimados/as para su abordaje. Aqui, la disputa disciplinaria ponia en
evidencia cdmo histdricamente las posibilidades de abordaje de ciertos asuntos, como los
saberes sobre “sexualidad, preservativo y forro” han sido patrimonio exclusivo del
discurso biomédico y sus expertos, y, por tanto, no permitidos en una clase de Lenguay

Literatura.

La politica que instaura la ESI introduce una modificacién sustancial al convocar a
la poblacion docente a involucrarse con la tarea de la educacidon sexual, frente a la
hegemonia de abordajes biomédicos y la responsabilidad de esta ensefianza “circunscrita
de modo exclusivo al drea de Ciencias Naturales o a las horas de Biologia, o que el

abordaje de la sexualidad se hiciera sélo de la mano de un/a profesional de la salud que
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visitaba la escuela, o incluso de representantes de empresas y laboratorios” (Elizalde,
Felitti y Queirolo, 2009: 16). En definitiva, las dreas curriculares como ciencias biolégicas y
naturales han sido histéricamente los saberes que hegemonizaron la educacion sexual en
las escuelas”’ (Elizalde, Felitti y Queirolo, 2009, Morgade et al., 2011). En este sentido, la
definicion politica que responsabilizaba a docentes de todas las dreas y asignaturas
tensiona, al menos, la mirada dominante sobre quiénes estaban mayormente legitimados

para impartirla hasta entonces.

La docente recordaba la delimitacidn realizada por una coordinadora de una de las
instituciones en las que se desempefiaba, que le dijo con énfasis: “Vos sos de Lengua, no
podés hablar de educacion sexual’, asi de claro me lo dijo, ‘Para eso estdn los de
Biologia’”*’®, evidenciando al mismo tiempo una disputa en la definicién de las
posibilidades de quién puede hablar y quién no, un despliegue de poder, una transgresién
y una disputa de sentidos. Al mismo tiempo, esta disputa estd prevista en los propios
principios y propdsitos de la politica, especialmente con la transversalidad. Lo que quiero
destacar aqui es el hecho de que hubo quienes, por un lado, ya venian luchando por
interpelar esta hegemonia del saber del campo de lo biomédico desde antes de esta

definicidn politica, y por otro, quienes en este nuevo marco participaron activamente de

esta resignificacion, sintiéndose avaladas/os y legitimadas/os.

Mas alld de las resistencias y luchas al interior de la institucién por avalar la
implementacién de la ESI desde una materia inesperada, cabe destacar el lenguaje pasible

de ser usado y ensefiado en estos contextos. Asi, Victoria sefialé de qué manera este

177 . . e . . ore ” . ;

Para problematizar algunas redefiniciones en la asignatura habilitadas a raiz de la ESI sugiero ver: Diaz
Villa, Morgade, Roman (2011). Las autoras encuentran que “persisten contenidos y enfoques escasamente
discutidos en las escuelas medias y en la formacion docente” que demuestran la necesidad de promover la
“produccion de desarrollos didacticos y de materiales de apoyo que den a la Ley el alcance que los articulos
plantean en su letra” (2011:35).

178 . . . . . . .
Es interesante destacar que Victoria valorizé que una docente de Biologia pudiera arrancar sus clases

trabajando poemas de amor. Y reconoce que en su propia practica cuando parte de abordar “el amor”,
muchas veces termina dibujando un uUtero en el pizarréon, como parte de un proceso de produccién de
conocimiento y modos de encabalgar los temas que surgen en el contexto del trabajo en el aula. Asi la
estrategia de incorporacion transversal de la ESI y subvierte los canones que compartimentan las disciplinas
escolares a partir de las asignaturas.
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Ill

aprendizaje del “curso de actualizacién” le habia habilitado otra perspectiva: “habia que
desnaturalizar esto de preservativo igual medicina, como que era algo de la Biologia y
nada mas”, que la alivid y le permitié reformular y encuadrar de un nuevo modo la
ensefianza de la sexualidad y otros temas incluidos en la ESI y, particularmente, habilitd
cierto vocabulario y contenidos desde su materia curricular. Se convirtié entonces en un
nuevo reto de involucrar ciertos contenidos que no ingresaban con frecuencia al ambito
escolar porque no eran mencionados o eran explicitamente omitidos, silenciados o

prohibidos, usos y contenidos que actualmente la ESI incorpora en el curriculum

tensionando una modalidad arraigada en las instituciones.

Ademas, su participacién en el espacio de formacién docente, posibilité una
experiencia compartida con otras/os docentes con busquedas y compromisos similares, y
asi superar la sensacién de soledad, tantas veces reiterada por los docentes involucrados
en la tematica. También, entabld lazos muy significativos para ella con las capacitadoras
del curso de actualizacion, vinculos a los que apelaria en diversas circunstancias, dado que
algunas de ellas ocupaban cargos como funcionarias de los ministerios de Educacién de la
Ciudad y de la Nacién. A partir de adquirir esta formacién especifica, asumié la tarea de
difundir esta politica y buscd incentivar multiples procesos de implementacién, dando
lugar a uno de los propdsitos de estas capacitaciones: promover la elaboraciéon de un
proyecto institucional que contemplara la difusidn de los contenidos y enfoques de la ESI

en cada escuela.

“Trabajito de hormiga”: practicas y sentidos en torno al abordaje de la ESI en la escuela

Victoria motorizé la implementacion de la ESI en una de las escuelas donde ejerce
como profesora de Lengua y Literatura, no solo impulsando la capacitacidn sino también
en la practica cotidiana encarando dos estrategias complementarias: por un lado, la
divulgacidn de la politica en la escuela y, por otro, el abordaje de la tematica especifica en

su asignatura.
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De modo que el proceso de implementacion que ella desplegd se inicié con la
reconfiguracién de su materia y la modificacion de los programas curriculares. Los
recursos didacticos elaborados por la docente para el dictado de las clases trabajaban
explicitamente el marco de las leyes. El hecho de nombrar las leyes vigentes fue parte de
una concreta estrategia de visibilizar la existencia de una politica que promovia la
incorporacién de contenidos curriculares especificos plasmados en documentos oficiales.
En contraste con este procedimiento, otras/os profesoras/es trabajaban los contenidos
propuestos por los lineamientos curriculares, pero no quedaban asentados en las
planificaciones'’®. A la inversa, entre lo escrito en los programas de las materias, las
planificaciones y lo concretamente trabajado en el aula también podia haber

"

desajustes'®. Como sostiene Rockwell, “al estudiar procesos pedagdgicos nos
encontramos frente a una prdctica esencialmente oral. Ademdas de la distancia entre
discurso y practica, nos topamos con la distancia entre la l6gica de la enunciacién escrita y

la l6gica de la enunciacion oral” (2009: 167).

De esta manera, Victoria activéd disputas en el campo de las disciplinas y, al mismo
tiempo, construyd y puso en juego sentidos en torno a la concepcién de la sexualidad.
Encontramos particular la posicidn de esta docente que asumid un compromiso explicito
con la ESI y sostuvo: “Hay que poner titulos, porque nombrar las cosas es parte de la
1.

educacion sexual integral”. Nombrar en este contexto tiene el efecto de producir una

Y Frente a la complejidad de la dindmica de elaboracion de las planificaciones, cabe destacar la insistencia
de la coordinacién del Area de Ciencias Sociales para obtener las reformulaciones de las mismas por escrito
que dieran cuenta de las propuestas pedagodgicas trabajadas (o por trabajar) en cada materia. Se destaca
que la resistencia de las/los docentes a presentarlas, va mas alld de los contenidos que involucraba
particularmente la ESI, reconociendo alli una dificultad propia de la tarea docente.

180 . . . . .z . .y .
A estas condiciones de abordaje de la ESI desde su dimensidon de la incorporacién de contenidos

curriculares debemos también agregar otras estrategias de inclusién de la cuestidn. Se trata, como ya
mencionaramos, de contemplar las denominadas “puertas de entrada de la ESI en la escuela” que incluyen:
“1. Empezando por lo que nos pasa como docentes con la educacién sexual. (...) 2. La Educacién Sexual
Integral en la escuela: (...) El desarrollo curricular (...) La organizacion de la vida institucional cotidiana {...)
Episodios que irrumpen en la vida escolar. (...) 3. La escuela, las familias y la comunidad”. En: Educacién
Sexual Integral para la Escuela Secundaria. Contenidos y propuestas para el aula. Serie de Cuadernos ESI.
Programa de Educacién Sexual Integral, Ministerio de Educacién de la Nacion, 2009. Buenos Aires. Esta
herramienta conceptual supone reconocer que la ESI implica tanto promover procesos de ensefianza y
aprendizajes en los planos cognitivos, afectivos y en las practicas concretas.
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experiencia pedagdgica que contrasta con modos histéricos de educar en sexualidad en
los que se silenciaban los efectos reguladores de una pedagogia cimentada sobre

concepciones que no eran problematizadas”.

En palabras de Michel Foucault (2002), lo central pasa a ser advertir en los matices
las “diferentes maneras de callar”, las formas en que se distribuyen quiénes pueden
hablar y quiénes no y “qué tipo de discurso estd autorizado o cudl forma de discreciéon es

requerida para los unos y los otros”.

Asi, multiples proyectos educativos desde la perspectiva de la ESI en la CABA

fueron denominados “De eso si se habla”®!

, en alusién a aquel contexto histérico politico
en que la ensefanza de temas vinculados a género y sexualidades no tenian una expresion

formal en el curriculum escolar®®?,

Otra de las dinamicas utilizadas por esta docente para difundir la ley, los cursos de
capacitacién y los contenidos y enfoques de la ESI, fue compartir con sus colegas sus
propias planificaciones, actividades en el aula y recursos. Esta difusién la realizaba
especialmente en la sala de profesores. En cuanto a las estrategias desplegadas, entonces,
dirigid sus esfuerzos a la divulgacion de la ESI entre sus colegas docentes intentando una

articulacion pedagdgica con sus disciplinas.

La metafora del contagio le permitia a Victoria ir distinguiendo “con quiénes podia

trabajar y con quiénes no”, a partir de una estrategia de tejer redes y construir alianzas

181 . . . soe .
Esta frase ha sido habitualmente retomada para reflexionar criticamente sobre los sentidos nombrables,

decibles 0 no en ciertos contextos histdricos. Recordemos el trabajo de Neufeld y Thised, De eso no se
habla...: los usos de la diversidad sociocultural en la escuela (1999), una compilacion asi titulada en
referencia a otras cuestiones sociales, tal como los “usos” de la diversidad sociocultural en instituciones
educativas, en los que se articulan representaciones y practicas acerca de las/los otros, un analisis
fundamental teniendo en cuenta que las escuelas han sido histéricamente consideradas el ambito
homogeneizador de las diferencias en la formacion de ciudadanas/os de origenes diversos.

182 . ~ . . , .
Desde los enfoques educativos fue sefialada la diferencia entre el curriculum abierto y formal y el

curriculum oculto e informal, es decir que existiria, por un lado, una pedagogia escolar con propdsitos
declarados adoptados por la escuela y por docentes, y por otro lado, creencias y valores transmitidos de
modo tacito en las relaciones sociales y la vida cotidiana en estas instituciones (Apple, 1997; Mclaren,
1998). Retomando esta diferenciacidn, se sefiala que la sexualidad forma parte del curriculum formal e
informal (Epstein y Johnson, 2000).
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con la coordinadora y otras/os colegas, para intentar instalar sus propuestas en el area’®
de Lengua vy Literatura. Asi, sugeria incorporar cuentos y textos que posibilitaran trabajar

la ESI. En cuanto a sus colegas se refirié a su manera de abordar la cuestidn:

Entonces empecé a crear conciencia: que si viene un chico y vos te das cuenta que es
maltratado y te hacés la boluda, que es lo que la mayoria hace... Porque la mayoria dice:
¢Y yo como lo puedo comprobar? Lo primero que hice fue explicarles a los demas cuando
iban sucediendo cosas. Una sefiora dijo: ‘Me parece que a tal le pegaron, éyo qué voy a
hacer?’ Y le digo: ‘Tenemos que trabajar en red. ¢A vos te parece que le pegaban? ¢Y vos
qué hiciste?’. Tenemos que empezar a ver qué hacemos. Ahi me empezaron a escuchar un

poco. (Entrevista Victoria, 2008)

Otro hito en su trayectoria estuvo vinculado a las diversas experiencias que se
produjeron en diferentes instituciones. Asi, la replicacién de la implementacion de la ley
ESI en las instituciones donde trabajaba fue heterogénea y con importantes contrastes en
cada escuela: algunas mas receptivas, otras con mas resistencia y en algunas se daban

situaciones de indiferencia.

La especificidad de la implementacién en la institucidon analizada consistié en que

. . . . 184
fue promovida “desde abajo hacia arriba”'®

por esta docente comprometida con la
necesidad de trabajar las perspectivas y propuestas de ESI, invocando el derecho de
las/los jovenes a recibir informacion sobre sexualidad como el derecho de los propias/os
docentes, habilitados por la legislacion vigente para desarrollar estos temas. Esta

habilitacién por parte de la ley a las/los docentes fue estratégica considerando las

183 . : . P ’ .
La escuela secundaria se organiza agrupando materias seguin areas curriculares.

184 . . . s g
El sentido del impulso del proyecto determind sus caracteristicas: un desarrollo a plazos lentos. Por el

contrario, la implementacidn de los proyectos estimulados desde la Direccién contemplarian, no solo mas
agilidad en la implementacion sino que ademas tendrian efectos inmediatos, al menos esta fue la insistente
posicion de la poblacién docente que con frecuencia hizo referencia a la demanda de que “bajaran”
definiciones precisas tanto de equipos directivos como de las supervisiones y en general de las drbitas
ministeriales para desarrollar acciones e iniciativas de ESI.
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disputas disciplinarias, referidas anteriormente, que Victoria habia experimentado en su

trayectoria docente.

La ley 2110/06 interpeld un viejo modelo que marcaba un tipo de relacién con el
“afuera” de las instituciones, es decir, actores externos que ingresaban en las escuelas
como portadores de saberes especificos que desarrollaban estrategias de ensefianza e
intervencién. En este nuevo contexto histdrico y politico, formular un proyecto desde las
mismas instituciones educativas expresaba también la particularidad de que otras areas
pedagdgicas eran legitimadas en el curriculum escolar, en lugar de depender
exclusivamente de actores provenientes del campo de la salud, entre otros expertos y

especialistas. Asi reflexiond Victoria al respecto de este requerimiento institucional:

Ahora que no estoy haciendo el postitulo me siento sola de nuevo. Pero también hay otro
choque, vos vas alld y te volvés con energia, decis: ‘Ahora voy y...” Y te chocds con la
escuela. Alld estamos todos de acuerdo: hay que trabajar. Vas a la escuela y te encontras
con que no hay... Es muy duro el tema. Si viniera de arriba: vamos a trabajar la Ley de
Educacidn Sexual, lo hacen; como no viene, nada. La gente estd con resistencia. No creo
gue a vos te escuchen tampoco. (...) No estoy diciendo que no podemos seguir como estoy
haciendo yo, pero no todo el mundo aguantaria tanta... En eso soy diferente, soy muy
cabeza dura. En eso puedo decir que soy diferente... No conozco gente tan cabeza dura
como yo. En eso siempre fui muy de que quiero algo y la lucho. Y la lucho, lloro y me choco
pero sigo adelante igual. ¢Y si hay una persona que estd convencida como yo y no es tan
cabeza dura? Se va a quedar en el camino ¢Por qué hay que ser cabeza dura para esto si es

lo que hay que hacer? (Entrevista a Victoria, 2008)

En referencia a la ley, me interesa recuperar la expresion, “si viniera de arriba” como
un modo de pedir una definicién politica a los equipos directivos o cargos jerdrquicos, como

supervisores, e incluso, ministros de Educacién local y nacional.

La concepcidn de este “arriba” asimilado con la jerarquia del poder, puede ser
interpelada desde la antropologia politica. En lugar de conceptualizar los procesos de

formulacidn de politicas publicas como procesos lineales de arriba hacia abajo, desde la
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formulacion hacia la implementacion que comienza con un texto, sigue con la sancién
legislativa y eventualmente llega hasta la recepcién de parte de las personas; se propone
poner de relieve las formas ambiguas, complejas y desordenadas en que las politicas son
promulgadas y recibidas, para mostrar la complejidad de los procesos de formulacion de
las politicas (Shore, 2010). Esta tesis recupera este propdsito de la antropologia para
comprender como se produce el despliegue de esta politica publica de ESI a partir de
focalizar en los sentidos y las formas en que las personas involucradas por ella la reciben y

experimentan (Shore, 2010).

También encontramos una particular concepcién de la politica al reconocer “es lo
que hay que hacer”, como asuncién imperativa, prescriptiva, en tanto concibe a la poblacidon
docente como agentes del Estado que deben atenerse a las politicas educativas y sus

definiciones.

Victoria caracterizd su trabajo los primeros meses del proceso de implementacién
de la ESI como una “labor de hormiga” porque avanzd dificultosamente enfrentando
diversos obstdculos que desafiaban su practica docente. Ademds expresd que padecia una
sensacion de aislamiento, de soledad, de “estar remando contra una corriente” intensa que

solo una “cabeza dura” como ella podia enfrentar.

“Cabeza dura” y “loca” —tal como fue problematizado en capitulos previos—
descalifican aquel/lla que es diferente y mas si se trata de mujeres, por abordar
cuestiones dificiles de ser trabajadas en escuelas, como género y sexualidades. Me
interesa resaltar estas apelaciones como formas en que se producen procesos de
estigmatizacion, en el marco de disputas de poder y de lucha por la legitimacion de
determinadas practicas (Rubin 1989). Esta autora analiza cédmo las denominadas
“jerarquias sexuales” conforman un ordenamiento histérico y cultural, que funcionan de
modo “similar a los sistemas ideoldgicos del racismo, etnocentrismo y chauvinismo
religioso” (1989: 139), definen un sistema de valores sexuales y establecen una frontera,
una linea divisoria, que determina los contornos de la aceptabilidad para un orden social y

una moralidad sexual. Este ordenamiento histérico y cultural es interpelado
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cotidianamente por quienes asumieron estas practicas pedagdgicas al “hablar” de género

y sexualidad en las escuelas.

Ni la sancidn de las leyes ESI, ni la formacion docente ofrecida por el Ministerio de
Educacion de la CABA, ni las reuniones de sensibilizacion realizadas en las escuelas con
docentes y directivos aseguraron una implementacion sencilla ni una bienvenida a la ESI
en las instituciones. Para Victoria el proceso de implementacién fue sinuoso y dificultoso
por las resistencias que tuvo que enfrentar, la percepcién de que “pasaba poco y nada” en
su escuela y en otras instituciones, los comentarios desalentadores y las dificultades para
instalar un enfoque pedagégico y elaborar un proyecto institucional. Un instante de su
reflexividad sobre su practica puede ser capturado en este fragmento de un correo que

enviara mientras transitaba sus denotados intentos por tramar ESI:

Me ocurre lo siguiente: mi relacién con la educacién sexual en la escuela es la practica
pura y la lucha en el desierto. Desde adentro de la escuela me siento como un Quijote
contra los molinos de viento. Cuando logro sacar la cabeza y mirar hacia fuera veo muchas
personas pensandonos, mirandonos, esperandonos (todo asi en gerundio, durativo,
atemporal (o eterno?). Asisto a discusiones, reuniones, proyecciones, debates, marchas.
Abro mi mente, deconstruyo, rearmo este rompecabezas que nunca termina. Siempre los
bordes mutan, nada encaja como hacia dos minutos. Yo estoy dispuesta a esta
deconstruccidén continua pero: éesta dispuesta la escuela? éHay lugar para pensarnos en
este contexto aplastante de la institucion-pandptico que vigila y castiga? ¢Entre paredes

rotas y animos gastados? (Victoria, correspondencia electrénica, junio de 2011)

Este narracién sobre si misma, sobre las condiciones de trabajo en el sistema
educativo y su concepcién del espacio institucional escolar en términos foucaultianos —al
apelar al “panéptico”, la “vigilancia” y el “castigo” propio de las instituciones— permiten
apreciar las significaciones acerca de esta politica en términos de una deconstruccién que
requiere de la interpelacién de los dispositivos pedagdgicos configurados. Se trata del
desafio por una tarea que se presenta como obligatoria, como un trabajo, a la vez que es

descripta como un quehacer quijotezco, es decir, como una lucha en una causa en la que
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se encuentra comprometida y convencida de su importancia pero requiere de una

conviccién encarnada en disputas cotidianas.

Esta experiencia analizada desde su particular trayectoria docente permite
comprender cédmo “la escuela también es el contexto natural del proceso de toma de
conciencia laboral y social por parte de los maestros [y maestras]” (Rockwell, 1995:28).
Este proceso de concientizacién significé la diversificacion de espacios donde articular
fuerzas, para desplegar sus demandas y las disputas, negociaciones, intereses, vy
apropiaciones inherentes a estos procesos politicos referidos a la ESI en la escuela

secundaria.

Presionar desde los margenes y activar desde el gremio

Otros dos hitos significativos de su trayectoria permiten comprender el proceso de
Victoria y su devenir militante por la educacion sexual integral: en primer lugar, la vivencia
de la ocupacién del edificio —denominada por las/los actores del campo como toma de
las escuelas— durante el 2008 en el marco de las complejidades politicas del cambio de
gestion del gobierno de la CABA vy, en segundo lugar, su acercamiento a un sindicato
docente. La articulacién de estos acontecimientos contribuyd a su proceso de politizacion
centrado en la demanda de mejores condiciones para el trabajo docente y un
posicionamiento critico frente a los impedimentos para la implementaciéon de la ESI. A la
vez, estas experiencias de participacion en una demanda politica como la toma y en el
sindicato permiten mostrar el accionar de esta docente para comprender en qué consiste

su activismo y como se profundizé su compromiso militante.

Al momento de acordar nuestra entrevista, el contexto politico era el de la
suspension de clases como consecuencia de la toma llevada adelante por estudiantes
secundarios. Este contexto histérico-politico particular signd su trayectoria militante.
Cuando la convoqué la primera vez para una entrevista me contestd: “Estamos en una

situacion especial en mi escuela ya que estd tomada desde el martes y esta todo muy
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revolucionado”. Durante septiembre de 2008, a pocos meses de la asuncién de Mariano
Narodowski como ministro de Educacién de la CABA, varios colegios secundarios fueron
ocupados por los estudiantes como reaccion frente al recorte presupuestario que impuso
el gobierno portefio. El escenario de demandas se configuraba a partir de la necesidad de

becas estudiantiles, suministro de viandas y mejoras edilicias'®.

Pedro Nuiez (2011) reviso las protestas estudiantiles y sus interrelaciones entre la
escuela media y la cultura politica, su trabajo rescata la importancia de conceptualizar
este conflicto —con relacién a las tomas— en cada institucion educativa segun los modos
en que han impactado y si fueron o no elaborados. Nuiez consideré que el reclamo fue
“in absentia, es decir, las personas jovenes se movilizaron para reclamar por cuestiones
gue tendrian que haber garantizado los adultos pero como estos no se asumieron como
responsables de dicha garantia no fue posible protestar ante nadie en concreto —o ya sin
mediaciones de ningun tipo se interpeld al jefe de gobierno o al gobernador como unico
interlocutor legitimo—" (Nufiez, 2011: 9). Cabe interrogar aqui quiénes son las/los
hacedores de la politica, en qué adultos significativos estd pensando el autor para
establecer la necesidad de demandar a los mas altos cargos politicos. Desde mi
perspectiva de la cuestién de las demandas y movilizaciones politicas en el campo de la
educacion, considero que las/los jovenes tienen agencia propia y son actores politicos con
capacidad de disputar, resistir y proponer transformaciones politicas. Su activismo politico
mostrd que incluso la ESI era una cuestion significativa para ellas/os en tanto durante las

tomas de las escuelas realizaron actividades y talleres que abordaron la cuestion.

En la experiencia compartida de la toma, Victoria conoce a una docente con la que
mancomuno sus fuerzas frente al resto de los y las colegas que no estaban de acuerdo con
su compromiso con las demandas del estudiantado. Asi, movidas por la voluntad de que la
toma se convirtiera en un “aprendizaje para la ciudadania”, encontraron en un sindicato

docente el espacio donde reflexionar colectivamente sobre esta experiencia —reflexion

185 . . .
Para conocer detalles del proceso de lucha desde la perspectiva del estudiantado sugiero ver:

http://estudiantazo.blogspot.com
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gue no pudo hacerse en el contexto de la escuela—. Esta suerte de alianza entre ellas
también permitid sostener una pedagogia particular con las y los jévenes en lucha que
implicaba acercarse a escuchar, involucrarse con sus demandas y compartir el
compromiso respecto de la educacién publica. Otras/os docentes, en cambio, expresaban

representaciones estereotipadas respecto de los y las jévenes como “rebeldes sin causa”,

”n u

“peligrosos”, “en riesgo”, a la vez que rechazaban las demandas juveniles considerandolas

“de caracter politico”. Victoria recuerda:

Yo quedé en el medio porque era de la idea que habia que ir a cuidar a los chicos ahi
adentro (...) Todo el mundo se quedd afuera, diciendo: “Yo no participo de la toma”. Yo
decia: “No participes de la toma, entrd y cuidalos”(...) yo ahi el Unico conflicto que tengo es
el tema de la toma, yo no estoy de acuerdo (...) hubo una persona que sali6... Es algo serio
de lo que te estoy hablando: de difamacion. Salié a decir que habia una activista adentro
gue era Victoria —que soy yo—. Como ya me conocen, le creyeron. Dijo que yo estaba
generando la toma (...) En otras escuelas los docentes entraban, hacian clases abiertas (...)
Entré un padre a pegarles y nadie hizo nada... El tema de inflexion fue ese (...) Yo le dije al
rector: “Yo no estoy de acuerdo con no entrar”. Asi que con varios profesores nos pusimos
de acuerdo y entramos. El rector no estaba de acuerdo con la toma, yo tampoco, pero me
parece que tienen razén los pibes igual. (...) Me gané la antipatia de la mayoria pero, por
otra parte, también descubri a la gente que pensaba como yo y no se animaba a decirlo.
(...) Fuimos generando una cosita de resistencia. Me hice amiga de gente a la que nunca le
habia dado bolilla, me formé alianzas. Te lo explico y me estoy dando cuenta. (Entrevista

Victoria, 2008)

Este fragmento clarifica la perspectiva de Victoria sobre las/los jovenes vy, a la vez,
sienta las bases de su compromiso como adulta significativa “cuiddndolos”, no dejandolos
solos. En este posicionamiento sobre la toma, se diferencia de colegas quienes decidieron

mantener una posicién distante, indiferente o critica de la disputa juvenil.

Asi, la ocupacién del edificio se convirtié no solo en una instancia de disputa
politica y reflexion critica tanto para Victoria como para otras docentes movilizadas, sino

gue marcaria su praxis docente. “La toma te tomd”, fue el modo en que una colega del
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sindicato docente sintetizo el impacto de la experiencia de la toma de escuelas medias en
Victoria, que asumid estas palabras para reconocer en un trabajo escrito que “algo

profundo me ha sucedido”.

La experiencia de la toma fue recuperada por Victoria y una colega docente de
Historia del mismo colegio, en ponencias presentadas en el Xlll Congreso Pedagdgico'®®
organizado en 2008, cuyo eje tematico fue la reivindicacidon de la dignidad del trabajo
docente. En aquella ponencia’®’, Victoria analizé la experiencia y el lugar de los adultos
frente a esta demanda politica de parte de jévenes estudiantes y reflexioné sobre el
ejercicio docente reconociendo la dificultad —o la imposibilidad, como afirma Nufiez
(2011)— de los jévenes para encontrar interlocutores con quienes confrontar o acordar.
Las preguntas planteadas en el trabajo fueron las siguientes: “éLos docentes estamos
dispuestos a criminalizar a los chicos que estamos educando? ¢Justificamos nuestras
medidas de fuerza pero no la protesta de los/las jovenes?” Estos interrogantes se
encuentran en estrecho didlogo con los posicionamientos de los docentes frente a la

toma.

Victoria centrd su trabajo en la nocion de “cuerpo negado” como una forma de
producir conocimiento sobre el trabajo docente, formulando un analisis basado en su
propia historia como trabajadora de la educacién. La ponencia planteaba que “el cuerpo
negado” de las y los docentes en las instituciones educativas invocaba una experiencia
problematica que asumia tres formas: la primera, referia a sus inicios en el trabajo
docente en el sistema publico sin conocer sus ldgicas (habia ingresado como suplente en
una escuela sin que nadie la presentara ni a las autoridades ni a sus colegas). Asi se refirid:
“Yo empezaba a ejercer y no entendia como era el sistema. Tuve que acomodarme como

pude. Ser invisible. Ocupar poco lugar” (Arias, 2008). Una segunda forma de negacion del

e X Congreso Pedagdgico. El derecho a la educacién y protagonismo de la ciudadania. Organizado por los

gremios docentes —UTE-CTERA-CTA—. Ciudad de Buenos Aires, 2008.

187 wg) cuerpo negado. Por un lado los discursos, por otro lo que realmente se hace”, Victoria Arias. Ponencia
presentada en el XIll Congreso Pedagadgico. Circulo N 2 6 La dignidad del trabajo docente. Ciudad de Buenos
Aires, 2008.
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cuerpo, segun formulara, es la que se alcanzaba reuniendo realidades silenciadas en
nuestro pais: “se niega el cuerpo de los desaparecidos, se niega el cuerpo del adolescente

III

a quien se le vulnera el derecho a saber sobre si mismo y sobre la realidad social”. Una
tercera forma del “cuerpo negado” implica que se invisibiliza el trabajo docente. Este caso
se ejemplificd con la experiencia vivida en colegio en el que trabajaba: una colega habia
fallecido y nunca nadie mas hizo referencia a ella. Asi se le dispard la pregunta: “éTan

inatil es nuestro paso por las aulas? ¢Tan insignificante resulta nuestro trabajo?”.

Las ponencias y trabajos presentados por Victoria en los sucesivos congresos188

promovidos por el sindicato giraron, centralmente, en torno a la cuestién docente en
relaciéon con la implementacion de la ESI. De modo que estos trabajos muestran de qué
manera fue variando la problematizacién y la complejidad en torno a su abordaje. Asi, en
su primera ponencia, problematizé el espacio institucional con sus contradicciones y
desafios para el trabajo docente. Un aifo después, su trabajo retomaba en el titulo una
frase que habia calado profundamente en el imaginario social y politico: “el silencio es

d”*®¥ haciendo un paralelismo entre aquellos que con su silencio fueron

complicida
complices de los crimenes de lesa humanidad con aquellos docentes que no hablan de
ESI*. Alli denunciaba la falta de implementacién de la ESI y definia este proceso politico

como una “una batalla” ideolégica por la educacién sexual.

Los acontecimientos que se sucedian como desencadenantes de la coyuntura

politica en el marco del cambio de gestién del gobierno de la CABA, como las demandas

188 . ;. . oz .
Denominados “Congresos Pedagogicos”, espacios que promueven el debate y la reflexion en base a ejes

temadticos, que incluyeron a la ESI especificamente. En estos encuentros se incentivan los intercambios,
debates y la presentacion de trabajos escritos en el formato de ponencias, y de los que continud
participando desde entonces.

189 “Educacién sexual: el silencio es complicidad. ¢Cual es nuestra responsabilidad en el no cumplimiento de
la ley 2110?”. Ponencia presentada en XIV Congreso Pedagogico Protagonista. Circulo N 2 2 Educacién
Sexual con perspectiva de género para una cultura de la reparacion. 2009. UTE — CTERA - CTA. El grupo de
trabajo en el que se inscribid este trabajo también expone las formas en que el propio sindicado fue
otorgando cierta especificidad al debate sobre la ESI, particularmente, acentuando el enfoque de género.

%0 En 2011, nuevamente, participd con un trabajo titulado “Educacién sexual en el aula: Construir rebeldia

para emancipar los cuerpos y los deseos” en el que se posiciona como docente y madre de un nifio
escolarizado en el nivel primario que demanda el abordaje de la ESI. XVI Congreso Pedagdgico. El derecho a
la identidad. Hacia una educaciéon emancipadora, 2011. UTE.
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sociales tanto estudiantiles como docentes pero, también, las de organizaciones de la
sociedad civil y referentes de las universidades nacionales, estimularon su acercamiento a
un sindicato de trabajadoras/es de la Educacién de raigambre peronista. Alli encontré un
espacio de discusién y de pertenencia conforme iba politizando sus demandas. Fue donde
encontrd eco a su demanda por la falta de implementacién de la ESI, una cuestién que el
gremio docente denunciaba publicamente explicitando las demoras. La necesidad de
incorporar sistemdtica y obligatoriamente la educacion sexual en las escuelas era una

demanda histdrica de la organizacién —incluso desde la década de los ochenta—.

La participacién de Victoria en esta instancia sindical puso de manifiesto sus modos
de significar la ESI: por un lado priorizando el enfoque de los derechos —de docentes y
estudiantes—; la necesidad de desplegar multiples procesos pedagdgicos en las escuelas
—capacitaciones, elaboracion de recursos didacticos, proyectos entre colegas—; el
reconocimiento de la dimensién politica involucrada —que significa construir una politica
publica activamente, desde practicas de disputa, demanda y desarrollo de acciones para
su implementacién—. En esta linea, la coordinadora del curso de ESI del que participd
Victoria destacd que la integralidad definida por esta politica implicaba a todo el proceso
educativo. Ambas posiciones, tanto la de Victoria como la de la capacitadora, permiten
captar y problematizar esta politica educativa como una disputa y una interpelacion al

191

sistema educativo—™". Mas alld de su compromiso con la Educacién en sentido amplio,

Victoria se volcé a la militancia a partir de estas definiciones en la politica educativa.

Articulé sus propias demandas con las del sindicato de trabajadoras/es de la
Educacién para bregar no solo por condiciones de trabajo digno para las/los docentes sino
también por aquellas cuestiones relativas a la implementacién de la ESI, como el derecho
a ser capacitadas/os y desarrollar los contenidos de esta tematica en las escuelas. Estas
discusiones se pusieron de relieve en los sucesivos encuentros organizados por el gremio,

que Victoria aprovechd para promover la propia reflexividad sobre el proceso de

91 Investigadoras/es y pedagogas/os argentinas/os conceptualizaron este debate al titular una publicacion
Toda educacion es sexual (Morgade, 2011).
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construccion de la politica, sistematizar sus estrategias elaboradas y formular sus
reiteradas demandas. Su afiliacion y activa participacién se tradujo en una profundizacién

de su compromiso sindical.

En el 2009, Victoria comenzé a coordinar cursos de formacion docente sobre
Educacién Sexual Integral ofertados por este dmbito sindical. Su primera experiencia fue
como co-coordinadora de un curso en el que desarrollé tematicas de género. Basandose en
el programa del curso, junto a su colega, desarrollaron una propuesta mas especifica de ESI,
que era su propdsito central, en tanto ampliaba sus espacios de intervenciéon por la

implementacion y necesaria —segun calificara la docente— capacitacion en la tematica.

Educar en sexualidad en un contexto histérico politico que habilita y prescribe su
ensefianza desde las normas y en el que, al mismo tiempo, la poblacién docente y el
estudiantado encuentran limitaciones institucionales, estructurales, ideoldgicas, formales y
subjetivas, exponen la polisemia y las ambigliedades de la ESI. La manera de asumirse de
Victoria como agente del Estado comprometida con las acciones de implementacién de la
ley, pueden contrastarse con las omisiones y resistencias de grandes sectores de la
poblacién que, ya sea por rechazo al marco ideoldgico y conceptual o por falta de
conocimiento o resistencias diversas, no asumieron la incorporacién de los enfoques y de
los “contenidos curriculares obligatorios minimos, graduales y transversales” de ESI que se
vieron incorporados en documentos oficiales, definidos por el Ministerio de Educacion de
la CABA y por el Programa Nacional de ESI. De modo que las omisiones o resistencias se

verian como un modo de contestar y desafiar la politica publica.

192,

Saber es mi derecho™: una experiencia de ESI desde Lengua y Literatura

Este apartado reconstruye la experiencia de educacion sexual integral que la

docente Victoria promovié en el aula de una escuela secundaria portefia. Analizar como se

192 . . . ~
En referencia al nombre que le dio al blog desarrollado con el fin de promover la ensefianza de la ESI en

diversos contextos y especialmente dirigido al estudiantado.
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produjo la experiencia de implementaciéon de la ESI en el marco de sus clases tiene el
propdsito de mostrar el particular dispositivo pedagdgico que utilizé y los sentidos que fue
adquiriendo. Entiendo que esta prdactica docente encarnada en ese marco institucional se

transformé en otro hito fundamental en su trayectoria docente.

Como hemos visto, Victoria venia incorporando la tematica de educacidn sexual en
sus clases hacia muchos afios, incluso antes de las leyes ESI. Pero desde 2006, los marcos
normativos posibilitaron —no solo por la obligatoriedad promovida sino por sus efectos
legitimadores de una practica desarrollada hasta entonces por conviccién y compromiso—
incorporar estos contenidos en el curriculum del sistema educativo. Asi fue que incorporé
explicitamente la ESI en su materia Lengua y Literatura®® y, para esto, produjo la

modificacidn de los programas curriculares.

De esta forma, su experiencia contribuyd a fisurar el paradigma hegemodnico que
priorizaba el abordaje de la tematica desde las materias vinculadas a los saberes de las
“ciencias bioldgicas o naturales” (Morgade 2011; Elizalde, Felitti y Queirolo 2009). Esta
particular iniciativa estimulaba el enfoque pedagdgico de los contenidos de la ESI
impensados en otros contextos curriculares o materias, desafiando los limites de algunas
disciplinas del curriculum escolar, “desde el género, las sexualidades y los derechos
humanos como perspectivas transversales y politicamente emancipadoras de las practicas

y los saberes tradicionalmente constituidos” (Elizalde, Felitti y Queirolo 2009: 20).

Entiendo que aqui nos encontramos ante una experiencia concreta de
implementacién de la ESI que responde a lo que la ley indica, a la vez que un actor del
campo educativo, como la docente Victoria, asumidé la disputa que aun resultaba

necesaria para instalar este enfoque en la escuela.

193 . . . . .
Otra experiencia relevada desde la asignatura Lengua y Literatura, fue considerada por una docente,

como la posibilidad de promover practicas de ESI en el aula mas alld de las “clases especiales”. Tituld la
presentacion de su trabajo de reflexidon sobre sus practicas: “De la clase especial a la pluralidad de
practicas”, en el marco del Segundo Encuentro de Relatos de Experiencias de Educacion Sexual Integral
“Desde el aula para reflexionar sobre el aula”, organizado por la Direccion Operativa de Curricula y
Ensefianza, Ministerio de Educacion de la CABA. 23 de septiembre de 2011. Instituto Félix Bernasconi.
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Para comprender la forma en la que Victoria encard su modo de hacer ESI en el
aula, propongo mostrar qué hizo, cémo lo hizo y cémo fue recibido por el estudiantado.
Asi, me propongo describir su prdactica diaria, el despliegue de su “saber pedagdgico” y su

“saber docente” (Rockwell, 1986).

La particularidad del enfoque etnografico consiste en que permite “proporcionar
una objetivacién escrita para esa reflexion docente y un acercamiento conceptual al
quehacer diario y al saber docente” (Rockwell, 1986:6). Para reconstruir esta particular
forma de abordaje y comprender sus concepciones que tensionan las practicas docentes,
recupero diversas entrevistas realizadas con la docente y la observacién participante que

permitieron elaborar esta etnografia.

A fines de octubre de 2008, comencé a realizar las primeras observaciones
exploratorias de la dindmica de las clases de Lengua vy Literatura. Durante el 2009 y 2010
realicé una serie de observaciones en los diversos cursos donde se desempefiaba la
docente poniendo el foco, particularmente, en la propuesta desarrollada en los cuartos

afios debido a su explicita transversalizacidn de los contenidos de ESI.

El trabajo de observacidn de las practicas escolares cotidianas de forma continua,
permite acostumbrar a la comunidad educativa, docentes y estudiantes, a nuestra
presencia alli. De esta manera, se va diluyendo lo que Lahire (2008) denomind el “efecto
inspector” —en referencia a aquella observacién jerdrquica de las instituciones
educativas— que implica que tanto docentes como alumnas/os controlen sus emociones y

sus reacciones mas que de costumbre (2008: 55).

Para documentar y analizar la experiencia escolar promovida por la docente, nos
basaremos en algunas dimensiones formativas que atraviesan la organizacidén y las
practicas institucionales de la escuela, referidas por Rockwell (1995). Es necesario precisar
gue estas dimensiones fueron definidas por la autora para el sistema educativo de nivel
primario, sin embargo, considero que se trata de descripciones utiles para desplegar y

reflexionar sobre esta propuesta pedagodgica en la escuela de nivel medio.
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En cuanto a la “estructura de la experiencia escolar”, existen particulares usos del
tiempo y del espacio que se encuentran reglados y que pautan la interaccién entre las/los
docentes y el alumnado. Los encuentros en el aula se producen en segmentos organizados
en cuarenta u ochenta minutos, habitualmente en el mismo espacio asighado. Mientras
gue el alumnado permanece en el misma aula, la o el docente va cambiando de salén para

dar la materia a los diferentes grupos.

Victoria decidié enfocar su trabajo en el marco de la ESI preponderantemente en
torno a una ronda, como una manera de deconstruir una tradicional jerarquizacién del
uso del espacio: el docente frente a los alumnos que se disponen todos mirando al/ la
docente y al pizarron. Siempre que el numero de estudiantes lo permitiera, Victoria
proponia que se sentaran en un circulo cerca de su escritorio, generando proximidad
entre todos. Alentaba asi otro uso del espacio dulico y de las posturas corporales del
estudiantado. La organizacién “en ronda” habilitaba la oportunidad de verse a los ojos, de
crear clima de confianza, participacion y concentracién. En otras oportunidades, la
docente desarrolld sus clases en el salén de actos, que contaba con mas amplitud y mejor
audicién que en la mayoria de las aulas donde la acustica dificultaba los procesos

comunicativos.

Mas alld de esta dimensidn, nos interesa detenernos en la presentacién del
conocimiento escolar. Durante los afios lectivos del 2008 al 2010, compilé una serie de
textos para elaborar los materiales utilizados en las clases de su materia. La compilacion
llevaba por titulo La implementacion de la ley 2110 de Educacion Sexual Integral desde la
perspectiva de género, debajo podia leerse la aclaracion de que se trataba del cuadernillo
de Literatura para el cuarto afio. Desde el titulo, se explicitaba que todos los recursos,
como los programas y cuadernillos de su materia, daban cuenta de la ley ESI y asumian la

perspectiva de género.

Durante un encuentro de intercambio de experiencias de ESI promovido por el
Ministerio de Educacion de la CABA en el que presentd su propuesta de trabajo, Victoria

explicd que el énfasis puesto en la perspectiva de género “es un paso” en un contexto en
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que “no se habla de homosexualidad ni transexualidad en la escuela”*®*

. Nuevamente, se
utiliza como estrategia el “ir de a poco” que remite a las condiciones de posibilidad en un
momento determinado, tal como fue reconocido por funcionarias y participes de la

elaboracion de la politica publica.

La incorporacién de la perspectiva de género supuso problematizar en los textos
de la materia los “usos naturalizados de la lengua y las concepciones de género en que se
sustentan (...) con el fin de sefialar (...) los modos en que se produce el sexismo y otras
formas de discriminacién mediante el lenguaje” (Puppo, 2009: 60). Maria Lucia Puppo,
desde una hipdtesis feminista, considera que es posible —y necesario— “(Re)pensar el
mundo a partir de los textos” (2009) e incorpora esta estrategia como propdsito formativo
de la ESI. Esta misma concepcidn se encuentra en la practica pedagégica gestionada por la

docente.

Para poner en practica este enfoque, la docente contaba que hacia una especie de
experimento’® con sus alumnas/os para tratar de trabajar los temas de sexualidad. Este
experimento pedagdgico consistia en “que se olviden de que es una clase de Literatura”,
para instalar una dindmica de ensenanza-aprendizaje que desarticule la centralidad del
docente en la estructuracidon del aprendizaje escolar (Rockwell, 1995) que supone una
relacion jerarquica del docente que “sabe”, que ensefia a quienes “no saben” (Rockwell,
1995). En una clase observada, cuando la docente explicité su estrategia de ensefianza, un
alumno le dijo que pensaba que “simplemente la estaban pasando bien”, como si aquella
experiencia no significara una forma de aprendizaje. Como si el placer no pudiera formar

parte de la experiencia escolar y curricular. Tal es asi, que en una ocasidn la docente relata

el equipo de ESI de la escuela presentéd su experiencia en el Segundo Encuentro de Relatos de

Experiencias de Educacion Sexual Integral “Desde el aula para reflexionar sobre el aula”, organizado por la
Direccion Operativa de Curricula y Ensefanza, Ministerio de Educacién de la CABA. 23 de septiembre de
2011. Instituto Félix Bernasconi.

195 . , .
Un poco a la manera de estrategias docentes como la que fuera narrada en la pelicula La ola (Dennis

Gansel, 2008), en la cual un docente de Historia se encuentra frente al desafio de transmitirle al
estudiantado la experiencia histérica del nazismo y luego de mucho investigar sobre el proceso histérico y
herramientas didacticas para su ensefianza decide que la mejor manera de que puedan comprenderlo es
llevandolos a poner el cuerpo en una dindmica similar en la que él mismo se convertiria en un lider del
grupo.
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gue un estudiante le dijo, luego de una actividad de escritura, que esa experiencia creativa

1% Entonces, tal como sugiere Puppo enfocada en la

era “mejor que fumarse un faso
enseflanza de esta materia curricular, podemos pensar la experiencia como una
“oportunidad para incentivar a nuestros/as alumnos/as a agudizar su sensibilidad vy
concientizar sus miradas, ayudando a desarrollar en ellos una actitud critica y creativa”

(Puppo, 2009: 61).

Durante una de las clases en un curso de cuarto afio, mientras leian el cuento
Campo de silencio de Andrés Rivera, un alumno comentd que los preservativos en el
campo se hacen con una viscera de la vaca. La docente admitié que no lo sabia y él
respondid: “vos deberias saber, que trabajas con educacién sexual”. Mds alld de la
expectativa del joven respecto de que las/los docentes deben saber todo, fue significativo
como la docente decidié responder y posicionarse: “pero educacién sexual nunca se
termina de aprender”, connotando criticamente una concepcion del rol del docente como
portador de un saber absoluto. Esta cuestién requiere un especial trabajo en el marco de
la ESI: deconstruir una tradicional jerarquizacion y construccion del conocimiento escolar

gue la docente estaba dispuesta a interpelar.

“La trasmision de concepciones del mundo” (Rockwell, 1995) de hecho es una
dimensiéon formativa fundamental que retoma la intencion explicita de docentes, y todos
aquellos contenidos no intencionales, implicitos que integran de alguna manera el
contenido programatico y que puede ser conceptualizado como “curriculum oculto”
(Apple, 1997) Y, de algin modo, aqui también podemos mencionar los cambios histéricos
gue acontecen en los significados de los elementos de la experiencia escolar, a partir de

los ordenamientos de la politica estatal (Rockwell, 1995).

“La definicidn escolar del aprendizaje” (Rockwell, 1995) implica reconocer que la
docente no solo presenta el conocimiento escolar sino que ademds organiza el proceso

social de aprender (Rockwell, 1995). Una de las caracteristicas de esta dimensién implica

196 .z . . .
En alusidon a un cigarrillo de marihuana.
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la ritualizacién mediante el desarrollo de rutinas diarias e implica aprender ciertos
procedimientos y usar de modo especifico los elementos que se encuentran en la escuela
como el dictado o el copiar del pizarrén. Sin embargo, Victoria no imponia esta
metodologia sino que en muchas oportunidades —sobre todo en los cuartos afios— cada
una/o debia tomar notas de lo que considera importante, a excepcion de algunas
situaciones particulares en las que se dirigié explicitamente al grupo para que anotaran

algo en sus carpetas.

I "

Ahora bien, me interesa destacar que el “uso del lenguaje” en sus clases no
adquiria necesariamente una forma especificamente escolar (Rockwell, 1995).
Entendemos que la ESI reconfigura el uso de los discursos en la escuela. De modo que, si
la escuela ensefia un conjunto léxico especial y prohibe otros (Rockwell, 1995), como las
denominadas “malas palabras” o “puteadas”, en sus clases encontramos cierta subversién
a este orden. Uno de los propdsitos de esta estrategia pedagdgica era habilitar la palabra
de las y los jévenes. La apuesta era que pudieran expresarse con libertad y autonomia y
formular interrogantes. Parte de la metodologia de trabajo consistia en “evitar la censura
de la palabra, que digan lo que quieran y trabajar a partir de eso”. La docente era
consciente de que luego habia que saber “contener” lo que surgia. Y entre lo que surgia
encontramos emociones y sentimientos, como la risa y el llanto, pero también relatos de

experiencias de vida —como violencia en el noviazgo, abusos, etc.— que requerian un

particular abordaje.

Se trataba de que las voces del estudiantado encontraran su expresion en la clase
en lugar de abordar los temas “enciclopédicamente”. Esta consideracién acerca de la
experiencia pedagodgica en estas clases fue realizada por las investigadoras/es del campo
de la educacién Gabi Diaz Villa y Cecilia Ortmann (2011), quienes mostraron que a partir

de la lectura de un cuento (Yo a las mujeres me las imaginaba bonitas de Andrea
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Maturana™’), en el que la protagonista menstria, se pudo reflexionar sobre el ciclo

menstrual desde las experiencias e interpretaciones del estudiantado.

A partir del trabajo con diversas obras literarias se pusieron de manifiesto
multiples y complejas experiencias de vida en los y las jovenes. Uno de los temas que se
reveld fue la violencia de género, en especial, la violencia en el noviazgo. A partir del texto
El arte de amar, de Eric Fromm, hablaron de la diferencia entre amar y poseer, en un
curso en el que ella es tutora del grupo, evidenciando nos solo cémo se articulan las
responsabilidades pedagdgicas sino como estrategia de acercamiento de adultos vy
jévenes. En el grupo, la gran mayoria eran chicas, e hicieron “como un grupo de reflexiéon”
para hablar de la relacién que tenian con sus novios. Una chica conté que estaba en crisis
porque tenia una “relacion violenta” y habilité el abordaje de la cuestion de los “noviazgos
violentos”. A partir de este relato que describia las formas de maltrato que
experimentaba, la mayoria de las chicas se dieron cuenta de que tenian “novios violentos”
y reconocian que, aun pudiendo identificar el dafio que les infringian, “no los podian
dejar”. El intercambio de sus vivencias terminé generando “como si fuera un grupo de
autoayuda casi, todas hablando”. En consecuencia, la docente fue a hablar con el rector
porque estaba muy preocupada y queria convocar a una especialista en el tema. Esta
iniciativa quedd trunca debido a la interrupcién de las clases a causa de la ocupacién de la
escuela, pero puso de manifiesto como ciertos acontecimientos que se desarrollaban en el
aula requerian la convocatoria de especialistas para abordar temas que excedian al equipo

pedagégico de la institucion:

Sabemos todos que tienen una relacion violenta y nadie sabe qué hacer. Es una parejita,
chica y chico, que estan en un cuarto afo. La comunidad educativa no sabe qué hacer,
pero sabemos que estan mal entre ellos, que se pegan. Se han puesto a llorar en mi clase,
yo no sabia qué hacer, desaté algo... No con la pareja esta, con las chicas. Pero las chicas

de esos novios... Dos de ellas —el novio estaba en la escuela también— decian: mi novio

Y Texto que forma para de una compilacién denominada 17 Narradoras Latinoamericanas. Esta seleccion
también se encuentra en consonancia con el propdsito explicitado en los Lineamientos curriculares de incluir
relatos de mujeres, asi como manifiesta una posicion de revalorizacion geopolitica de la produccidon cultural
de los paises de Latinoamérica.
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me controla, me vigila, no me deja hablar con nadie, me manipula y después me da
lastima, no puedo salir. Otras directamente a los golpes, como te contaba. Y otra que me
dijo que habia sacado un arma. Ella esta viviendo con el novio, entonces me di cuenta que
ahi habia algo muy grande, que se me estaba yendo de las manos. Le conté al rector. Al
rector le parecié que estaba bien lo de la charla. Le hice la nota y lo escucha vicerrectora.
Le cuento. Era una vicerrectora suplente, pero que coordinaba el ciclo superior. Ella
coordina los cuartos y los quintos, lo que se hace pedagdgicamente. Y me dice: ‘Ah, pero
esto a mi me interesa, épor qué no nos capacitan a nosotros también?” Me lo dice también
la coordinadora del Area de Lenguas... Se preguntaban: équé hacemos nosotros como
docentes? Es lo mismo que me habia dicho Silvia, ella me habia respondido: yo voy, pero
quiero hablar con los docentes primero. Yo, prejuiciosa, decia: ¢quién va a querer? Nadie
va a querer. Pero fue al revés. Los mismos docentes me dijeron, cuando yo empecé a

hablar del tema. (Entrevista Victoria, 2008)

Asi, la iniciativa de abordar los temas de la materia de acuerdo con las situaciones
vivenciadas por el estudiantado obtuvo un efecto: la solicitud de las y los docentes de un
encuentro con una “especialista”, ya que al identificar las experiencias problematicas
manifestaban no saber qué hacer. Aunque en aquella oportunidad no se realizé, considero
gue esta demanda de conocimiento para lograr (auto)formarse en materia de sexualidad,
se vincula con la experiencia de la educacidn sexual analizada por Felitti, quien muestra
cdmo las/los mismos formadores encontraban en estas instancias respuestas a sus propias
preguntas, mads alld de la preparacion para educar a las nuevas generaciones (Felitti,

2009).

Victoria, a través de la seleccidon de cuentos, novelas, notas de diarios actuales y
otros textos, propuso analizar prejuicios, discursos sexistas, homofdbicos y racistas. Otros
temas trabajados fueron: el amor, la afectividad, los noviazgos, los “noviazgos violentos”,
la violencia de género, el incesto, las maternidadeslgs, la trata de personas, el consumo de

alcohol y drogas y lo publico y lo privado.

% Otra docente de Lengua y Literatura se refirid a su estrategia pedagdgica de ESI en relacidn con el uso de

noticias periodisticas, con la misma metodologia desplegada por Victoria. Explicé que en una oportunidad
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Victoria desarrollé una propuesta con ejercicios concretos a partir del cuento de la
escritora argentina, Luisa Valenzuela, La mala palabra, que recupera la experiencia en la
gue a las nifas se les lavaba la boca con jabdn si decian “malas palabras”. En articulaciéon
con este relato, leyeron una nota periodistica denominada: Palabras que matan*®®. La

nota abordaba el asesinato de una “chica trans”*®

, con el propdsito de focalizar la
cuestion de la trans/lesbo/bi/homofobia, como formas de discriminacidn por orientacién
sexual o identidad de género®®'. Tomar este tema como un contenido a trabajar en el aula
permitié discutir el uso del leguaje, entendido como institucionalizador de normas

sociales.

Entre otros contenidos, se incluyd al amor como emocién y experiencia vinculados
a un eje de la ESI. Asi, la docente propuso la reflexién critica en el aula sobre las
concepciones del amor romdntico para problematizar cdmo durante décadas sirvié para

legitimar la violencia fisica y los femicidios. Estas redefiniciones han tenido efectos

fue analizada una nota que relataba el caso de un bebe que se muere de un bronco espasmo mientras que la
mujer habia inventado que habian entrado ladrones y lo habian matado, para analizar lo dificil que es, en
nuestro contexto sociocultural, aceptar que a una madre se le muera un hijo/a. (Mazza, 2011). Ponencia
presentada en: Segundo Encuentro de Relatos de Experiencias de Educacion Sexual Integral en Escuelas de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires: “Desde el aula... para reflexionar sobre el aula”, 23 de septiembre de
2011.

1% “palabras gue matan”, por Diana Sacayan, Suplemento Soy, Pagina/12, Viernes, 28 de octubre de 2011. A
la vez, la seleccién de este texto por parte de la docente significa una posicién politica de la docente de
incluir textos y producciones culturales en la escuela que redefinen el estatuto de las voces hegemonicas. La
autora de la nota, una activista trans, fue asesinada en 2015, en un crimen de odio denominado como trans-
femicidio o travesticidio.

200 .o . . .
La nota de esta activista planteaba que el lenguaje en los medios “juega un rol fundamental en la

construccién de modelos patriarcales, sexistas y heteronormativos. Los crimenes de odio cometidos contra
personas trans son abordados en su gran mayoria como crimenes pasionales y asi la noticia des-informa, de
manera que convierte en errénea la representacion de la realidad”. Suplemento Soy, Pagina/12, Viernes, 28
de octubre de 2011.

%! Desde el 2008 una ley de la CABA instituyd en el calendario escolar el dia 17 de mayo como “Dia de Lucha

Contra la Discriminacion por Orientacidn Sexual o Identidad de Género, en coincidencia con la fecha en que
la Organizaciéon Mundial de la Salud suprimié la homosexualidad de la lista de enfermedades mentales, en el
afio 1990” (Art. 1). Ley N° 2.687. Sancion: 17/04/2008. Promulgacién: De Hecho del 20/05/2008.
Publicacién: BOCBA N° 2945 del 05/06/2008.
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contundentes en la formulacién de las normas juridicas®®, como la abolicién de la figura

III

de “crimen pasional” que funcionaba como atenuante.

El cuento El marica, de Abelardo Castillo®® fue seleccionado con el fin de trabajar
la identidad y la personalidad. Cuenta Victoria: “Buscamos cuentos que hablaran del
adolescente enfrentado a su conflicto de identidad. A mi me gusta usar material que de
entrada choque”. Victoria relaté que entrar al aula con un cuento asi denominado ya
genera un impacto e interés del estudiantado. Lo que entiende como un “choque” es lo
que posibilita incentivar la curiosidad a partir de la intencionalidad del autor, que “le puso
el titulo para ya enfrentarse a un prejuicio”. El cuento breve trata de unos varones que
quieren ir a “debutar”, es decir, tener su primera relacidon sexual con una prostituta. Uno
de los jévenes del grupo es llevado por obligacién y antes del encuentro se escapa.

Victoria compartio el argumento de esta manera:

El protagonista lo va a buscar y le pega. En el cuento, él esta pidiendo perdén, por no
haberlo entendido, por no haberlo defendido de los amigos que lo querian meter de prepo
a debutar, Y termina el cuento diciéndole: ‘Te quiero confesar algo, yo tampoco pude’. O
sea, el chico que le pegd tampoco pudo. Entonces, eso genera un debate de cudles son las
coerciones hacia los varones. Lo que me paso fue esto: yo siempre traté el tema de las
coerciones a las mujeres, este afio me desperté con todo lo que estoy leyendo, y me di
cuenta que nunca hablaba de lo que le pasa los varones con el machismo. Este afio me
centré en ver en cuanto perjudica a los varones el machismo, cdmo los varones estan

obligados a hacer cosas que por ahi no querian. (Victoria, 2008)

% 13 ley N° 26.791 modifica el Art. 80 del Cddigo Penal. Sancionada: Noviembre 14 de 2012. Promulgada:

Diciembre 11 de 2012. “ARTICULO 1° — Sustituyense los incisos 12 y 4° del articulo 80 del Cddigo Penal que
quedaran redactados de la siguiente forma: Articulo 80: Se impondra reclusion perpetua o prisién perpetua,
pudiendo aplicarse lo dispuesto en el articulo 52, al que matare: 1°. A su ascendiente, descendiente,
conyuge, ex conyuge, o a la persona con quien mantiene o ha mantenido una relacidn de pareja, mediare o
no convivencia. 4°. Por placer, codicia, odio racial, religioso, de género o a la orientacidn sexual, identidad de
género o su expresion.”

%% Este recurso fue también seleccionado e incorporado en los cuadernos oficiales del Programa Nacional
ESI, pag. 27. Serie Cuadernos de ESI. Educacion sexual integral para la educacidn secundaria Il. Contenidos y
propuestas para el aula. Subsecretaria de Equidad y Calidad Educativa Programa Nacional de Educacion
Sexual Integral, Direccién Nacional de Gestién Educativa, Direccién de Educacién Secundaria, Areas
Curriculares, Modalidad de Educacion Artistica.
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La lectura del cuento permite reconocer las determinaciones sobre la sexualidad
de los varones que son compelidos a iniciar sus relaciones sexuales con prostitutas,
mientras que su deseo puede ser otro, tanto no tener relaciones sexuales en ese
momento de sus vidas como no tenerlas con una mujer, entre otras multiples
posibilidades. Pero para el estudiantado uno de los grandes aportes del cuento —como lo
explicitara una estudiante— fue que posibilitd el debate sobre las situaciones en las que
“uno discrimina y no se da cuenta”. Esta linea de trabajo posibilita reposicionar los
abordajes escolares quitando el reiterado foco en la experiencia de las mujeres para

identificar las tramas relacionales, que las identidades sexo-genéricas despliegan®®.

Por ultimo, queremos rescatar la dimension espacial en la que se despliega la
experiencia escolar de la docente, en tanto excede los limites espaciales de la escuela. Las
iniciativas que complementaron sus propuestas pedagdgicas fueron las salidas de la
escuela a visitar campos de detencidn, tortura y desaparicién durante la ultima dictadura
militar (El Olimpo y la ESMA); un espectdculo teatral promovido por el Programa de
Formacién de Espectadores del GCABA; la invitacidén a participar junto a ella en marchas
de estudiantes en conmemoracién de la Noche de los Lapices y de la Marcha del Orgullo

LGBTZOS, entre otras actividades observadas.

204 .y . . . . . . . s
También las producciones literarias de mujeres fue tematizada a partir de reponer el contexto histdrico y

cultural de produccidon. Por ejemplo, en clave de abordar la tematica del amor y la sexualidad a través del
tiempo se analizd la experiencia de Safo, una poetiza griega del siglo VI que fue considerada lesbiana por
escribir poemas de amor hacia mujeres. En articulacidn con estas lecturas de poesia, se repartié un articulo
periodistico en el que se hacia mencién a que habitantes de la isla de Lesbos solicitaron que no se les dijera
mas las lesbianas y los lesbianos porque segun argumentaban —por tratarse de la misma palabra para
denominar una orientacion afectivo erdtica y una forma de referirse a un gentilicio por pertenecer a una isla
del Estado nacional griego—, consideraban que era una forma de ser discriminadas/os. Mas alla de la
curiosidad que alberga este reclamo, la noticia resulté Gtil para trabajar la literatura en relacion con hechos
de la historia y la cultura y hacer visible la experiencia de mujeres lesbianas que de esta manera fue
tematizada a partir de ciertos relatos. Para tensionar las contradicciones con que se desarrollaron las
propuestas de abordaje de la ESI en la materia Lengua y Literatura, cabe mencionar el caso de una profesora
de una escuela secundaria de la provincia de San Luis, Romina Garcia Hermelo, que durante el 2013, en
plena vigencia de las leyes ESI, fue suspendida de su cargo por proponer como lectura en cuarto afio Hay
una chica en mi sopa, de Silvia Nufiez del Arco. La novela relata el enamoramiento de una alumna de su
profesora.

205 . . R . , .y . .
Manifestacion publica que se realiza en nuestro pais desde 1992 en conmemoracion de los disturbios de

Stonewall (Nueva York, Estados Unidos) ocurridos en 1969. Las siglas se han ido modificando con el
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En septiembre de 2010, unos dias después de que Victoria convocara a sus
alumnos/as a participar de la marcha estudiantil, salié publicada una breve crénica’®®
sobre esta experiencia politica de las demandas estudiantiles en el espacio publico, en un

periddico local en el que reiteradamente escribia notas sobre la ESI, alli Victoria relataba:

Cruzamos la 9 de Julio, la gente aplaude, felicita, grita desde las veredas: “iFuerza chicos!”.
Todo es una fiesta. Hay lapices dibujados con tiza en las sendas peatonales. Graffitis van
inundando las paredes y calles: “Los lapices presentes”, “Escuela laica”, “Para ser précer,
éhay que matar indios?” Inesperadamente vemos a alguien envuelto en una bandera
multicolor, aerosol en mano, pintando en una pared: “jEducacién sexual yal!”.
Rapidamente nos acercamos. Nos miramos, nos reconocemos, alegria del estar también
aqui. Son Daniel, Juan y Guilla, militantes de la Juventud LGBT, a quienes Sofi y yo
habiamos conocido en un encuentro con proyeccion de cortos sobre chicos trans al que
habiamos asistido como “hetero” solidarias en la lucha por la ley de identidad de género.
Nos piden: ¢Nos ayudan a llevar la bandera? iClaro!, gritamos al unisono. Sentimos por un
rato lo que es ser miradas por la gente de otra forma. Y le digo a Juan (universitario,
inteligente, dulce): Yo quiero luchar para que la educacién sexual sea una realidad en las
escuelas, para que I@s chic@s como vos puedan vivir su identidad sexual sin esconderse,
sin ser acusados, que los respeten. Y Juan sonrie, me agradece, nos fundimos en un abrazo
gue no olvidaré, que me impregnd el cuerpo, que me comprometié de por vida. (En:

Pagina/12, 24 de septiembre de 2010).

A esa marcha Victoria fue acompafiada por una joven estudiante que solia
participar con ella de espacios de lucha y reivindicacion del derecho a la diversidad sexual.
Asi, se expresa también su foco puesto en la ESI en articulaciéon con los principios para
crear un mundo en el que cada una/o pueda expresar su género, su sexualidad y su
orientacién afectivo-erdtica con libertad. Poco después, aquel propdsito anunciado

asumia nuevas formas de participacidén politica al integrarse al equipo docente de un

transcurso de los afos, refieren a Lesbianas, Gays, Bisexuales, Travestis, Transexuales, Intersexuales, Queer
(LGBTTIQ).

2% “NMarcha estudiantil: postales simultaneas de la diversidad”. En: Las 12, Pagina/12, 24 de septiembre de
2010.
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bachillerato popular creado para garantizar la educacion de poblacion trans. Su
compromiso con un espacio de intervencién politica-pedagdgica como este significaron la

proliferacion de su activismo en el campo educativo.

Acerca de los procesos de politizacidn: “ponerse la camisa” de la ESI

Para Victoria, como para muchos otros actores del campo, la politica de ESI implicé
una “militancia” de la que hablaba reiteradamente en términos de “ponerse la

camiseta”?"’

[de la ESI] e incluso se autodenominaba una “convencida”, una “militante”
por los derechos juveniles a recibir educacién e informacién sobre sexualidad, y, a su vez,
en defensa del derecho de los propios/as docentes a ser habilitados/as para desarrollar
estos temas. Desde mi perspectiva, considero que existe cierta continuidad entre esta
definicién de la labor docente como “militancia” en materia de educacidn sexual con las
experiencias de trabajo para la prevencion del VIH-Sida que se desarrollaron durante la
década del ochenta en nuestro pais, y que en muchos casos también suponian una cierta
“vocacion” o “compromiso” por parte de los/as responsables de abordar estas cuestiones.
Sostengo que esta construccién con respecto a la docencia y los discursos en torno a la ESI

aparecen permeando las significaciones de la ESI para Victoria, al desplegar sus practicas

gue conformaron su particular forma de abordaje.

En los recorridos que realizd para llevar adelante las iniciativas de ESI fue forjando
diversas relaciones con actores del campo politico especifico de la ESI. Me refiero a
funcionarias de los Ministerios de Educacién de la CABA y de la Nacién, con periodistas,
investigadoras/es y académicas/os, otras/os docentes e instituciones educativas, formales y
de educacién popular. Entiendo la relevancia de destacar estos lazos y vinculos en la medida

en que significa asumir la ESI como un hecho politico que implica negociar con otros actores

207 .y . .y . e . . . .
La expresion refiere a la adhesidn a valores e identificacién con determinados intereses, en alusién a la
conformacion de un equipo deportivo, fundamentalmente, de futbol.
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sociales, debatir, tramar vinculos con referentes especificos del campo de esta politica

educativa.

Entre las tramas de relaciones que fue profundizando desde la experiencia de la
capacitacién docente de la que participéd en tanto alumna, es significativa la relacién
sostenida con algunas de las capacitadoras, quienes ejercian como funcionarias del
Ministerio de Educacion de la Ciudad. Esos vinculos fueron una via que implementd para
denunciar obstaculos en su trabajo cotidiano sobre ESI, socializar sus producciones, solicitar

informacion oficial, entre otros.

Por otra parte, desde el Programa Nacional de ESI fue convocada a participar en uno
de los micros filmados como recursos didacticos para las escuelas. También integré durante
un tiempo el equipo de talleristas del programa que contemplaba capacitaciones sobre la
tematica dirigidas a la poblacién docente de las instituciones educativas de gestidn privada y

estatal en diversas jurisdicciones del pais.

A su vez, Victoria fue convocada por investigadoras del campo de la educacién como
una interlocutora significativa en el marco de las investigaciones que realizara un equipo de
la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. También conforma el equipo organizador de uno
de los coquuios208 que incluyé a la ESI como eje fundamental y coordiné uno de los grupos
de trabajo en articulacion con una periodista que promueve la perspectiva de género en el
abordaje de las noticias en los medios, fundamentalmente en el diario Pagina/12. Alli,
Victoria publicd una serie de notas dirigidas a denunciar las dificultades en la
implementacién de la ESI, y a visibilizar identidades, cuerpos y deseos diversos. Desde el
2012, se comprometid con la labor pedagdgica en el contexto del Bachillerato Popular
“Mocha Celis”, que ofrece una alternativa educativa para la poblacién trans. En este ambito

profundizé su militancia en torno a los derechos LGBTTI.

208 . SUTURT . . . . . ,
IV Coloquio Interdisciplinario Internacional: Educacién, Sexualidades y Relaciones de Género.

Investigaciones, experiencias y relatos. 28, 29 y 30 de noviembre de 2011. Facultad de Filosofia y Letras,
UBA.
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Como impulsora de la implementacién de la ESI dentro y fuera de la institucidn,
Victoria se convirtié en responsable de un proyecto institucional especifico y coordinadora
del equipo docente que lo llevd adelante, en capacitadora docente y asesora institucional y,
ademas, en una referente para docentes de distintos ambitos educativos. De este modo, su
rol en torno a la implementaciéon de la ESI en el sistema educativo se fue transformando,
ampliando y resignificando, al punto de comenzar a ejercer como capacitadora y asesora en
diversas instituciones y agencias de la Ciudad sin por ello abandonar su cargo como docente

de nivel medio.

Entiendo que esta diversificacion y profundizacion de su practica docente en relacion
con la ESI son un efecto tanto de su proceso de involucramiento en la tematica —que,
sostengo, forma parte de su proceso de politizacién—, de formacién y actualizacion, asi
como también de haber desarrollado estrategias de articulacidn con otros actores sociales y
haber formulado propuestas explicitas que incluyen la difusion de las metodologias
disefiadas en diversos ambitos. Como he venido mostrando en apartados previos, la
posicion y el rol dentro de la escuela como impulsora de la implementacién de la ESI, como
responsable de la elaboracién de un proyecto institucional, de recursos virtuales de acceso
publico y de divulgacion, y de un corpus de obras y textos para la ensefanza de la ESI desde
la Lengua vy la Literatura dan cuenta del profundo compromiso con esta politica publica y
marcan un punto de inflexién en la vida de Victoria. En el mismo sentido es que se pueden
pensar su insercion en el ambito sindical, en los medios de comunicacién, en
manifestaciones publicas, espacios de formacién docente y de educacién popular, en su vida

familiar y en sus vinculos con jévenes por fuera del ambito escolar.

Estos sentidos y practicas, que constituyen su trayectoria docente y que va
desplegando en diversos ambitos, tienen como efecto la articulaciéon y multiplicacién de los
campos de intervencién politico pedagdgica en los que ella fue participe. Y es ahi donde
considero que se evidencia la construccidon activa de practicas y sujetos en el sentido

otorgado a la nocidén de politizacion.
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CONCLUSIONES

La investigacidon que da lugar a esta tesis se desarrolld durante un periodo de
transformaciones politicas institucionales en el campo educativo en cuanto a la definicion
de una expresa politica publica de educacion sexual integral (ESI), posterior a la sancién de
leyes especificas. En nuestro pais, es posible identificar ciertos discursos y practicas mds o
menos legitimados a partir de una ldgica o legalidad propia y un capital especifico que
conforman un campo de sentidos (Bourdieu, 2005) en torno a las politicas en sexualidad.
Comprender la especificidad de este contexto histdrico politico implicdé reconocer, en
primer lugar, que el Estado —de un modo o de otro— interviene en la regulacion de la
sexualidad de la poblacion. Asi, retomé los enfoques que fundamentan que “las escuelas
siempre educaron en sexualidad” y que sostienen que el dispositivo pedagdégico escolar de
modo intrinseco y constitutivo supone la regulacién de las sexualidades y las identidades
sexo-genéricas (Foucault, 2002; Morgade y Alonso, 2008). Desde este punto de partida,
entiendo que la politica de educacion sexual integral habilité una manera especifica de
gestionar la sexualidad de la poblacién escolarizada. Las politicas publicas de ESI
generaron una diferenciacion de conjuntos sociales particulares, recortaron ciertos
sujetos fragmentando el cuerpo social y, a la vez, se constituyeron como un modo de

control social en el reconocimiento de derechos individuales y colectivos.

A lo largo de esta tesis he analizado una experiencia histérica de un complejo
proceso de construccion de una politica publica con vistas a la implementacion de la
llamada educacion sexual integral destinada a nifias/os y jovenes en el nivel medio
educativo de la Ciudad de Buenos Aires, CABA. La propuesta central de este trabajo
consiste en problematizar, desde una perspectiva etnografica, un modo de gestionar la
sexualidad juvenil a raiz de una politica contemporanea de regulacién de la sexualidad que
establece el Estado y mostrar las formas de este despliegue desde particulares

experiencias y practicas.
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Lejos de pretender realizar una evaluacion de la implementacion de la politica de
ESI —tarea pertinente e imprescindible para el monitoreo y seguimiento de las politicas
publicas—, desde un enfoque etnografico, procuré comprender los procesos de su
construccion vy, particularmente, las formas en que se genera su despliegue local y
singular. El abordaje etnografico, histdérico y relacional permitié el estudio de las
articulaciones entre las practicas y sentidos que distintos sujetos otorgan a la ESI en los
contextos institucionales en los que se desenvuelven y, especificamente, en el marco de la

vigencia de la politica publica estudiada en el campo educativo.

En la medida en que esta politica publica se caracteriza por ser adultocéntrica,
destaco que su construccion conlleva la ausencia de la voz de las/los jovenes. Se trata,
pues, de una via de analisis, que consiste en recuperar los discursos de las/los jovenes de
las escuelas, para dar cuenta de sus perspectivas, deseos y expectativas acerca de la
educacion sexual. Ellos y ellas tienen mucho para decir al respecto y, cuando se promueve
un camino dialégico, encontramos que existen diversas demandas en relacién con los
saberes sobre la sexualidad. Demandas que, segun reconocen las/los propias/os
entrevistadas/os, implican la creacion y el sostenimiento de nuevos y mas espacios de
“escucha y confianza”. En ese sentido, una primera focalizacién de este estudio
etnografico reside en este particular recorte de un conjunto de la poblacién joven pero,
especialmente, aquellas/os que participan del sistema educativo de nivel medio. Es decir,
gue existe otro conjunto de jovenes a quienes esta politica, formulada en estos términos,

no alcanza.

Profundizar sobre las voces de las/los jovenes respecto de la ESI es una linea de
investigacion abierta que nos deja este trabajo y que, seguramente, retomaré en mis

futuras indagaciones.

Como analicé en el capitulo 1, el proceso de construcciéon de la ESI en la Ciudad fue
el resultado de una disputa de diferentes intereses, proceso que significé una profunda
disputa cultural. He desplegado las formas en que se produjo esta lucha politica por los

sentidos en torno al género, las sexualidades, las identidades y orientaciones afectivo-
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erdticas, en el marco de los debates y negociaciones para definir la sancion de la norma
escrita, asi como en cada dmbito relevado donde los actores del campo encarnaron esta
politica publica educativa. Desde ese analisis he propuesto que las leyes de ESI supusieron

la configuracién de una moral sexual.

Para comprender la intrincada arena de disputas por los sentidos y la moral
configurada por la ESI, resulté util el andlisis de los denominados “umbrales de tolerancia”
—es decir, aquellos sentidos, conceptos, nociones que pueden ser asumidos o0 no en una
normativa, en relacion con el escenario politico y social en el que la misma se establece vy,
también, en relacion con las/os actores que intervienen en su configuracion— que las leyes
y las politicas no pueden traspasar, propuesto por Leonor Calvera (1990) y retomado por
Agustina Cepeda (2007). En esta perspectiva se observa que la ley de ESI de la CABA
presenta un “umbral de tolerancia” diferente con respecto a su equivalente a nivel
nacional, en cuanto a la incorporacién explicita de la categoria de género. Cabe destacar
qgue la ley de Educacién Sexual Integral de la CABA fue sancionada a partir de complejos
procesos de construccidon de consensos politicos en la Legislatura portefia, en un contexto
de amplia aceptacién social de la necesidad de incorporar la cuestiéon en el sistema
educativo formal. Como consecuencia, las instituciones educativas en todas las
modalidades del sistema educativo publico —tanto de gestidon estatal como privada— y
todas las carreras de formacidn docente se establecieron como ambito privilegiado para la

implementacién de esta politica publica.

Siguiendo la hipo6tesis de Gayle Rubin respecto de que cuando las conductas
sexuales son motivo de preocupacion social o de agitacion politica se convierten en
competencia de la ley (Rubin, 1989), identifiqué una serie de situaciones problematicas
que justificaron la urgencia y la necesidad de esta definicidn politica. Como desarrollé en
el capitulo 1, la construccion de esta politica de sexualidad, desde su formulacidn inicial en
diferentes proyectos y en sus debates parlamentarios y publicos, fue vinculada con
“cuestiones problematicas” que generaban la urgencia de definir estrategias de

intervencion.
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Aun cuando existieron innumerables desacuerdos entre los actores sociales que
construyeron estas definiciones y estrategias de intervencién, uno de los sentidos
fundamentales consensuados en este proceso de construccién consistid en la
denominacion de integral. La integralidad de la ley implic6 una concepcién de la
sexualidad enfocada desde la diversidad de sus dimensiones, incorporando aspectos
fisicos, emocionales, intelectuales y sociales; considerando a su vez, el amor, la proteccién
y el cuidado y el respeto a la diversidad de valores en sexualidad, entre otros. El propésito
de esta definicién fue modificar las concepciones de la sexualidad que la restringian al
sexo en términos biolégicos, enfatizando la genitalidad y la reproduccién como cuestiones

centrales de la ensefianza (Elizalde, Felitti y Queirolo 2009).

La educacion sexual y la educacidn sexual integral constituyen entonces, categorias
nativas que permitieron desplegar los matices y sentidos aqui estudiados. Sostengo que
las categorias son definidas por los sujetos a partir de lo que dicen y hacen —con sus
contradicciones y tensiones—. Por eso, el estudio etnografico fue sumamente pertinente
para poder observar y analizar los discursos de los actores del campo y encontrar esas
multiples expresiones en lo escrito, en lo dicho y en lo hecho. He mostrado que no todos
los actores del campo entienden lo mismo por ESI ni hacen lo mismo en relacién con esta
politica. De eso se trata, de problematizar estas diversas maneras de tramar, habitar y

encarnar las politicas, desde sujetos especificos e histéricamente situados.

Al etnografiar el proceso de construccion social de la ESI y, particularmente, la
implementacién de la ley 2110/06 en las instituciones educativas de nivel medio, se
tornan visibles diversos procesos en los que se expresan resistencias, omisiones,
apropiaciones y reelaboraciones por parte de los actores. Mas alld de la persistencia de un
hiato de sentidos entre las propuestas planteadas en las normas y las practicas que se
configuran en la cotidianeidad escolar, fue significativo mostrar los particulares modos en

gue se desplegaron estas heterogéneas posiciones.

Las diferentes perspectivas que conformaron el campo de las disputas y

negociaciones en el marco de la creacidn de las leyes, caracterizaron —y caracterizan adn
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hoy— la complejidad del proceso de implementacion de la normativa y ofrecieron
obstaculos y demoras en la concrecién de los consensos necesarios para definir las
herramientas de la propia politica, tales como los lineamientos curriculares, los
documentos de trabajo y de capacitacion docente entre otros materiales que fueron
fuente de conflictos, discusiones y busquedas de consensos. Pero también se desarrolld
una persistente disputa de sentidos y prdcticas para incorporar los enfoques postulados

desde las esferas ministeriales.

El cambio de gestién politica con la asuncion del macrismo en el Gobierno de la
Ciudad en 2007 y el cambio de signo politico que implicaba, muestra una de las formas en
que fue percibida la ESI por la poblacion docente en tanto que imprimid cierta
incertidumbre a la coyuntura politica respecto de la continuidad en las decisiones de
politicas de implementacién. Finalmente, la continuidad se produjo, ratificada por el
nuevo ministro de Educacidn aun con redefiniciones, demoras, cambios presupuestarios y
las consecuentes demandas publicas desde diferentes areas estatales que bregaban por la
efectiva implementacion. Estos momentos del proceso de construccién politica muestran
la complejidad, las ambigliedades y las disputas con que fue recibida la ESI por la

poblacién docente.

Ahora bien, a pesar de la sancién de una normativa especifica, a casi diez afios de
su creacién, restan construir adn innumerables consensos institucionales respecto de qué
hacer, con qué abordajes, estrategias y dindmicas. Estos contindan siendo interrogantes

vigentes entre las/los docentes y las/los funcionarios involucradas/os en este campo.

Colectivos docentes y agentes educadores individuales en el campo cuestionaron
la politica educativa al reconocer que las/los docentes no estaban preparados en su
formacién de base para afrontar cuestiones de género y sexualidades. Estas demandas se
tradujeron en diversas capacitaciones —“actualizacion” y “capacitacién en servicio” — que
establecieron la formacidon y el abordaje de contenidos, enfoques y temas no
contemplados en el curriculum. En estos ambitos se habilitaron trayectorias de formacion,

desde los debates y reflexiones promovidos, que posibilitaron desnaturalizar y deconstruir
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patrones tradicionales y preconceptos en relacion al género y las sexualidades. De modo
que se revisaron los curriculums, se crearon materias especificas y fueron elaborados
explicitos proyectos institucionales que incorporaron la perspectiva de género y el

abordaje de las sexualidades en el marco de la ESI.

El abordaje etnografico permitié revelar, por un lado, las tensiones, disputas y
negociaciones que significé incorporar la politica de ESI y, por otro, las transformaciones
gue produjo en los dispositivos pedagdgicos en torno al género y las sexualidades en las
escuelas, en las carreras de formacién docente y en las diversas agencias estatales que
articulaban sus servicios con el sistema educativo, como ambitos de formacidon docente,

tanto oficiales como de las agrupaciones gremiales.

Me interesa destacar que la experiencia aqui presentada mostré que los sentidos y
practicas pedagodgicas elaboradas a partir de la inclusidon explicita y obligatoria de la
educacion sexual integral en la escuela se construyeron colectivamente a partir de un
denso despliegue de demandas, disputas y negociaciones entre los diversos actores
sociales que participaron de forma activa para su implementacién, incluso al posicionarse

desde practicas de resistencia o de omision.

La poblacidon docente asumié distintas posiciones. Dos fueron las polaridades
significativas observadas en aquellos sectores que mayormente expresaron la resistencia a
la implementacidn y quienes, por el contrario, bregaron por la pronta incorporacion. Sin
embargo, en ambos casos, la demanda de capacitacién fue una peticién reiterada para
solicitar ciertas condiciones de trabajo docente como capacitacidon, conocimientos

cientificos, materiales, etc.

En el campo de la capacitacién docente, por caso, la participacién voluntaria de una
actividad de formacién docente denominada “actualizacion”, ofertada en la CABA, tuvo
efectos significativos para la docente Victoria que se convirtid en una referente central de
este trabajo etnografico. En un contexto en el que la ley de ESI se transformaba en una

plataforma que trastocaba una experiencia docente ejercida hasta entonces de modo
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individual y en varias oportunidades cuestionada desde una disputa sobre las pertinencias
disciplinarias, el proceso desarrollado por Victoria remite a su interés por profundizar su
formacién en torno a la educacion sexual integral pero también a su posicionamiento
politico en relacidn con la incorporacion de un enfoque de género y sexualidades como

parte de la educaciéon formal.

Durante el trabajo de campo describi la experiencia de docentes que habian librado
disputas disciplinarias para poder incorporar contenidos de género y sexualidades en sus
diversas areas curriculares y que habian desarrollado estrategias para incorporar estos
abordajes. En este marco politico se legitimaron aquellas practicas que de hecho venian
realizando algunas/os docentes, a la vez que se pretendié un enfoque sistematico y evitar
qgue quedara librado a la voluntad personal. De manera que docentes como Victoria
expresaron que la capacitacidon fue una oportunidad histdrica para fortalecer su practica
profesional y, a la vez, resignificar —ahora empoderadas—, aquellas experiencias que

previamente habian sido deslegitimadas.

Analicé a lo largo de la tesis la experiencia desarrollada en un contexto
institucional especifico de una escuela media de gestidn estatal de la CABA en articulacién
con otras agencias estatales. En este sentido, abordé las logicas y estrategias con que ha
sido implementada la ESI en la institucidn y problematicé las resistencias y apropiaciones
que produjeron las y los docentes responsabilizadas/os de desarrollar esta tarea. Mientras
gue para gran parte de la poblacion docente la ESI fue percibida como una carga pesada —
recepcion expresada a través de la manifestacién explicita de la sensacidon “como una papa
caliente”—, para otras/os docentes en cambio significé una oportunidad de legitimar sus
intervenciones pedagodgicas en este sentido. Aquella expresion, reiterada en el campo
como una “papa caliente”, hace referencia a la intensién de sacarse algo de encima, en

este caso: la ESI.

Otro eje que muestra los sentidos otorgados a la ESI fue analizado en otra
polarizacién: las opiniones personales y el involucramiento de la subjetividad —ideas,

convicciones, perspectivas— frente a la pretensidn de saber cientifico y la concepcién de la
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objetividad. Aqui el conflicto gird en torno a las maneras de establecer criterios comunes
como expectativa central para validar el conocimiento y los procesos de ensefanza y
aprendizaje promovidos en contextos de educacién formal. Las capacitaciones fueron
reconocidas como engranaje fundamental aunque, a la vez, seiialaron que no resultaban
suficientes dada la diversidad de perspectivas y concepciones sobre género vy

sexualidades, e incluso, sentidos de la ESI.

A pesar de la inclusién de otros enfoques y perspectivas que muestran que el
biologicismo no era la Unica manera de hablar de sexualidad, mi trabajo pone en evidencia
una persistente hegemonia del saber biomédico que abarca los saberes en torno a la salud

y privilegia enfoques de prevencién de situaciones comprendidas como “problematicas”.

El dmbito de la salud tuvo una presencia histérica en las escuelas y a partir de la
politica de ESI, en algunas oportunidades, se vieron resignificaciones de los modos de
intervencién y participaciéon. En lugar de ingresar a las escuelas con sus discursos,
metodologias y estrategias historicas, las/los profesionales del campo de la salud tuvieron
gue propiciar acuerdos con las instituciones de acuerdo a los proyectos institucionales,
contenidos y enfoques institucionales relacionados al marco de la ESI. O, como ha sido
relevado en la escuela estudiada, fueron convocadas/os cuando las docentes encontraban
cierta limitacidn, dificultad o reconocian que no sabian qué hacer con algun tema en

particular.

Algunas/os docentes continuaron la linea histérica de articular con actores
externos de la escuela del campo de la salud, especificamente, con las/los profesionales
de los centros de salud barriales, como modo de justificar la implementacién de la ESI en
la escuela. Ademads, en otras oportunidades se derivaban a las areas curriculares que
histéricamente enfocaban estos temas, como Biologia y Ciencias Bioldgicas o Naturales.
Pero otras/os docentes comenzaron a resignificar las formas de articulaciéon o asumieron
directamente la responsabilidad de abordar los contenidos curriculares basicos en sus

materias como parte de su labor docente.
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La letra de la ley deja abiertas algunas cuestiones significativas, especialmente, en
relacién a la pretendida obligatoriedad de su abordaje. Existe un aspecto legal ambiguo y
dispar (Esquivel, 2011) en la definicidn de un articulo conflictivo —el Art. 8, Ley 2110/06—
que establece margenes de autonomia para el accionar educativo en materia de la ESI en
la medida en que libra a los establecimientos educativos la posibilidad de desarrollar los
contenidos minimos obligatorios de los lineamientos curriculares “en el marco de los
valores de su ideario o de su Proyecto Educativo Institucional con la participacién de las
familias y la comunidad educativa en el marco de la libertad de ensefianza” (Art. 8, Ley
2110/06). De modo que queda por explorar cuales han sido, en la practica, los margenes
de fuga de esta obligatoriedad que habra que seguir analizando en diversos contextos

institucionales y politicos.

Asi, sostengo que tanto la dimensidn institucional como la subjetividad de los/las
docentes y sus posiciones respecto del requerimiento de implementar la ESI en tanto
agentes del Estado, debe ser considerada para comprender los alcances y formas de

construccion especifica en cada escuela, cada aula y cada contexto de la educacién formal.

Una de las conclusiones relevantes es que los tabues de sentido comun, los
temores, las estigmatizaciones, asi como valores hegemdnicos —como el de patria
potestad— emergen como principales problematicas a abordar desde la ESI. Uno de los
resultados de esta tesis es la identificacidn de temores o miedos que se expresaron como
distintos tipos de resistencia. La exploracién de los multiples sentidos de estos miedos
ilumind cémo para las/los docentes resultaba dificil ensefiar sobre sexualidad porque

implicaba un (auto)reconocimiento como sujetos sexuados y un desafio a su subjetividad.

Algunas/os docentes que experimentaron temor o reparo en involucrarse con estas
cuestiones mencionaron reiteradamente que debian considerar la patria potestad,
desconociendo el marco de derechos de nifias/os y jovenes en tanto educandos sujetos de
derechos. Esta posicidon vuelve a acentuar la profunda imbricaciéon de la concepcidn de la

dimension de la vida privada a la que remite la sexualidad.
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También, he analizado la doble demanda de conocimiento —para educar a
otras/os y para (auto)formarse— en materia de sexualidad como una situacién historica
que fue sefialada en el marco de las experiencias de educacién sexual en la Argentina de
los aflos sesenta y setenta, en las cuales se vivenciaba esta preparacion para educar a las
nuevas generaciones como una manera encubierta de satisfacer la propia necesidad de
las/los mismas/os formadoras/es para encontrar “respuesta a sus propias preguntas”

(Felitti, 2009: 31).

Otras modalidades de formacién docente como las capacitaciones en servicio,
brindada por la Escuela de Capacitacién Docente de la CABA (CePA), significaron una
posibilidad para tensionar las subjetividades de docentes que participaron de estas
instancias y promovieron la implementacion institucional a partir de esta formacién, como

hemos analizado en el tercer capitulo.

Esto significo, en la practica, que se favoreciera la reflexién y revision de las propias
nociones, visiones y experiencias, como condicién para habilitar y favorecer el trabajo
pedagdgico en ESI a partir de ciertos consensos. De manera que, tal como formulara el
feminismo, a pesar de que la sexualidad fue ubicada en el orden lo privado encontramos

que es un tema del orden de lo publico (Rabotnikof, 1998).

Tal como refirieron las y los docentes, este campo de posibilidades atravesado por
multiples tensiones revela que lo personal es politico, desdibujando los limites entre lo
privado y lo publico que, de manera significativa, se entrelaza con la irrupcién de lo que es
considerado del orden de lo privado en el ambito de lo publico. Asi, en el marco de las
capacitaciones, ciertos asuntos confinados al ambito de lo privado trascendieron el hogar,
fueron compartidos y explicitados, poniendo en juego un registro reflexivo de
experiencias y perspectivas sobre el género y la sexualidad. Pero también, como hemos
mostrado, estas prdacticas conmovieron la vida cotidiana de las docentes y de sus
respectivas familias —especialmente, las relaciones con sus hijos e hijas—, a la vez que se
modificaban los vinculos entre ellas como equipo de trabajo, en las aulas y en los

diferentes ambitos de la vida institucional.
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Se fueron construyendo nuevas visiones de la ESI a partir de su abordaje,
fundamentalmente, desde los talleres aunque no solo, dado que se habilitaron formas
especificas de incorporacién recuperando la transversalidad. Asi, su ensefianza fue
encarada a través de repensar la organizacion de la vida institucional cotidiana ademas de
redefinirse los contenidos curriculares especificos. Y, como ya era habitual y reconocido
en las escuelas antes de la implementacion de la ESI, el abordaje se focalizaba en las
“situaciones que irrumpen en la cotidianeidad”, es decir, en aquellos episodios y
experiencias que visibilizan la sexualidad en la escuela como, por ejemplo, el embarazo de

una alumna.

Como lo indicaron los lineamientos curriculares, la ESI también fue incorporada de
modo transversal en el trabajo de algunas materias. Este abordaje quedé evidenciado —
aun con sus dificultades de ser plasmado— en los programas y planificaciones de las
materias. En el caso de la materia Lengua y Literatura para cuarto afo dictada por Victoria,
la ESI se incorporé mediante un proyecto especifico que se inscribid en el Proyecto
Escuela. Y, también, asumié el caracter de un proyecto institucional mds amplio
denominado Implementacion de la Ley 2110 en el Liceo. Esta modalidad fue gestionada
por un grupo de trabajo especifico conformado por cuatro docentes que se
comprometieron con el abordaje de la ESI luego de transitar la capacitacion en servicio

dentro de la escuela.

Una de las formas en que se desarrollé la propuesta fue sobre la base de talleres
de ESI. Para ampliar el despliegue del proyecto dentro de la escuela elaboraron una red de
referentes o docentes “amigables” con quienes trabajar. Finalmente, otras/os docentes se
fueron sensibilizando con las practicas de abordaje de la ESI que proponian y articularon

estas propuestas con sus propias asignaturas.

Esta particular estrategia de definir actores especificos concebidos como
“amigables” da cuenta de la especificidad para el involucramiento con determinados
criterios comunes y compartidos —frecuente en diversos ambitos como por ejemplo en las

consejerias pre y pos aborto en el campo de la salud—. Expone, también, otra dimension
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de la obligatoriedad por cuanto no todas/os las/los docentes asumieron la responsabilidad
porque se sostuvo la autonomia de cada institucidon educativa para procurar la

incorporacion formal de la ESI mas alld del compromiso de cada docente.

El equipo de ESI experimentd un cambio en la percepcién de su trabajo en la
escuela con el transcurso del tiempo. La expresidn “Ya no somos las locas de educacion
sexual”, evidencid la legitimacion que fueron consiguiendo durante el desarrollo del
proyecto institucional. Analicé esta representacion del trabajo docente con temas
vinculados a la sexualidad asociada a la locura como una forma de evidenciar uno de los
sentidos que la ESI tenia para algunas/os docentes que podemos conceptualizarlo como
un proceso de estigmatizacion. A la vez, sostengo que cuando se promueve la ensefianza
sobre sexualidades, el conocimiento desde perspectivas divergentes puede sacudir el

orden moral e implica rechazos (Collins, 1990 citado en Ortiz-Ortega, 2010).

Finalmente, el despliegue de esta experiencia fue el resultado de una politica
educativa que promovio la formacidn y actualizacidén en ESI. A su vez, habilitd y legitimo a
las docentes —tanto desde lo formal como desde lo personal y subjetivo— para

incorporar su abordaje en la cotidianeidad escolar.

En la escuela estudiada la capacitacion en servicio implicd, excepcionalmente,
como vimos en el capitulo 3, un incentivo econdmico. Este asunto, la remuneracion
docente por ampliar su formacion en los temas de ESI fue tema de debate y una demanda
de sectores de la poblacion docente en diversos ambitos bajo el argumento de que las
capacitaciones implicaban nuevos enfoques no incluidos en los curriculums de formacién

de las carreras docentes.

Otro de los puntos que la experiencia del trabajo etnografico reveld fue el hecho
de que la construccién de la especificidad que adopta la implementacion de la ESI no
sucede “de arriba hacia abajo” (Shore, 2010) de modo lineal ni directo, sino que las
propuestas y construcciones fueron formuladas desde diversos agentes del Estado,

docentes que interpelan a colegas e incluso equipos directivos institucionales y otras/os
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funcionarios. El camino es mucho mas “sinuoso y dificultoso”, como lo definié Victoria, la
profesora de Lengua y Literatura, que impulsé el proceso dentro de la escuela al
reflexionar sobre su propio desempefo docente en educacion sexual: se trata —en sus
palabras— de “un trabajo de hormiga” por parte de una “convencida”, una “militante”,
como analicé en el capitulo 4. Esta autoadscripcidon fue insistentemente resaltada como
un modo de hacer ESI por diferentes actores y discute con una larga tradicién que
consideré la docencia como una vocacidn que requiere un explicito y particular

compromiso.

La participacion gremial fue una consecuencia de la necesidad en encontrar
canales para demandar colectivamente condiciones de trabajo docente y, especialmente,

condiciones laborales para poder abordar la ESI.

El sindicato docente del cual participé Victoria habilité dmbitos de debate vy
reflexion en torno al trabajo en instituciones educativas formales para enfatizar los
derechos de la poblacion docente en tanto trabajadoras/es de la educacién que requiere
ciertas condiciones laborales para implementar la ESI. Aun asi, la concepcién de la
docencia y algunas practicas asociadas al proceso de emancipacién, de promocién del
ejercicio de los derechos, como los derechos sexuales y reproductivos, han quedado
asociados en el imaginario social como practicas asimilables a la experiencia de la

“militancia”.

Asi, la trayectoria docente de Victoria puede ser descripta como una “gesta
heroica”, tal como definié un comentarista, Guido Vespucci, a raiz de la exposiciéon de mi
trabajo en el marco del Congreso Argentino de Antropologia Social®®. Seguramente, si
retomdramos anos mas tarde el trabajo etnografico para explorar las formas de significar
y experimentar esta politica por parte de los actores del campo de la educacién, surgirian

otras experiencias y trayectorias, expectativas y maneras de encarnarla.

299 X1 Congreso Argentino de Antropologia Social, Universidad Nacional de Rosario. En el que presenté la

ponencia: “Una politica publica de Educacion Sexual Integral desde una perspectiva antropoldgica. De
estrategias, experiencias y sentidos en la CABA” y en el que coordiné el grupo de trabajo Antropologia
Politica de la Sexualidad. Rosario, 23 al 26 de julio de 2014.
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En el capitulo 4 analicé la experiencia de Victoria en términos de “conversién a la
militancia” (Gregoric, 2011): aquel momento en que produce el descubrimiento de que
ella ya estaba haciendo intervenciones pedagdgicas y politicas de inclusion de la
ensefianza de sexualidad en la escuela en el marco de un contexto politico con otras
significaciones para su practica, desde la doble dimensidn del derecho y la obligacion de
abordar la ESI. Las conversiones militantes pueden ser entendidas en relacion con los
procesos de cambio y la construccién de una identificaciéon que se produce “mientras las
personas actlan y se narran”, instancias en las cuales reinterpretan “los cambios y

transformaciones creando sentidos sobre si mismos.” (Gregoric, 2011)

Los sentidos otorgados a la ESI y las practicas desplegadas durante la trayectoria
docente de Victoria en diversos ambitos tuvieron como corolario la diversificacion y la
articulacién de los campos de intervencién politico pedagdgica en los que tuvo una activa

participacién, como parte de su proceso de politizacion.

Kk ok

Finalmente sostengo que si bien la ESI es una técnica de poder, de control,
regulacion y de gestion de la sexualidad juvenil, al mismo tiempo, representa una
oportunidad de desarrollar un paradigma de conocimiento respecto de las sexualidades™,
interpelar, fisurar y/o desarticular concepciones dominantes basadas en la
heteronormatividad y promover saberes impulsados por académicas/os y los movimientos
feministas/de mujeres y sociosexuales. Dependen de los actores sociales los modos de
encarnar las politicas de sexualidad, los modos de significarlas y de desplegar las practicas
pedagdgicas en relacidon con la sexualidad juvenil, como hemos focalizado en este estudio,

pero también, de nifias/os y adultos.
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El plural forma parte de esta reconceptualizacion reciente y cambios epistemoldgicos en el abordaje y la

comprension de la sexualidad a la que se hace referencia.
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Esta tesis muestra cdmo este proceso de construccion de la politica de ESI articula
multiples experiencias particulares e institucionales, espacios de debates, formulacién de
reflexiones, asi como la desnaturalizacion de diversas perspectivas, abordajes e
intervenciones en torno al género, la sexualidad, las identidades y orientaciones afectivo-
erdticas, en el campo educativo. En tanto que las pedagogias involucran intereses

politicos, esta tesis pone de manifiesto ese campo de disputa por los sentidos.

La particularidad de este contexto histérico reside en que diversos actores sociales
disputaron —y lo hacen— las maneras de producir este proceso de ensefianza-aprendizaje
en condiciones sociales, econdmicas, politicas e ideoldgicas especificas de este momento

de formulacién de una hegemonia cultural alrededor de las sexualidades juveniles.

El propdsito de esta investigacion fue precisamente aportar al conocimiento de las
pedagogias gestadas y recreadas en el marco de una politica educativa de la Ciudad de
Buenos Aires, que interpela una hegemonia cultural sobre la sexualidad en las escuelas y

en nuestra cultura.

Por ultimo, quisiera agregar unas breves reflexiones metodoldgicas finales. Esta
etnografia refiere a un trabajo de campo realizado hace ya varios afios —desarrollado entre
2007 y 2010- cuyo texto etnografico termind de escribirse a comienzo del 2016, cuando se
cumplen los diez afios de sancionadas las normas de educacion sexual integral. Ambas
temporalidades, la que refiere al proceso de la investigacién y, particularmente el trabajo de
campo, y la que remite a la vigencia de las leyes, revisten especial interés al momento de

escribir las conclusiones.

Hoy nos encontramos transitando otra gestién politica a nivel nacional**! que
seguramente reconfigurard las apropiaciones de sentidos formulados y desplegados durante
esta Ultima década en nuestro pais. Por otra parte, desde que finalicé el trabajo de campo, mis

propias trayectorias docentes comenzaron a diversificarse y comencé a desempefiarme como

> Me refiero al reciente cambio de gestion politica, desde diciembre de 2015, con la Presidencia de

Mauricio Macri, de la coalicion politica Cambiemos.
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capacitadora de ESI en la cartera de Educacidon, a nivel nacional y local. Sumado a este
desarrollo profesional en el terreno laboral, experimenté la vivencia vital de tener dos hijos y
con ellos, devenir madre. Aquellas experiencias laborales me permitieron comprender desde
otra perspectiva, las maneras en que encarnamos las politicas y hacemos ESI en las escuelas.
Mientras que la experiencia de la maternidad me llevd a desplegar nuevos interrogantes
respecto a qué articulaciones y relaciones sociales podemos tramar las familias con las escuelas
al momento de considerar la ensefianza de la ESI para las nifias y nifios con quienes nos
embarcamos en la experiencia cotidiana de vivir los géneros y las sexualidades. En este sentido,
la apuesta formulada por Elsie Rockwell de pensar en “la responsabilidad del etndgrafo[a] ante
la vida, la busqueda de ‘salidas y caminos para todos[y todas]” (Rockwell, 2009: 203), queda
resonando como un desafio para mi compromiso politico con la cuestidon estudiada, como

antropodloga, madre, mujer, y docente.
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