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Resumen

El articulo presenta resultados de un proyecto de investigacion de la Universidad de Buenos Aires tendente a elaborar contenidos
y enfoques curriculares relativos a la construccion del cuerpo sexuado en distintas asignaturas. En este escrito nos proponemos
problematizar la transversalizacién de la perspectiva de género en Biologia y en Educacién para la Salud, dos asignaturas
tradicionalmente vinculadas a la educacién sexual. Se trata de un disefio metodoldgico de investigacion-accidn participativa, en
el que se describen y analizan propuestas de ensefianza elaboradas conjuntamente con la docente a cargo de ambas materias,
en una escuela secundaria de la ciudad de Buenos Aires. Como principales resultados encontramos que la transversalizacién de
la perspectiva de género involucra una vigilancia epistemoldgica sobre el androcentrismo en las fuentes del curriculum, asi como
también una revision de las principales premisas del modelo bio-médico hegeménico que configuran “ndicleos duros” resistentes en
ambas asignaturas. En la experiencia descrita encontramos que los aportes de la pedagogia feminista resultan elementos potentes
para la ensefianza de la educacion sexual desde el abordaje propuesto.

Palabras claves: Educacion sexual, androcentrismo, modelo biomédico, transversalizacion del género, pedagogia feminista

Abstract

1a y su ensenanza

This article summarizes the results of a research project from the University of Buenos Aires, which aims to elaborate contents and
curricular approaches related to the construction of embodied sex in different subjects. In this paper we will try to problematize the
gender perspective in Biology and Health Education, two of the subjects traditionally linked to sexual education. This is participative-
action research, in which teaching proposals are described and elaborated together with the teacher in charge of both subjects in
a public High School in the City of Buenos Aires. As part of the main results, we have found that the gender perspective involves an
epistemological surveillance on the androcentrism in the sources of the curriculum, as well as a revision of the principal premises
of the hegemonic medical model. In the described experience we found that the contributions of feminist pedagogy are powerful
tools for teaching sex education with the proposed approach.
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Introduccion

Desde ya hace algunos afios, un importante caudal de
investigaciones y trabajos del campo socioeducativo
advierte acerca de diferentes procesos y mecanismos a
través de los cuales las instituciones escolares participan
en la produccién de los cuerpos sexuados. Los estudios
de la sociologia y pedagogia critica junto a los aportes de
los feminismos, los estudios de género y las producciones
de los movimientos socio-sexuales confluyen en unaserie
de reflexiones que muestran como desde sus origenes los
sistemas educativos —junto a otras instituciones— produ-
ceny reproducen un status quo en torno a las relaciones
de género y las sexualidades.

Contra las argumentaciones que insisten en cuestionar la
legitimidad de la incorporacion sistematica de la educa-
cion sexual, resulta necesario explicitar que en la escuela,
desde que es escuela, y en todos sus rincones, circulan
contenidos vinculados a la sexualidad. De formas mas o
menos sutiles, en lo dichoy en lo silenciado, las institucio-
nes escolares imponen una normatividad respecto de la
sexualidad y de los cuerpos sexuados, en el que se exige
una coherenciay continuidad entre genitalidad, identidad
de género y orientacion sexo-afectiva de las personas.

En lo que refiere a la ensefianza de la educacion sexual a
través del curriculum explicito, de formas mas o menos
formalizadas, han prevalecido —y configurado un enfo-
que “tradicional” hegemdnico— dos grandes modelos:
biologicista o biomédico, por una parte, y moralizante por
otra (Morgade, 2011). La forma habitual de entrada a la
escuela del modelo biomédico ha sido su amparo en los
postulados positivistas que lo instituyen como autoridad
indiscutida validada cientificamente para establecer qué
ensefiar, cuando ensefiary quién debe ensefiar educacion
sexual. La neutralidad y objetividad cientifica se erigen
desde este discurso como garantias de su veracidad y
certeza. Verdad que se explica por la evidencia empirica,
en cuanto conocimiento racional de la realidad, de lo
que larealidad es. De esta manera, el modelo biomédico
adquiere autoridad para decir “la verdad de los cuerpos”,
“la verdad de la sexualidad” y lo valido a ensefiar en las
escuelas respecto de este campo.

Desde este modelo, prevalece una mirada de la sexuali-
dad como un hecho natural. Se comprende asi a lo natu-
ral como lo bioldgico, lo dado, lo que determina quien
uno/aes sexualmentey su experiencia sexual. Desde este
modelo, abordar la sexualidad en las escuelas es hablar de
genitalidad y de reproduccion, entendidos como proce-
sos naturales, universales, estables. El eje se coloca en las
amenazas de las enfermedades o “los efectos” no desea-
dos de la sexualidad, lo cual evidencia el componente

normativo/valorativo invisibilizado tras la neutralidad
cientifica. A partir de alli, consolida un discurso patologi-
zante de la sexualidad reducida a una situacion de riesgo
o peligro. Este discurso presenta tres rasgos distintivos: se
centra en la prevencién como una cuestion del “cuerpo
humano”; como un corpus que se enseiia desde un saber
experto y que esta destinado principalmente a mujeresy
heterosexuales (Morgade, 2011).

De lamano de los aportes del campo de los feminismosy
de los estudios de género a partir de los afios 80, mas fuer-
temente, se hacen presentes otros analisis que tensionan
las argumentaciones sostenidas por el enfoque tradicio-
nal y aportan elementos para repensar el abordaje de la
educacion sexual en las escuelas. Estos analisis introdu-
cen dos dimensiones que resultan centrales. Por un lado,
expresan que laidentidad de género es una construccion
social y no un rasgo que deriva de la anatomia (leida
recurrentemente como biologia-natural). En tal sentido,
sus aportes identificaran los modos de socializacidn dife-
rencial y desigual entre los sexos-géneros que conllevan
particularizaciones y fragilizaciones en las experiencias
de sexualidad. Desde una perspectiva relacional, sostiene
que las diferencias deben leerse en términos de jerarquias
socialmente construidas en el contexto del capitalismo
patriarcal; se aporta una mirada que denuncia como las
jerarquias de género interactian con otras como las de
clase, edad, color de piel, nacionalidad.

Por otro lado, la perspectiva de género habilita un debate
profundo que visibiliza la persistente presencia de dis-
cursos androcéntricos (centrados en andros, del griego
‘hombre’) y heteronormativos (estableciendo que la hete-
rosexualidad es lo “normal” y otras identidades pasan a
ser “anormales”) que reinan en las instituciones sociales,
interpelando —entre otras— a la ciencia, a lamedicina, ala
escuela misma. Asi, se tensionan estos sesgos en las aulas
y pasillos, en todos los niveles y en todas las disciplinas y
espacios curriculares; entre ellos en la educacion sexual.

En ese contexto de disputa académica y politica es que
se sanciona en la Argentina en el afio 2006 la Ley 26.150
de Educacion Sexual Integral (Esi). Esta normativa, que
aungue con resistencias se encuentra vigente, establece
que en todas las escuelas del pais, y en todos los niveles
y modalidades, debe dictarse educacion sexual. Junto a
la sancién de la Ley Nacional —y como una de sus conse-
cuencias— a partir del 2008 se crea el Programa Nacional
deEsty el Consejo Federal de Educacion establece linea-
mientos curriculares para todos los niveles de ensefianza.
Estos tres dispositivos establecen entre algunas de sus
prescripciones que la educacion sexual debe ensefiarse
desde un enfoque integral. El articulo primero de la nor-
mativa nacional establece una definicién de educacién



sexualintegral como la “que articula aspectos bioldgicos,
psicoldgicos, sociales, afectivos y éticos”.

Y también, en relacion a esta caracterizacion integral, los
lineamientos curriculares establecen la presencia de una
perspectiva de género' y de derechos humanos: la pers-
pectiva critica de género como indagacion sistematica
de las relaciones de poder/saber vinculadas con la cons-
truccion de los cuerpos sexuados subyacentes en todas
las dimensiones de la practica educativa; la perspectiva
de derechos humanos como el parametro de “justicia” de
anclaje para la critica y la practica politica.

Dicho enfoque representa una fuerte ruptura en relacién a
la educacion sexual tradicional biomédica, y es el legado
mas importante que imprimié la participacion de las
organizaciones feministas en su discusion pUblica previa
y también en su elaboracidn. A su vez, estos dispositivos
establecen que su ensefianza debe darse de modo trans-
versal sin reducir su abordaje a un espacio de taller dic-
tado por especialistas externos, o restringirlo a las areas de
Biologiay Educacion para la Salud. En ese sentido, la san-
cion de la Ley 26.150 resulta un hito altamente significa-
tivo ya que habilita que sean los/las propios/as docentes
de distintas asignaturas quienes —contando con espacios
de capacitacion— aborden los contenidos.

Investigaciones previas elaboradas por este mismo equipo
dan cuenta de que sibien en las escuelas se presenta una
preocupacion institucional por la “educacion sexual inte-
gral”, y aun con los avances politicos de la Ley, las expe-
riencias escolares de abordaje de temas de sexualidad
muchas veces suelen vincularse a intereses personales
de Ixs docentes de las distintas instancias curriculares,
mas que a decisiones institucionales. También vemos
que a nivel individual, la Ley permiti6é una “desclandes-
tinizacion” (Diaz Villa, 2012) del trabajo pedagdgico por
parte de docentes que ya venian asumiendo la tarea en
sus disciplinas, pero que el marco legal habilitd su visi-
bilizacién y legitimé sus preocupaciones en torno a una
educacién sexual critica.

1 La palabra género no aparece incluida en la ley y los
lineamientos curriculares de alcance nacional, como resultado
de las negociaciones con otros sectores religiosos durante su
elaboracién.Lo mas cercano al enfoque que podemos encontrar
en su formulacién del objetivo: “Procurar igualdad de trato y
oportunidades para varones y mujeres”. La Ley Nacional esi, los
lineamientos curriculares que le siguieron, y particularmente las
lineas de accion elaboradas durante los siete afios del Programa
Nacional esi dan cuenta de la incorporacion de la perspectiva
de género y de derechos humanos, y la reconocen como eje
central de esta politica educativa. Vale destacar que en la Ley
esi 2110 de la ciudad auténoma de Buenos Aires si aparece
explicitada como uno de los principios del articulo 4.

En este contexto, el equipo de investigacion, en el cual
se inscribe este trabajo,? decidié acompaniar la defensay
efectivizacion de la Ley 26.150. A partir del trabajo com-
partido con docentes de escuelas secundarias se generd
el proyecto de investigacidn-accion: “Educacion sexuada
y curriculum: debates epistemoldgicos y metodoldgicos
desde la perspectiva de género”. El proyecto se propuso
continuar una linea de investigacion desarrollada por el
equipo, elaborando contenidos y enfoques curriculares
relativos a la construccion del cuerpo sexuado, conjun-
tamente con equipos docentes de escuelas medias de la
Ciudad de Buenos Aires. Entre los objetivos del proyecto,
semenciona el acompafamiento de experiencias de desa-
rrollo curricular con enfoque de género en cuatro areas
curriculares del secundario (Formacién éticay ciudadana,
Historia, Biologia/Educacion para la Salud y Lengua); la
reconstruccion del contenido de cada uno de los espacios
curriculares seleccionados transversalizando la perspec-
tiva de género y sexualidades; la reconstruccion de las
visiones/representaciones de [xs docentes, tutorxs y equi-
pos directivos respecto de los modos juveniles de habitar
el cuerpo sexuado antes y después de las experiencias.

Este escrito espera aportar algunas reflexiones en torno
a la ensefianza de la educacidn sexual en dos espacios
curriculares especificos: Biologia y Educacion para la
Salud. Espacios que histéricamente han tenido mayor
legitimidad para ensefiar sobre lo que, desde una mirada
biomédicay preventiva, define la educacion sexual: prin-
cipalmente, la explicacion sobre tipos y usos de métodos
de prevencion de embarazos e infecciones de transmision
genital. A partir de alli surge como interrogante: ;como
abordar la educacién sexual con perspectiva de género
en estas asignaturas por fuera del modelo biomédico? A
través del corpus presentado se busca describir y anali-
zar la implementacién de dos propuestas de aula para la
escuela secundaria; propuestas que intentan problemati-
zar, desde la perspectiva de género y sexualidades, algu-
nos de los nucleos centrales de cada uno de los espacios
curriculares e intenta, asi, desafiar la l6gica hegeménica.

Sobre los debates metodologicos y
epistemoldgicos

El articulo que presentamos forma parte de una investi-
gacion-accidn participativa enmarcada en los estudios
culturalesy de género, orientada a desvelar las relaciones
sociales en las que se enmarcan las experiencias educa-
tivas de construccion del cuerpo sexuado. El enfoque

2 Dirigido por la Dra. Graciela Morgade con sede en el Instituto
de Investigaciones en Ciencias de la Educacién de la Facultad
de Filosofia y Letras- uba. Facultad de Filosofia y Letras- uba.
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metodoldgico de esta investigacion y estudio pretende pro-
ducir conocimientos de situacionesy procesos en profundi-
dad a partir de una indagacién participativa donde el pro-
ceso sea mediado por un equipo formado conformado por
investigadrxs universitarixs este equipo de investigacion y
“docentes-investigadorxs que ejerzan en la escuela secun-
daria. Se nutre de la tradicidn de la investigacidon-accion
participativa (IAP). Esta es una practica que concibe la inves-
tigacion y la participacion como momentos de un mismo
proceso de construccion de conocimiento y se asienta en
el paradigma de la teoria social critica. Por ello, busca que
el “objeto” de estudio devenga sujeto participante en esa
construccién de conocimiento colectivo sobre su entorno
cotidiano (Sirvent, Lomagno y Llosa, 2009, p. 3).

El proyecto reconoce dos grandes antecedentes tedri-
co-metodoldgicos: la “grounded theory” (Glasery Strauss,
1971) y la etnografia en su version interpretativista (Roc-
kwell, 2007). Entendemos a la escuela como portadora
de un papel central en la construccidn de sentidos hege-
monicos, también concebimos a los sujetos sociales
como potenciales productores del cambio. Asimismo,
compartimos con esas tradiciones la hipdtesis de que la
reflexividad que los “agentes” tengan de los condicionan-
tes de su vida social, y que los convierte en “sujetos”, es
una condicién necesaria, aunque no suficiente, para la
transformacion social. El enfoque procura en este punto
poner en tension esa experiencia con procesos sociales,
histéricosy culturales mas amplios que de alguna manera
configurany limitan esa experiencia (Elias, 1990).

La seleccion de casos se ha realizado por muestreo inten-
cional; se buscaron docentes que trabajasen en escuelas
secundarias de gestidn estatal de la ciudad de Buenos
Aires en las areas establecidas por el proyecto, y con alglin
tipo de acercamiento a la temética de la educacion sexual
integral (ya sea por haber realizado cursos de formacién
especifica, o bien por tratarse de militantes activistas en
el movimiento social de mujeres o sociosexuales).

La escuela secundaria finalmente seleccionada esta ubi-
cada en el barrio de Palermo, en Capital Federal. Se tra-
baj6 con un curso de 4.° afio, en el primer cuatrimestre del
2012 en el caso de Biologia. En el caso de Educacion para
la Salud, las actividades se desarrollaron en un curso de
5.% afio en los primeros meses. La titular de ambas asig-
naturas, “MB” es profesora de biologia con una trayectoria
como docente del drea de casi 30 afios. En esta escuela
trabaja hace mas de 20 afios. A lo largo de 9 afios se des-
emperié como referente escolar del Programa de retencion
escolar de alumnas embarazadas, alumnas madres y alum-
nos padres, y actualmente es referente de la consultoria
o “salita” de salud sexual en la misma escuela, proyecto
que cred junto a otro colega de la institucion.

El dispositivo metodoldgico de investigacion se desarro-
[l6 en dos momentos. En una primera etapa, llevamos
adelante una serie de instancias participativas de progra-
macion y planificacion de una propuesta didactica para
cada espacio curricular. En concreto, se tratd de sucesivos
encuentros entre el equipo de investigacion y la docen-
te-investigadora. Alli se discutid la programacion de las
asignaturas, sus potencialidades y limitaciones para tra-
bajar con una perspectiva de género, las transformacio-
nesy adaptaciones que fueron sufriendo los programas
y actividades. En esta instancia se relevaron diferentes
textos utilizados en el aula (muchos escritos por la propia
docente), propuestas de actividades previas y documen-
tos curriculares, consignas de evaluaciones. Luego nos
dispusimos a construir conjuntamente las respectivas
planificaciones. Dada la trayectoria de la docente, cuenta
con una cantidad significativa de recursos y actividades
que fueron tomadas, alguna sin modificacion, y otras con
adaptaciones o agregados surgidos de estos encuentros
de planificacién conjunta.

En un segundo momento, se llevé adelante la imple-
mentacion de las propuestas didacticas por parte de la
docente. Estas fueron acompafiadas por una serie de
observaciones etnograficas de las clases planificadas en
el primer momento, y el relevamiento de las produccio-
nes realizadas en el marco de esas clases. Finalmente, se
realizaron encuentros de analisis y evaluacion del pro-
ceso entre el equipo y la docente-investigadora. Como
uno de los productos del proceso se realizé un trabajo
conjunto de escritura sobre la experiencia de investiga-
cion desarrollada.

La perspectiva de género en la
investigacion cientifica y en su ensefianza

No es casual que la metodologia elegida para esta inves-
tigacion apunte a la participacion activa y productiva de
la docente, que forma parte de la poblacién involucrada
en la politica educativa a nivel institucional. La modalidad
deinvestigacion-accion participativa cuestiona los méto-
dos tradicionales que pretenden perfilar una autoridad
epistémica sustentada en laidea de “objetividad” y “neu-
tralidad” que traen Ixs cientificos sociales externos a la
institucion o distanciadxs de la problematica a investigar.

La “neutralidad” de la ciencia ha sido cuestionada por
décadas. Sin embargo, es a partir de los afios setenta que
la sociologia del conocimiento elabora una rigurosa lec-
tura politica del cientificismo. Se cuestiona entonces la
pertenencia de Ixos cientificxos a una clase social y raza
dominante, y su actitud conservadora en defensa de los
privilegios de la elite cientificay social; a su vez, el campo
de la historia de la ciencia saca a la luz el caracter proce-



sualy relacional de las teorias cientificas, y pone en duda
sus pretensiones de universalidad. En este marco, y ya
desde su punto de vista particular, el movimiento social
de mujeres dird que el “campo cientifico” es uno de los
ambitos sociales de la reproduccion del sistema sexo-gé-
nero que establece como punto de referencia al varén
heterosexual. Acompafiando los desarrollos de la teoria
critica, la epistemologia de inspiracion feminista denuncia
tempranamente el caracter sesgado de las nociones de
“verdad”, “objetividad”, “neutralidad”, “valores” o “poder”
(Pacheco Ladrén de Guevara, 2010) en la ciencia tradicio-
nal positivista. Esta reproduccion se expone en dos dimen-
siones del vinculo entre género y ciencia: por un lado, en
la indagacidn por ver “quiénes” hacen ciencia, y, por el
otro lado, “cdmo y qué” se investiga. Con relacién al pri-
mer punto, Diana Maffia (2007, p. 2) sefiala el efecto doble
quetiene la expulsion del campo cientifico de las mujeres
y de muchas masculinidades subalternizadas, en tanto
busca “impedir nuestra participacion en las comunidades
epistémicas que construyeny legitiman el conocimiento,
y expulsar las cualidades consideradas ‘femeninas’ de tal
construcciony legitimacion, e incluso considerarlas como
obstaculos”. Respecto del segundo punto, y vinculado al
anterior, el qué y cdmo se investiga se erigen como indis-
cutiblemente racionales para la adquisicion de una vision
universaly objetiva del mundo, expresa el punto de vista
que las feministas llamamos “androcéntrico” que crea,
legitima y justifica la capacidad naturalmente racional
de unosy lafalta de condiciones indispensables del resto
de los sujetos que, en cuanto portadorxs de condiciones
a las que les restan cualquier valor epistémico, quedan
justificadamente excluidos de este campo.

Vemos asi que el ejercicio reflexivo sobre qué sujetos con-
formaron tradicionalmente la comunidad cientifica permite
poner en evidencia que lo que tal comunidad produce —el
conocimiento cientifico— esta sesgado por las experien-
cias subjetivas de aquellos sujetos. Que las mujeres haya-
mos sido histéricamente “objeto” de la ciencia, pero no
asi sujetos protagonistas de ella, permite comprender el
persistente androcentrismo en el campo cientifico y en su
proceso de construccion de teorias. Con “androcentrismo”
nos referimos a los valores dominantes del andros, esto
es, sujeto vardn adulto y propietario. Los sujetos que no
estan en condiciones de elaborar conocimiento valido son
quienes no responden a esta clasificacion (mujeres, nifixs
y esclavos) y, por consiguiente, a Ixs que se les atribuye
capacidades de menor valor epistémico: subjetividad,
sensibilidad, singularidad, narratividad. Estos se oponen (y
siguiendo el mismo orden) a la objetividad, la racionalidad,
la universalidad, y la abstraccion, elementos centrales del
pensamiento cientifico dominante.

Asi, lo que las feministas reclaman no es complementar
las perspectivas masculinasy femeninas o sustituirlas (por
ejemplo, lo singular sobre lo universal, o lo sensible sobre
lo racional); se aspira a una reconfiguracién de las propias
categorias masculino/femenino. En este proceso, uno de
los desafios mayores es desarmar el propio esquema dico-
tdmico, binario, que sostiene el pensamiento cientifico
tradicionaly que se corresponde con la construccion bind-
mica de los géneros: cultura/naturaleza, mente/cuerpo,
fuerte/fragil, publico/privado, y mas. Se propone, por el
contrario, una transformacién de las categorias mismas
para desarrollar una ciencia que discuta y visibilice que
el binarismo es una forma externa de “ordenar” elemen-
tos diversos, una forma que impone una norma. En esta
linea es que se produjo la investigacion que se presenta,
desde la cual sefialaremos en este apartado tres recaudos
epistemoldgicos.

Un primer recaudo fue atender a la reflexividad feminista
acerca de los supuestos basicos de la investigacion cienti-
fica: definimos la “objetividad” como construccidn inter-
subjetiva. La complejainterrelacion de sujetos, practicas,
métodosy técnicas es lo que le brinda autoridad a nuestro
trabajo, que se triangulan teniendo en cuenta que todxs
los actores de la comunidad escolar saben, actian y resig-
nifican las politicas de educacién sexual.

Un segundo eje “que vigilar” fue el vinculo entre Ixs sujetos
con posiciones institucionales diversasy jerarquicamente
vinculadas. Las investigaciones sobre las practicas peda-
gbgicas continlian caracterizadas por una division social
en la cual la funcién propia de la universidad es crear
conocimiento, mientras que a las escuelas no les quedaria
mas que “llevar a la practica”. Vale destacar que una difi-
cultad metodoldgica que encontramos en el transcurso
del trabajo de campo fueron las condiciones laborales
propias de la docencia. Lxs docentes de nivel secundario
tienen escaso tiempo para dedicar horas de trabajo a la
investigacion por su fuerte sobrecarga de horas de clase
en los establecimientos, ello implicd un esfuerzo particu-
lar por parte de la docente.

En tercer lugar, la investigacion expresa de modo explicito
un posicionamiento politico. Asume no solo la dimension
descriptiva del género (como una construccion social y
no un rasgo que deriva de la anatomia), sino también la
dimension critica que alude a la denuncia sistematica de
las relaciones patriarcales y heteronormativas de poder.

Proponemos, entonces, reflexionar mediante la propia
practica de investigacion sobre los siguientes axiomas
que Elizabeth Anderson (2010) postula para comenzar a
delimitar una epistemologia feminista: se conoce desde
un cuerpo; la primera persona (el conocimiento de si) es
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una fuente valida en la construccion de conocimiento
cientifico; las personas se representan el mundo a par-
tir de la mediacion de las emociones y los sentimientos
y por lo tanto también conocen desde esa integralidad;
la relacidn entre sujetos incide en el conocimiento que
llega a construirse; las diferentes habilidades lingiisticas,
las diferentes creenciasy los diferentes estilos de conoci-
miento inciden en las formas de interpretacion (citado en
Morgade, 2013, p. 5).

Ahora bien, ;qué sucede con la ciencia en cuanto objeto
de ensefanza, en particular en las asignaturas que explo-
ramos aqui? Asi como el feminismo denuncia que el cono-
cimiento cientifico aparece sesgado por las condiciones
propias de su produccion, también concibe el “conoci-
miento escolar” como una expresion de las formas tra-
dicionales (androcéntricas) de construccion y division
del saber.

La teoria del curriculum afirma que el conocimiento
escolar es una construccion formalizada diferente de la
que los campos mismos de las ciencias académicas han
deparado: los campos son escenarios de lucha, con reglas
deinclusiony exclusion orientadas por fuentes de presti-
gio y de financiamiento mucho menos maleables que el
curriculum explicito escolar.

El“qué”y “como” se investiga es una decision adoptada
en ambitos académicos: lo que se investiga en los institu-
tos de las facultades, que se difunde en revistas naciona-
les e internacionales, que se ramifica en especialidades
y que es permanentemente debatido por personas que
constituyen la “comunidad cientifica”. Qué se ensefia de
lo que se investiga es una decisidén que toman los equipos
profesionales técnicos de las areas de politica curricular
central y distingue en secuencia y gradualidad segun
niveles. Por ultimo, qué se ensefia en cada escuela y/o
aula es otro nivel de decisidn, en el cual los miedos, las
expectativas y los saberes docentes tienen unaincidencia
mayor. De alguna manera, entonces, los enfoques hege-
monicos en cada disciplina se procesan en varios niveles
de recontextualizacion (Bernstein, 1990). Es importante
tener en cuanta esta recontextualizacion para entender los
intereses y actores sociales que influyen en los circuitos
de produccién, financiamiento, transmision, circulacién
y evaluacion de los contenidos.

Nuestra perspectiva de analisis pone en tension las deci-
siones tomadas en esos tres niveles de recontextualiza-
cion curricular con el concepto de “justicia curricular”
desarrollado por la pedagoga Connell (1997): primacia
de los intereses de los menos favorecidos, participacion
y escolarizaciéon comin para todos/as, la igualdad en la
produccion histérica. De la mano de estos postulados,

la investigacidn se propuso generar procesos de cons-
truccion creativa y colectiva en blisqueda de propuestas
pedagdgico-curriculares tendientes a des-estabilizar las
certezas, visibilizar las omisiones y re-inventar saberes en
torno a los espacios curriculares trabajados desde el con-
vencimiento del lugar insoslayable que ocupa la escuela
en la construccién de nuevas posibilidades y horizontes en
la construccién de los cuerpos sexuados (Morgade, 2011).

Analisis de casos

Hasta aqui se present6 de qué forma la ensefianza acerca
de los cuerpos sexuados estuvo dominada por el modelo
biomédico que sostiene su autoridad epistémica sobre
“la verdad de los cuerpos” anclada en el orden natural y
legitimado por su objetividad cientifica. En segundo lugar,
se analizo la propuesta de la epistemologia feminista que
historizay politiza la autoridad epistémica de esta verdad
y muestra el caracter sesgado del proceso de elaboracién
de teoria y de sus resultados, que conforman las fuen-
tes del curriculum escolar. Asi, el androcentrismo en las
fuentes del curriculum vinculados a la ensefianza de los
cuerpos sexuados puede verse plasmado en dos grandes
ejes: el discurso esencialista que justifica, por un lado, el
determinismo bioldgico en la materia Biologia, y, por otro
lado pero muy unido, la patologizacion de lo diferente en
Educacion para la Salud (eps).

Las ciencias naturales no son naturales, el curriculum
escolar tampoco. ;Qué nos ensefia la escuela sobre la
naturaleza? ;Qué ensefia la biologia sobre la ciencia? Ain
resulta impensable plantear que los contenidos en Bio-
logia y EPs y las formas clasificatorias estan orientadas
por significaciones hegemonicas. Es decir, ordenamos
la observacion de la materia sensible segln categorias
socialmente disponibles.

El problema que nos ocupa aqui no es tanto esa persis-
tente legitimidad del area, sino la pregunta sobre qué es
lo que esta asignatura puede o debe reflexionar sobre si
misma: este lugar de autoridad epistemoldgica que sue-
len ocupar los/as docentes de ciencias naturales en la
institucion, en cuanto “especialistas”, puede entenderse
como un riesgo pero también como una oportunidad para
llevar adelante los objetivos (quizas los mas dificiles) que
se propone la ESI con perspectiva de género.

Por un lado, se corre el riesgo de legitimar mitos o ubicar
bajo lo “cientificamente comprobado” clasificaciones
arbitrarias acerca de “lo natural”. Si se persiste en utilizar
los términos naturaleza y normalidad como intercam-
biables a la hora de dictar un contenido de la materia, es
probable que se confunda también diversidad con mons-
truosidad. Pero, por otro lado, la asignatura se presenta



como una gran oportunidad para instalar nuevos espa-
cios, preguntas o miradas sobre la sexualidad. Los/as
docentes de esta area corren con ventaja al momento de
proponer talleres, charlas, consultorias. Pero, sobre todo,
su legitimidad se plantea como un desafio a lahora de pro-
blematizar las diferencias y asi despatologizarlas. Si bien
es cierto que hay cuerpos que tienen mas padecimientos
que otros y que se pueden alivianar por herramientas
médicas, es fundamental el abordaje socioeconémico y
cultural de aquellos.

Nos proponemos asi ampliar la pregunta inicial: ;cdmo
ensefar sobre los cuerpos sexuados en las asignaturas
Biologia y Educacion para la Salud rompiendo con un
paradigma esencialista y patologizante? ;Como incluir
una perspectiva (de género) que viene a cuestionar la
autoridad de la propia ciencia en las asignaturas que ense-
fian ciencia y los saberes que de ella derivan?

La “pedagogia feminista™ genera un aporte sustancial en
la consolidacion de una metodologia que propiciaraa rela-
ciones mas igualitarias en términos de género al tiempo
que produzca condiciones mas justas de produccion de
saberes. Esta se preocupd, sobre todo:

“En desarrollar formas de ensefianza que reflejasen
los valores feministas: el dominio sobre los multiples
formas de conocimiento, incluyendo la experiencia
como fuente valida, el ejercicio de la propia voz, la dis-
cusion de la autoridad y las fuentes de autorizacién, la
centralidad de la posicién antes que la esencializacidn
de las relaciones de poder; en suma, un contrapunto
de las practicas pedagdgicas tradicionales, que eran
consideradas como expresion de valores masculinos
y patriarcales” (Morgade; 2011,35).

Desde esta perspectiva es que se disefiaron una serie de
propuestas curriculares y clases tendientes a desestabi-
lizar l6gicas imperantes en cada una de las asignaturas
analizadas.

Biologia

Tal como vimos en el apartado anterior, un punto central
de la perspectiva critica de género se refiere a la identi-
ficacion de la ciencia en cuanto discurso que elabora las
clasificaciones de la naturaleza de modo arbitrario. Aclarar

3 La pedagogia feminista se desarroll6 fundamentalmente en la
universidad, sobre todo en los entonces recientemente creados
departamentos de “Estudios de la Mujer”y se centré sobre todo
en cuestiones pedagodgicas ligadas a la ensefianza universitaria
de temas feministas y de género (Morgade, 2011,; p. 33).

que lo que llamamos “mundo natural” no esta esencial-
mente dividido en especies y subespecies sino que somos
los humanos quienes ordenamos prolijamente nuestras
percepciones para poder estudiarlas es el caso del pen-
samiento occidental y su ciencia positivista—- marca un
punto de partida fundamental sobre el cual volver per-
manentemente. Existen algunos contenidos o unidades
tematicas “clasicas” de los programas curriculares de
Biologia que la docente identifica como desafiantes pero
a la vez facilitadores para habilitar la reflexion sobre los
debates vistos hasta aqui.

Revisemos algunos ejemplos. La ensefianza de la historia
delainvestigacion cientifica abre la posibilidad de abordar
criticamente la ciencia, y permite desmitificar la imagen
de “cientifico neutral”, a la vez que permite problema-
tizar el papel que jugaron las mujeres y las personas no
heterosexuales en la produccién cientifica. En la unidad
“genética”, es importante poder identificar los riesgos del
determinismo genético binarista; determinismo muy insta-
lado por la sociobiologia y presente en los discursos hege-
monicos sobre desigualdades de indole social. En relacion
con el racismo, por ejemplo, es sugerente aclarar que la
categoria “raza humana” no tiene asidero en la genética u
otros criterios que haya establecido la ciencia actual, pero
si lo tuviese, la pregunta para guiar su ensefianza podria
centrarse en la justificacion o no de las practicas injustas y
desiguales entre humanxs. A su vez, en las descripciones
de combinaciones genéticas posibles en la fecundacion de
dos gametos, también resulta sugerente estar atentos en los
ejemplos dados a no dar por sentado la universalidad de
vinculos afectivos y familiares heterosexuales. En la ense-
fianza de la reproduccion humana, en particular sobre los
métodos de cuidado de embarazos e infecciones disponi-
bles, incluir una perspectiva de género requiere problemati-
zar las expectativas y autonomias desiguales entre varones
y mujeres al momento de negociar su uso y decidir cuando,
ddnde, con quién, para qué y cdmo utilizar un método de
proteccion. La variacion en las formas de reproduccion
animal también resultan sumamente enriquecedoras para
abordar la complejidad y dinamismo de lo no humano. La
extrema variedad de modos de reproduccion y de muta-
ciones entre machos y hembras presentes en las distintas
especies representan una gran oportunidad para ahondar
en un paradigma que no conceptualice al mundo natural
como ordenado y fijo, sino, por el contrario, como diverso
y en constante movimiento.

Para esta investigacion elegimos analizar un tema espe-
cifico del area de biologia que no suele estar vinculado
a la educacion sexual integral desde una perspectiva
de género y mucho menos suele estar abordada desde
una perspectiva de género: la ensefianza de la evolucion
humana. El recorte empirico elegido fue el dictado de la
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unidad didactica desarrollada en 18 clases de un médulo
(con 80 minutos cada uno), y la clase destinada a la evalua-
cion (presencial, individual, escrita). El objetivo de dicha
unidad fue que Ixs estudiantes pudieran profundizar en
los conocimientos en torno al proceso de hominizacion
y clasificacion de la especie humana. Para ello se trabajé
con los aportes de la paleoantropologia sobre los cam-
bios anatémicos y fisioldgicos adquiridos por las especies
antecesoras al actual Homo Sapiens, asi como también las
diversas formas que fueron tomando los supuestos disci-
plinares a lo largo de la historia de dicha rama cientifica.
La secuencia de actividades combind diferentes recursos
diddcticos (imdgenes, notas periodisticas, pelicula docu-
mental, redes sociales) y alterné discusiones en pequefios
grupos con clases plenarias, tareas individuales para hacer
en casay producciones grupales en clase. De esta manera,
en un proceso espiralado, se volvio muchas veces sobre las
mismas ideas fuertes, complejizando la mirada cada vez,
integrando contenidos e ideas previas, anticipando rela-
ciones con otras materias u otros temas.

La evolucion no es un tema mas. Por el contario, el enfo-
que evolutivo es un eje estructurador en la ensefianza del
conocimiento bioldgico actual y recorre gran parte de la
asignatura desde 1? hasta 5° afio. Tal como se escribe en
“Darwiny la evolucion. Aportes para la ensefianza en nivel
medio” (Shnek 2009), el enfoque evolutivo es el marco
tedrico de referencia en la produccion de conocimientos
elaborados en las mas diversas especialidades de la bio-
logia en sus diferentes niveles de complejidad. Si bien
existen discusiones y cuestionamientos al neodarwi-
nismo planteados desde fines de la década de 1960, la
gran mayoria de los biélogos contemporaneos coinciden
con que nada tiene sentido en biologiasinoesalaluzde
la evolucion.

A continuacién se analizan algunas escenas del trabajo en
elaula que permiten identificar algunos puntos o ejes cen-
trales en el abordaje de una perspectiva critica de género
en esta unidad tematica. Este modo de esquematizar la
“aplicacion” de una perspectiva a partir de ejes nos per-
mite por un lado, identificar aspectos de un abordaje que
posiblemente esté presente en las practicas diarias, pero
de forma naturalizada, sin vincularlas con un posiciona-
miento politico o pedagdgico determinado. Por otro lado,
facilita la reflexion sobre las multiples formas de “incorpo-
rar el género” sin necesidad de introducir nuevos temas.

Sobre las multiples desigualdades

Se comenzd la unidad tematica preguntando al grupo
sobre los pensamientos que se les aparecian general-
mente frente a las palabras “evolucién humana”. Rapi-

damente surgid, por unanimidad, la siguiente la repre-
sentacion:

Escena 1:

“Profesora: ;Recuerdan cuales son las cinco criticas a
la representacion de la evoluciéon humana?

Alumna: No hay mujeres. No hay nifios.
Alumno: El primer “hombre” que aparece es blanco
Alumno: Hubo no solo una especie al mismo tiempo

Alumna: No nos paramos de a poco, era bipedo desde
el principio, no como los ultimos

Profesora: jFalta una sola!... jQue no descendemos del
mono actual!

Varixs: Aaaahhhh.

La estrategia didactica de traer esta pregunta que se rea-
liz al principio de la cursada, y que luego se retomé en
varias clases, sirve ahora de integracion, para finalmente
utilizarse como consigna de evaluacion. Se opté por partir
de una concepcién previa de Ixs alumnxs, posiblemente
naturalizada, para luego contextualizarla en ciertas condi-
ciones de produccion que le fueron dando sentido hasta
hoy. Por un lado, la deconstruccidn de una visiéon que
parecia consolidada en su imaginario les permite viven-
ciar el hecho de poder discutir una verdad instaurada. Es
preciso comenzar por problematizar estas experiencias
previas con el tema para luego pensar alternativas. La
profesora arremetié contra la misma porque es laimagen
mas difundida y para muchxs representa la idea de una
ciencia moderna y racional que supera al creacionismo.
¢Por qué, si sabemos que el primer hominido, fue negro
seguimos trabajando con unaimagen que no lo muestra?
Unx no deberia dejar de ver que induce a errores, y que
esos errores no son inocentes. En distintos momentos de
la unidad se mostrd el contraste entre esta imagen y el
arbol filogenético coincidente con el registro fosil.

Este analisis da cuenta de la existencia de no una, sino
varias formas de desigualdades que atraviesan la cons-
truccion social del conocimiento. En este caso, un conoci-
miento sesgado por una cultura androcéntrica o machista
pero también racista y eurocentrista. Incluso, existen otras
imagenes en las que el ultimo hombre aparece vestido,
cubriendo todo su cuerpo (es habitual que se asocie la
desnudez de algunas partes del cuerpo como signo de
“atraso”) con ropajes que dan cuenta de unavida urbana



y burguesa. De esta forma se visibiliza el lugar central que
ocupa el hombre blanco adulto saludable (y propieta-
rio) en el ideario de humanidad. Por contraposicion, las
mujeres, Ixs nifixs y ancianxs, y el resto de las culturas no
europeas que habitan el planeta aparecen relegadas en un
segundo plano, asi como los modos de vida de las clases
marginalizadas y campesinas

Sobre los modos de reconstruir el pasado
En una de las clases se proyect6 un largometraje*
Escena 2:

[Durante la clase posterior a la proyeccion, se abre el
debate sobre los sesgos de género]

Alumno: “...otro ejemplo de esto de “ver con los ojos
de hoy”, es cuando [en la pelicula] insinGa el origen de
la prostitucién, cuando intercambia el colmillo... Y no
tiene nada que ver!”

Aqui el alumno hace referencia a una escena en la que
un macho joven vuelve de la caceria con el colmillo que
le confisco al lider. Al regreso comparte la comida con
la hembra. Se plantea un intercambio del colmillo por
favores sexuales de la hembra conseguidos regalandole
el colmillo. Se puede ver con este comentario, el riesgo de
justificar la mercantilizacion de los cuerpos de las muje-
res desde aquellas épocas. A su vez, escenas de amor
romantico e “histeriqueo”, aparecen y justificando una
visidon monogamica y heteronormativa caracteristica de
una mirada occidental y relativamente reciente. Lo inte-
resante del comentario del alumno es que a partir de
sefialar otros sesgos, pudo identificar un mensaje subya-
cente que naturaliza una conceptualizacién- —facilmente
reconocible en la época actual—- de mujer/hembra como
objeto sexual susceptible de ser utilizado y negociado
entre varones/machos.

Sobre los modos de comparar a las especies

En una de las clases, la docente introdujo algunas nocio-
nes sobre el giro copernicano y la teoria de la evolucién
planteada por Darwin en el proceso de descentrar a la
especie humanay la posibilidad de ubicarla como una
rama mas en el arbol de la vida. Durante el debate, la
docente retom¢ el arbol filogenético visto con la clasifi-

4 Se trata del documental ficcionado “Caminando con
cavernicolas’, producido por la BBC en el 2003. Es una miniserie
de TV de 4 episodios, dirigida por Richard Dale

cacion de los hominidosy de los primates. Es en este con-
texto en el que aparece el siguiente intercambio:

Escena 3:

Profesora: “;Se acuerdan que se compard la conducta
del ser humano con la del chimpancé para ver qué
cosas son en comun y, entonces por eso, qué es uni-
versal?

¢Pero se acuerdan que yo les pregunté qué pasaria si
se los comparara con los bonobo? Si decimos que la
pelea ya estaba en el Homo habilis, también podemos
entender que no nos queda mas que pelear porque
somos violentos por naturaleza”.

Av: ;Pero todas las especies se pelean?

M: No en todas las especies se resuelve por pelea ([...])
oentre especies[(...]) puede ser por sexo, por compar-
tir. jEllos inventaron el “hagan elamory no la guerra”!

La mencidn reiterada de la existencia del bonobo (Pan
paniscus), que es una de las dos especies que componen el
género de los chimpancés, Pan (la otra especie del género
es el chimpancé comun) se distingue por: 1) la tendencia
a que sus individuos anden erguidos en ocasiones, 2) su
cultura “matriarcal” e igualitaria, y 3) el papel preponde-
rante de la actividad sexual en su sociedad. Al relatar los
comportamientos de estos primates, tan cercanos filo-
genéticamente a la especie humana como los chimpan-
cés comunes, se mostré cdmo se puede elegir con cual
comparar en funcion del comportamiento que se desee
naturalizar y justificar como inherente a la “naturaleza
humana”, como por ejemplo, la violencia en la resolu-
cion de conflictos. La intencidn es deconstruir con loxs
estudiantes la falaz conclusion: “sSi un comportamiento
existe en chimpancésy en humanos, ese comportamiento
debid estar en el antepasado comin, ergo es “natural’”.
Aqui se ve como la eleccion de los puntos de comparacion
que utiliza la ciencia no esinocente, sino que esta sesgada
por las formas de concebir a la propia humanidad. ;Qué
hubiese pasado si se atribuia como “natural” el compor-
tamiento de los bonobos?

Sobre las nociones de evolucion:

Avanzada la unidad, una de las actividades propuestas
fue la realizacidn de perfiles de Facebook por parte de
los estudiantes. La consigna fue simular ser un individuo
de algunas de las especies estudiadas del arbol filogené-
tico estudiados. De esta forma, se buscé relacionar las
caracteristicas y las adaptaciones de cada especie vistas
en clase, y los posibles comportamientos, plasmados en
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los comentarios, las imagenes subidas y las relaciones
de “amistad” con otras especies. Se dedicé una clase a
proyectar las diferentes producciones en Facebook y a
comentar grupalmente.

Escena 3:

[En la sala de proyecciones, llega el momento de ana-
lizar el perfil de uno de los grupos.: Debajo del nom-
bre “Lucy” aparece como informacién adicional “soy
necesaria”]

Profesora: Es claro que esto es para todas las especies.
Y no es Lucy la necesaria, sino el conjunto. Traten de
poner lo que los hace diferentes al resto, lo que los
identifica.®

Concebir los cambios anatdmicos y fisioldgicos que van
adquiriendo loxs hominidoxs como “necesarios” para
llegar a ser lo que somos hoy es sostener una mirada Lla-
marckiana de la evolucidn, que consiste en explicar las
adaptaciones como transmision lineal de los cambios de
una sola generacion a las venideras, en pos de un destino:
la forma de vida civilizada occidental urbana capitalista,
etc. En el texto escrito por la profesora, “Falsas interpreta-
ciones de la evolucion bioldgica”, entregado a Ixs alumnos,
podemos ver que lo que se plantea es una anticipacion a
ejemplos como los recién expuestos. Citamos:

“Como la evolucidn no tiene un sentido, ni una direc-
cién, niun disefio; no es posible predecir lo que ocurrira
afuturo. Esta afirmacion esta relacionada con unaidea
lamarquiana [sic], segun la cual aquellos érganos que
no se utilizan tienden a desaparecer. Discusion aparte
esla utilidad de estasy otras estructuras, pero ain [sic]
en el caso de que no la tuvieran lo que deja de ser util
solo deja de funcionar, no desaparece mientras tenga
un caracter neutro y no implique una desventaja.”

Si, por el contrario, entendemos evoluciéon como perma-
nente adaptacion a un medio cambiante, no podemos
comprender la diversidad como diferencias calificables
en un orden estatico, sino cdmo variaciones. Este es un
ejemplo de perspectiva de género que no remite a un
machismo expliicito, si no que propone cuestionar la base
misma del pensamiento patriarcal (y también racista).
Dicha logica justifica la jerarquizacion de formas de vida

5 Una de las estudiantes en su perfil escribié en su perfil, en vez
de Homo habilis, “minu habilis”. La fundamentacion que ella dio
fue que Homo hacia referencia a hombre, y para rescatar a las
mujeres invisibilizadas escribié “minu” en referencia a “mina”
(término lunfardo para mujer).

que, seglin estén mas o menos cercanas al ideal civilizato-
rio, 0 en términos clasicos, seglin sean mas o menos primi-
tivos, es decir, que fueron primeros en la linea evolutivay
que por caminar “mas lento” quedaron detras del Hhom-
bre evolucionado. Desde esta perspectiva, la diferencia
entre cuerpos e identidades, entre practicas sexuales, no
podria ser plausible de ser puesto en jerarquia.

Luego de recorrer estas breves escenas, volvamos a la cri-
tica inicial sobre el esencialismo que facilmente permea
la ensefianza de la biologia y el papel que juega aqui la
teoria evolutiva. Esta teorfa o enfoque resulta por demas
pertinente para cuestionar la propia idea de una natura-
leza como estéticay como determinante de las conductas
sociales. Como venimos diciendo, dicho cuestionamiento
debe ser un punto de partida para al abordaje de género
que, como dijimos se posiciona en una mirada construc-
tivista de los cuerpos sexuados, a la vez que cuestiona,
sobre todo, los estudios y activismos de las Ultimas déca-
das, su sustrato natural y, mas atin, marca el caracter cons-
truido de la propia dicotomia naturaleza/cultura.

Retomando con lo dicho anteriormente, entonces, en la
tradicion occidental, la idea de lo natural fue asociado, a
grandes rasgos, con lo normal, lo bueno, lo verdadero, lo
sano, lo acabado, lo puro. En definitiva, con “lo perfecto”
que siempre subyace a lo “accidental”. Lo natural como
aquello a lo que debemos obedecer en ultima instancia.
La gran novedad que introdujo Darwin, en particular para
la comunidad cientifica del siglo xix, era la idea de que es
necesario atender a “el origen” de las especies para poder
estudiarlas. Mas ain: debemos entender que las especies,
y la propia naturaleza, son imperfectas.®. La teoria de
Darwin permitid resignificar a la diferencia como aquello
que hace inteligible a los seres, y a la diversidad como
aquello gracias a lo cual sobreviven.

“El origen de las especies” dio, entonces, inicio a un pen-
samiento radicalmente opuesto: el mundo natural no
es otra cosa que algo contingente y permanentemente

6 Dice Darwin “([...]) Nno debemos maravillarnos de que todas
las disposiciones de la naturaleza no sean —hasta donde
podemos juzgar— absolutamente perfectas, como en el caso
del mismo ojo humano, ni de que algunas de ellas sean ajenas
a nuestra idea de lo adecuado. No debemos asombrarnos de
que el aguijén de la abeja, al ser utilizado contra un enemigo,
ocasione la muerte de la propia abeja; de que se produzcan
tan gran numero de zadnganos para un solo acto, y de que sean
luego matados por sus hermanas estériles; ni del asombroso
derroche de polen de nuestros abetos; ni del odio instintivo de
la reina de las abejas hacia sus propias hijas fecundas; ni de que
los icneumonidos se alimenten en el interior del cuerpo de las
orugas vivas. Lo raro, dentro de la teoria de la seleccién natural,
es que no se hayan descubierto mas casos de falta absoluta de
perfeccion!” (citado en Schnek 2009,: p. 28).



abierto. La naturaleza es diversidad y cambio. Y cambio
no direccionadodeterminado. Es decir, que no existe un
“propdsito”, ya que todo podria ser de otra manera, en
oposicion al paradigma hegemdnico que plantea una
tendencia natural a mejorar, hasta alcanzar el estadio
mas alto de progreso: la civilizaciéon. Coomo ya vimos
en uno de los ejes, esta confianza en un “propdsito” esta
relacionada con una idea lamarckquiana,” segtn la cual,
aquellos 6rganos que no se utilizan tienden a desaparecer.
Discusion aparte es la utilidad de estas y otras estructuras,
pero aulin en el caso de que no la tuvieran, lo que deja de
ser (til solo deja de funcionar, y no desaparece mientras
tenga un caracter neutro y no implique una desventaja.

Esta tendencia a buscar el “propdsito”, muy arraigada en
los/as propios estudiantes que aprendenr sobre homi-
nizacion, es explicado por Schneck (2009), en su estudio
sobre la historia de la ensefianza de la evolucion en la
Argentina. A finales de la década del 70, de la mando de
una tendencia internacional, la Direccién Nacional de
Educacion Media y Superior en Argentina

“Promovi6 un enfoque predominantemente ecolé-
gico para la ensefianza de la biologia que, si bien fue
importante por su abordaje sistémico, tuvo un defecto
sustancial: al poner el énfasis en las relaciones entre
estructuray funcion de los seres vivos en sus entornos,
sin referencia a los procesos evolutivos que conducen
ala adaptacién, reforzé un enfoque lamarckiano tanto
en los libros de texto como en las actividades de aula.”
(Schneck, 2009, p. 17).

Los contenidos relacionados con las adaptaciones al
ambiente aeroterrestre y acuatico que predominaron en
la ensefianza de los contenidos de Bbiologia de esos afios,
son un ejemplo de ello.

Otra tension que despertd la teoria sobre los origenes
de las especies, se vincula con la gran resistencia de la
sociedad victoriana, que se vio obligada a poner en duda
el mismisimo mito fundante de su religion cristiana - —el
génesis—-,y reemplazarlo por una menos atractiva paren-
tela conlos monos. En la actualidad, si bien la ciencia bio-
l6gica practicamente se funda sobre la teoria neodarwi-
niana de la evoluciodn, a la vez que se sigue nutriendo de
ricos debates tedricos, siguen existiendo ambitos que
ponen en cuestion cualquier pensamiento cientifico que
no incluya la vision biblica de la creacién.

7  Lamarck sostenia errébneamente que los individuos tratan de
adecuarse fisicamente a los cambios del ambiente, por voluntad
y para resolver problemas que le plantea el medio natural.

En este sentido, la teoria de la evolucién y los estudios
de género de las Gltimas décadas tienen en comin una
batalla declarada con los principales postulados de las
grandes religiones porque, nuevamente, confluyen en una
des-esencializacion de la “naturaleza humana”, ubicando
elfoco en el cambioy la diversidad. Pero la perspectiva de
género también introduce la critica a una matriz episté-
mica de la propia ciencia- —de la que la teoria evolutiva
forma parte—-, que no deja de estar permeada por un
enorme sesgo androcéntrico, que refuerza el binarismo
y la jerarquia de los cuerpos, tal como desarrollamos en
los primeros apartados. Incorporar una perspectiva de
género, en tcuanto dimensidn construida y relacional,
requiere un ejercicio permanente de evaluacion de los
cambios y las continuidades en los discursos cientificos,
religiosos -—y también politicos—-, asi como también de
sus sentidos fragmentados, contradictorios y siempre con-
flictivos. Poner en cuestion la mirada esencialista sobre
los cuerposy las conductas humanas, invita a repensar la
propia asignatura y a reflexionar sobre las potencialidad
que esta esconde paraimplementar una educacion sexual
integral con una perspectiva critica.

Educacion para la Salud (eps)

En consonancia con lo planteado sobre el paradigma
hegemaénico en el abordaje de la biologia en la escuela
media, la perspectiva que prima en los disefios curricu-
lares vinculados al espacio de Educacién para la Salud
también se encuentra permeado por el Mmodelo Mmé-
dico Hhegemonico (MMH). De acuerdo a los aportes de
Menéndez (1999), este modelo tendria los siguientes ras-
gos: biologicista, positivista, a-histérico, individualista,
de orientacion curativa, relacién asimétrica médico-pa-
ciente. Este modelo se enlaza en los espacios de EPS a
la perspectiva integral de la salud. Desde esta Ultima, la
salud se entiende como un estado de completo bienes-
tar y equilibrio fisico, psicoldgico y social. Aunque desde
una mirada multicausal, que ejerce ruptura con la uni-
causalidad del biologicismo, en ella prevalecen ciertos
binarismos opuestos: mente-cuerpo, naturaleza-cultura,
individuo-sociedad, médico-paciente, salud-enfermedad.
En las formas que toma el discurso hegemonico en este
campo, uno de los polos de los binomios adquiere inequi-
vocamente mayor jerarquia.

Bajo las banderas de la neutralidad cientifica del saber
médico se impone un imperativo moral, un orden social
y politico. Respecto de los procesos de salud-enfermedad;
la ciencia impondra como naturalmente sano y moral
cierto modo de vivir, de curar, de cuidar, de morir. Seran
estos los valores de salud, higiene y moral. Este orden se
mantiene, reproduce y produce a través de mecanismos
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que los cultivan y protegen, evitando que entren en con-
tacto con todo aquello que los tensiona/contamina.

La patologizacién de todo aquello “Diferente” que se
aleja de la norma se convierte en uno de los mecanismos
del control social y la reproduccién del status quo. Asi,
en nombre de la buena salud, se intervinieron, violen-
taron, discriminaron, persiguieron, invisibilizaron -—y
hasta mataron—- los cuerpos patologizados. El espacio
de saber que posibilita clasificar, patologizar, disciplinary
controlar los cuerpos sexuales se presenta bajo la sutileza
de undiscurso que en la “amnesia de la génesis” dice que
no hace lo que hace.

La patologizacion asiste a dos recursos que colaboran en la
cristalizacién de una miranda homogeneizantey polarizada
de los procesos de salud-enfermedad: la a-historicidad y
las argumentaciones individualizantes. Asi, por ejemplo, la
a-historicidad propone a ciertas experiencias como natu-
ralmente normales y correctas y a otro conjunto de expe-
riencias como diferencia deficitaria/desviada. El éxito o el
fracaso, la normalidad o la anormalidad, la correccion o el
desvio se presentan, a partir desde este mecanismo, como
posiciones binarias de una jerarquia natural. Este binarismo
no sodlo lleva a invisibilizar las multiples experiencias que
se producen, sino que al naturalizar lo social refuerza la
estigmatizacion hacia quienes ocupan un lugar inferiori-
zado en lajerarquiaimpuesta. Desde sus argumentaciones,
el posicionamiento inferior es el resultado inequivoco de
los errores o descuidos individuales, familiares o de ciertos
grupos. En coincidencia con lo planteado, la lectura de los
procesos de salud-enfermedad-atencion, desde esta pers-
pectiva, al des-historizar coloca en el individuo/en cada
individuo la explicacion y la responsabilidad de la expe-
riencia que puede vivir, que le toca vivir.

Através de estaforma de leer las experiencias de salud-en-
fermedad-atencion se produce y reproduce un discurso
normalizador que tiene efectos materiales y simbdlicos
en lavida de los sujetos. En una busqueda por consolidar
una perspectiva critica en los y las alumnos/as el primer
blogue de contenidos que conforman la propuesta en EPS
tendi6 a problematizar el concepto de salud. El énfasis
estuvo puesto en visibilizar la dimensién social, politica,
econdmica de estos procesosy poner en tension la norma-
tividad que seimpone desde el discurso médico hegemo-
nico entorno a ellos. Como ejercicio contra-hegemonico,
las escenas que se presentan en este apartado muestran
dos decisiones pedagdgico-metodoldgicas. Por un lado,
a través de la propuesta didactica se promovio la identi-
ficacion de los condicionantes de las experiencias a fin de
recomponer su historicidad; por otra parte, se identificd
el lugar de las instituciones en la produccion de las expe-

rienciasy las posibilidades de transformacion, con lo que
se desafiaronndo los discursos deterministas.

Como parte de los contenidos y estrategias que posi-
bilitardan la produccién de una mirada centrada en la
educacién sexual desde una perspectiva de género en el
abordaje de la Educacion para la Salud se generd un pro-
ceso en dos tiempos.

En un primer momento, se analiz6 toda la propuesta
programatica anual de la materiay se trabajé en la trans-
versalizacion de la perspectiva de género y sexualidades
en ella. Este proceso permitié dar un salto cualitativo
respecto de algunas miradas que tematizan el género y
la sexualidad como un eje que se despliega sodlo en el
bloque de contenidos referidos a salud sexual y a salud
reproductiva. El resultado de este primer paso fue la
generacion de una serie de blogues de contenidos vin-
culados entre si'y recorridos todos ellos por una mirada
critica, de género y sexualidades. Esta nueva version de
una propuesta programatica, que generé mas una légica
procesual que la de una sumatoria de contenidos, con-
llevd la necesidad de repensar la didactica de la materia,
las estrategias a desarrollar.

A partir de alli, una segunda instancia consistié en la pla-
nificacion, desarrollo, observacion y analisis de algunos
de los bloques propuestos en la primera etapa. Posicio-
nadas desde la pedagogia feminista, el desafio fue gene-
rar propuestas de aula tendientes a la problematizacion,
a la puesta en juego de las experiencias y del saber de las
experiencias como una dimension mas a tener en cuenta
en el proceso de construccion de saberes.

En esta publicacion se comparte el andlisis de algunas
escenas del primer bloque de contenidos. El analisis de
las escenas permite ver el curriiculum en accion para, a
partir de alli, visualizar las grietas, las invisibilizaciones
reiteradas. Por este motivo, la presentacion del corpus
se organiza ex post facto a partir de la identificacion de
nudos significativos que sefialan lineas que tensionan los
nucleos centrales del espacio curricular.

Enunabusqueda por consolidar una perspectiva criticaen
losy las alumnos/as, el primer bloque de contenidos que
conforman la propuesta en EPs tendié a problematizar el
concepto de salud. El énfasis estuvo puesto en visibilizar la
dimension social, politica, econdmica de estos procesos y
poner en tensidn la normatividad que seimpone desde el
discurso médico hegemonico en torno a ellos. Como ejer-
cicio contra-hegemonico las escenas que se presentan en
este apartado muestran dos decisiones pedagdgico-me-
todoldgicas. Por un lado, a través de la propuesta didac-
tica se promovi6 la identificacion de los condicionantes



de las experiencias a fin de recomponer su historicidad,
por otra parte, se identificé el lugar de las instituciones
en la produccidn de las experiencias y las posibilidades
de transformacion, con lo que se desafiaronndo los dis-
cursos deterministas.

En unos primeros encuentros se problematizé el concepto
de salud identificando algunas de las dimensiones que se
conjugan en ella. Como producto de esa clase, que no se
analiza en este trabajo, los y las alumnos/as armaron un
cuadro en el cual se exponen las dimensiones/condicionan-
tes de las experiencias. En una segunda clase, y tomando
el cuadro como insumo, se invitd a analizar criticamente el
caso de Maria Ovando,® una mujer de sectores populares
acusada por la desnutricién y la muerte de su hija.

Como insumos para el desarrollo de la actividad se uti-
liz6 una seleccion de articulos periodisticos en los que
se expone el caso. A través del analisis critico del caso, se
construy6 colectivamente el concepto de salud y sus con-
dicionantes, destacando su dimensidn histdrica, social y
politica. Se visualizaron los condicionamientos de género
presentes en la experiencia relatada, como asi también
los de clase, edad, residencia, entre otros. La reflexion
acerca del caso potencid el analisis critico de las propias
experiencias en relacion cona la salud, y pusoponiendo
endiscusion las perspectivas a-histéricas y deterministas,
como asi también la perspectiva liberal que propone a la
salud como un hecho individual y al mercantilismo que
prima en los analisis hegemodnicos respecto de las expe-
riencias de salud-enfermedad-atencion.

A continuacion se comparten algunas escenas de las clases.

Los condicionantes de la salud: de la
unicausalidad a la multicausalidad, de lo
individual a lo social

A lo largo de la clase, en el momento de la puesta en
comun, se recorren las diferentes dimensiones que se con-
jugan en la experiencia de Maria. El proceso de identifica-
cion de los condicionantes colabora en que los y las alum-
nos/as detecten dos evidencias vinculadas entre si. Por
un lado, en el analisis comienzan a visualizar como en las

8 Maria vivia en un paraje forestal a la vera del rio Parana, en la
provincia de Misiones. Analfabeta, pobre, victima de violencia
familiar, vivia con sus 12 hijos en absoluta situacién de riesgo.
En marzo de 2011 a raiz de un grave cuadro de desnutricion su
hija Carolina de tres afios muere en brazos de su madre, quien
salio a pie por la ruta en busca de asistencia médica. Lejos de
encontrar asistencia social, Maria se enfrentd a una dura politica
de criminalizacion por parte del Estado.

experiencias de salud-enfermedad se conjugan una serie
de desigualdades que conllevan una particularizacion
del proceso de vulneracion. Por otro lado, en el recorrido
identifican el lugar de las instituciones. La dindmica que
toma la clase permite la ruptura con los analisis unicausa-
les e individualistas respecto de las experiencias de salud
para asistir a una perspectiva multicausal, social e histé-
rica. De este modo, cada vez queda mas claro para todxs
quienes estan alli que la hija de Maria no muri6 sélo de
desnutricion, sino que murié por una cadena de diversas
situaciones injustas que producen este lamentable final.

Escena 1:

Profesora: ; De qué trabajaba Maria durante su emba-
razo?

Am: ;de picapedrera...??

Profesora: No es lo mismo que sea obrera de la cons-
truccion, o picapedrera o en un taller de costura... No
es igual, para su salud, ;no?? Picapedrera... ;hasta
cuando trabajé??

Av: Trabajé hasta el final del embarazo.

Profesora: ;Saben en qué consiste el trabajo de picape-
drera??, asi todos hablamos el mismo idioma... sacar
las piedras de la caldera, sacarlas con un pico [(enfatiza
como para dar cuenta de lo pesado del trabajo para
una embarazadal).

La docente se encuentra atenta a poder problemati-
zar cada una de las dimensiones analizadas, ver cémo
en ellas se combinan los posicionamientos de clase,
de edad, de sexo- género que conllevan a desarmar los
nudos de las desigualdades, de las relaciones de poder
que operan en las experiencias de salud-enfermedad.
Asi, insiste en poder analizar las condiciones de trabajo
como una dimensidn que se conjuga en la experiencia
de Maria. Trabajar durante todo el embarazo, hasta su
final, en una construccion, implica un trabajo de fuerza,
de exposicion a ciertos riesgos, a ciertas condiciones que
inciden en la experiencia del embarazo, del parto, de la
salud de lamadrey del hijo/a. La pregunta por los modos
en que se habitan las experiencias, por sus condiciones
de produccidn, resultan altamente significativas en un
contexto en el cual mantienen su hegemonia los discur-
sos que, al invisibilizar las condiciones de produccion de
las experiencias, explican las desigualdades sociales -—y
las de salud—- como resultado de déficit individuales y/o
familiares y/o grupales.

8
<
=
S
v
3
<
v
S
@
>
S
=

~
O
o
()
<
—
5
o
<
™
o
=
~
o~
o
o~
=z
n
%}
O
-
o
~N
L
©
2
c
=3
T
o
=4
9
c
w
<
-
<]
=
[e2]
o
>

,

LA. Escritos sobre la Biolog

-

Bio-grafi

161



EDUCACION SEXUAL CON PERSPECTIVA DE GENERO:

Bio—gafia

Escritos sobre la Biologia y su Ensenanza

ON PARA LA SALUD

REFLEXIONES ACERCA DE SU ENSENANZA EN BIOLOGIA Y EDUCACI

Graciela Morgade / Paula Fainsod /
Catalina Gonzalez del Cerro / Marta Busca /

162

Las particularizaciones y desigualdades de
género: sus efectos en las formas de leer las
experiencias de salud

Ligado a lo anterior, la secuencia didactica planificada
enfatizd en los modos que operan las relaciones de género
y las sexualidades en las dimensiones analizadas. De
estae modo manera, durante el desarrollo de la clase se
prest especial atencion a la identificacion de las marcas
de género en la historia de Maria O. Desde un principio
lasinstituciones, entre ellas los mediosy la justicia, sodlo
miraron a Maria para explicar laLA causa de la desnutricion
y muerte de su hija. Sus errores, su ignorancia, su falta de
instinto se presentan desde los medios como una cadena
de argumentaciones que no hacen mas que profundizar
la invisibilizacion de los condicionantes histéricos y cul-
pabilizar a Maria por lo que le ocurrid.

En el discurso hegemdnico prevalece una serie de proce-
sos que colaboran en la inferiorizacidn, discriminaciony
fragilizacion de ciertos grupos, en este caso, de las muje-
res pobres. Estos procesos operan como naturalizaciones;
conforman, en tal sentido, invisibles sociales:

“Uninvisible social no es algo oculto o escondido, sino
que -paraddjicamente- se conforma de hechos, acon-
tecimientos, procesos y dispositivos reproducidos en
toda la extension de la superficie social y subjetiva. Esta
ahi, pero no se lo ve o se lo considera como natural.”
(Fernandez, 2012, p. 28) .

Asi, en el caso de los andlisis de las experiencias de salud
de las mujeres, y particularizando en las experiencias
de las mujeres pobres, se produce violencia invisible
cuando se desconocen los condicionamientos que ope-
ran en ellas.

En el discurso juridico, mediatico, médico se reitera un
proceso de culpabilizacién a Maria por lo que le toca vivir.
En tal sentido, la ignorancia, el desamor, el descuido,
la desproteccion de esa mujer son los que -—desde el
discurso hegemdnico—- se presentan como elementos
individuales que ponen en peligro a una hija/o. No so6lo
en estas argumentaciones se asiste a una a-historicidad,
sino que se refuerza cierta normatividad respecto del ser
mujer-ser madre que queda invisibilizada. Todos estos,
componentes de un discurso moralizante.

En la siguiente secuencia se evidencia cdmo a través de
las preguntas que propone la docente se intenta desin-
visibilizar las argumentaciones que producen violencia
hacia las mujeres, en este caso, hacia Maria:

Escena 2:

Profesora: ;Qué lugar tienen las mujeres en esta comu-
nidad? Y acd necesito que me lo digan basandose en
qué parte del relato me lo dicen. Cuando no lo pro-
cesan al marido, solo la procesan a ella, ;qué lugar
le estaria dando la sociedad? Vos lo habias dicho con
mucha claridad.

;Qué se espera de una mujer en una comunidad si la
Unica procesada es ella?

Ao: Solo se espera que tenga hijosy entonces se la culpa
porque dicen que no cumplié bien porque la tratan
como una mala madre.

Profesora: Sisolo se espera que tenga hijos, no cumplié
bien con su mandato.

(En quéotro lugar ven el lugar que tiene la mujer? Hay
2 0 3 frases mas... que nos pueden dar unas pistas.

Am: aAca dice... que fue victima de la violencia fisica
y verbal...

Am: qQue estaba trabajando al final de su embarazo.

Profesora: Todo esto que se espera que solo ella sea la
responsable de los hijos, cuando se la procesa solo a
ellay no a su marido, cuando vemos el maltrato fisico
en la familia y ahi estaria el tema del machismo... el
tema que no se respetaban sus derechos al trabajar
en la cantera hasta el final y no se considerd el riesgo
ni de ella ni del nifio que nacid... y al final ;qué dice?
Ultimo parrafo.

Av: “Elmarido... estigmatizado...comienza ahora una
lucha con xxxy sus 2 nietos”.

Profesora: ;Qué es estigmatizado? ... ;no tienen alguna
idea?

Aa: El estigma, tiene que ver con un prejuicio.

Av: uUna marca.

Profesora: éEl dice que es una marca el estigma, ;quée
marca tiene Maria?? ;Cémo la consideraba la comu-

nidad?

Av: Como se considera a una persona pobre, a una
mujer pobre... Mala madre.



La identificacion de las dimensiones sociales de la salud,
de los condicionamientos de género, constituyen también
un recurso para desinvisibilizar las “estrategias bio-politi-
cas” que producen procesos de fragilizacion y desiguala-
cién. De este modo, durante la clase se intentd ver cémo
lasinstituciones, los mandatos que circulan en ellas tienen
efectos materiales y subjetivos en lavida de las personas.
En el caso de Maria, se desnudan la culpabilizacién y la
estigmatizacion en tcuanto estrategias bio-politicas de
normalizacion y disciplinamiento sobre el cuerpo de las
mujeres pobres.

Eldiscurso que circula por las instituciones, en ocasiones
avalado por la ciencia, el discurso mediatico, médico,
escolar, no es neutral ni sin efectos. Ese discurso impone
sentidos, modos de vivir los cuerpos, las sexualidades, la
salud, “estableciendo pardmetros de normatividad a par-
tirde argumentaciones que se presentan como cientificas
y objetivas y que estan atravesadas por ciertas condicio-
nes de produccidn que se desconocen generando zonas
de invisibilidad”. (Castorina, 2004,: p. 23).

sas argumentaciones configuran violencia simbdlica, que
tiene éxito justamente por las creencias que provoca.
Des-hacer esas creencias es parte de la propuesta que se
presenta aqui. Laforma en la cual se leen las experiencias
de salud, la identificacion de sus multiples dimensiones
y condicionantes colaboran en la construccion de una
mirada critica respecto de estos procesos, habilita a pen-
sarlos como procesos sociales, histéricos y politicos de los
cuales participan activamente diferentes instituciones,
por ejemplo, las del campo médico.

La salud como un hecho politico, el lugar de
los diferentes actores, las posibilidades de
transformacion

En la clase que se expone en estos apartados se presenta-
ron diferentes situaciones, diferentes reacciones de loxs
alumnoxs. Silencios profundos, tristezas, enojos se fueron
entretejiendo a lo largo del desarrollo de la clase. Resulta
[lamativo elintercambio con un alumno, E. Por supuesto,
que las reacciones no se dan en el vacio. La clase alentaba
en todo su conjunto a la busqueda de las dimensiones
que, a modo de cascara de cebolla, se iban abriendo,
dibujandoy armando la historicidad de la experiencia de
Maria. La docente incitaba a la participacion de todoxs,
con sus preguntas buscaba ir mas alla de loimaginado en
tanto abria interrogantes que llevaban a loxs estudiantes
a puntos de su propia experiencia, a preguntase por su
propia mirada.

Escena 3:

Profesora: hHasta ahora lo que hicimos fue conocer
la situacién, tenemos los datos. Ahora empezamos a
analizar. ;Por qué se murié la nifia?

Av: De desnutricion.,

Profesora: eEso sabemos, pero, ¢por qué se murié?,?
;dice que tomaba la teta?, ;por qué esta desnutrida?
relacionen con todo esto, ;qué comia la mama?...

Am: tTortilla.
Profesora: ;pPor qué??
Av: pPorque tenia solo 170 pesos.

Av (E): eEs todo culpa del Estado, se llenan la bocay el
eEstado... la que estaba procesada era Maria y no el
eEstado, ellos son los culpables de la muerte.

Profesora: nNo te parece que desde la educacion esta
bueno poder ver todos los cruces del problema, no
son tan sencillos... aA ver, Maria... jcuando fue al ban-
quillo de acusados podia tener esa claridad que tenés
vos hoy??

[Av (E): La educacion es importante... pero es un tema
del eEstado.

Profesora: A ver, ;qué estamos tratando de desar-
mar?... ;cuales son los determinantes?

eEn general, es considerado como un problema indi-
vidual, lo que estamos tratando de ver es que no esun
problema individual, que no es una responsabilidad
de Maria... pero también viendo la complejidad de
dimensiones, para no decir como mencionabamos al
comienzo, es la pobreza, es el Estado... sino ver las dis-
tintas dimensiones que llevan a la muerte de su hija.
Carolina se murié por todo esto... todo esto esta deter-
minando la salud. Para no caer en una charla de café,
que esta bueno, pero aca tratamos de abrir mas pre-
guntasy ver cdmo se relacionan da lo mismo ser probre
y ser Maria, que ser pobre y ser Juan. Da lo mismo vivir
aorillas del Paranay no tener acceso al hospital... ;vos
creés que hacemos eso0??

Av (E): Yo intentaria hacer otra cosa, arrancar el pro-
blema de raiz, es una explotada, es pobre.

Profesora: eEstamos de acuerdo, pero también es nece-
sario conocer la raiz a fondo.

1a y su ensenanza
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Av (E): yYo no quiero ofender a nadie.

Profesora: nNo, no creo, estd bueno, estamos viendo
cdmo creés que hay que ver esto... te vi como eno-
jado... Estas enojado con que esto suceda... y esto
sucede todos los dias... no solo a Maria.

(pPor qué el caso de Maria salié a la luz?? eEso no lo
dijo nadie...

Am: Porque la acompafiaron las mujeres de la orga-
nizacion.

El enojo del estudiante y su irrupcién en la clase resulta
una situacion inesperada. Como sefiala Britzman (1999),
lejos de resultar una clase “guionada”, la docente pro-
mueve la expresion de sus alumnoxs y en este juego se
presentan situaciones que hasta también pueden llegar
a resultar molestas. Sin embargo, pasado el malestar
que genera enojo, pareciera que el enojo del estudiante
posibilita ver dos cuestiones. Por un lado, resultaria hasta
esperable que ante tanta injusticia puesta sobre la mesa,
ante tanta violencia alguien/alguno pueda también vio-
lentarse, enojarse, irrumpir la clase denunciando esta
situacion. Por otro lado, también a partir del enojo de E
se abre otro punto que también quiebra la lgica deter-
minista e inevitable presente en las argumentaciones
a-historicistas presentes en los discursos hegemonicos
respecto de la Salud.

Lavisibilizacion de las diferentes dimensiones de la salud,
de las instituciones implicadas en ella resulta un hecho
politico en si, en cuanto se pone sobre la mesa el lugar
no-neutral de las instituciones y cdmo ellas participan en
la produccion de los cuerpos, de los procesos de salud-en-
fermedad, de las sexualidades. Pero también resulta un
hecho politico en tanto la medida que ejerce ruptura con
el determinismo identificando aquellos espacios desde
los que es posible transformar lo social, lo institucional
que conlleva desiguales modos de resolucion de sus expe-
riencias. Entonces, aunque sin estar en el guidn, en esta
escena se pone en evidencia el papel politico también del
campo educativo. La docente le dice al estudiante: “Tener
educacion te posibilita ver de otra manera las cosas”.

En la reaccion de E, y en las argumentaciones que se van
tejiendo en la clase, también se puede destacar otro ele-
mento, el lugar de los sujetos en la transformacion de
sus experiencias. Por un lado, el enojo de E potencia la
posibilidad de visibilizarse como indignado por las injus-
ticias sociales, y a partir de alli poder pensar las grietas,
los lugares de transformacion. Pero, anudado a esta situa-
cion, seidentifica el lugar de los movimientos de mujeres.
Cuando la profesora pregunta por qué el caso sale a la luz,

se identifica la accion de los movimientos sociales en la
construccion de la agenda publica, en la posibilidad de
luchar contra las injusticias.

Las emociones entran en escena, una
dimension pocas veces explorada

Tal como menciona Eduardo MenendezMenéndez cuando
se refiere al Modelo Médico Hegemdnic (MMH), una de sus
caracteristicas es la supremacia que seimpone desde este
modelo del Cconocimiento Ccientifico-Mmédico como
Unico saber valido. La jerarquia binaria que establece
una dicotomia valorativa entre saber cientificocientifico
y prenociones/experiencias ha sido fuertemente discur-
tida por el feminismo, los estudios de géneroy la perspec-
tiva critica. Lejos de entender los sentidos, sentimientos,
saberes, creencias como obstaculos en la construccion
de conocimientos y practicas sociales validas, estos com-
ponentes se comprendenr como parte constitutiva de lo
social que requiere entrar a escena para la consolidacion
de practicas pedagdgicas mas eficaces. Durante la clase
a la que remitimos, todos/das/dxs, varones, mujeres,
docente, alumnoxs, observadoresx tienen algo que decir
que merece ser escuchado. Cada uno de elloxs pone sobre
la mesa sus saberes que tensionan, interrogan, reconfigu-
ran los contenidos que circulan por el espacio.

En este punto, nos interesa detenernos especialmente en
las emociones, el lugar que ellas tienen en las formas que
toman las experiencias, en los modos que perfilan a los
espacios educativos. Resulta significativa una escena en
la cual se pone el acento respecto de las emociones que
la llevan a Mariia Ovando a tener temores en el juicio oral
y le impiden asistir a la sesion. Esas emociones se vincu-
lan con la historia de Mariia, con su analfabetismo. En la
clase hay silencio, todoxs escuchan las reflexiones de la
docente, quien también aporta su experiencia personal,
su emocion.

Escena 4:

P: En la primera audiencia a Maria la tuvieron que sus-
pender porque le dio mucho miedo, ;miedo por qué?

Ao: pPorque vio muchos hombres con traje y carteles
queella no sabia qué deciany mucha gente gritando...

P: aA veces es dificil la situacion, nos largan en un
lugar desconocido, a veces es dificil de comprender
esas situaciones cuando uno no lo atravesé. Cuando
empecé a trabajar como docente vivia en Jujuy con
una sefiora mayor. Yo tuve con ella un vinculo muy
particular, me cuidaba muy especialmente, cuando yo
me volvi de Jujuy lloraba. Cuando me fui, yo le escribia



cartas y su nieta se las lefa y ella me contestaba dic-
tandole la carta a la nieta. La Gltima carta que recibi
de ella... ([P se emociona... llora... detiene el relato.)
“no te preocupes”, (le dice a alguien en tono tranquili-
zador]). Lo que pasa es que la historia es maravillosa. ..
ella me dice que no me va a escribir mas porque a ella
le gustaba cuando habldbamos solas y nos quedaba-
mos horas y horas charlando... y que eso le gustaba
de charlar conmigo. Porque era de dos y no de 3. Se
me cruzé cuando deciamos lo de analfabeto... que le
podia pasar a Maria...

En este fragmento se ponen en escena diferentes situa-
ciones de lo que para nosotras implica una pedagogia de
la educacion sexual desde la perspectiva de género. En
primer lugar, da cuenta de cdmo el analfabetismo con-
lleva una experiencia particular en la cual se presentan
temoresy otras emociones que impactan en las experien-
cias. La docente a través de su relato invita a ponerse en
el lugar de un otro/a, a poder pensar qué le pasara, qué
sentird una persona que esta atravesando una situacion
desconocida para mi. De alguna manera, aqui entra cla-
ramente en juego un eje de la educacion sexual: la posi-
bilidad de ponerse en lugar de otrx, comprender lo que
le pasa/lo que siente.

Pero también la escena ilumina otro aspecto. Por un lado
entra la emotividad, pero la emotividad de la docente. La
emotividad que le genera la recuperacion de una expe-
riencia personal. La clase no se detiene, la docente sin
dejar su lugar docente puede jugar en la escena como un
sujeto social, con una experiencia, con emociones dis-
puestas a ser compartidas.

Para cerrar este apartado podemos decir que el trabajo
con el caso mencionado, como asi también la lectura
critica de datos estadisticos, de campafias de preven-
cién, entre otros, potenciaron, tal como sefialé M, “abrir
preguntas donde habia certezas”. Esta experiencia no
soblo propicid esta apertura en loxs alumnxs con quie-
nes se problematizé la experiencia de salud, sino que
desestabilizé el mismo dispositivo pedagdgico. Llevd
a replantearnos el lugar docente; a enfrentar junto a M
los temores que provoca la innovacion en las practicas;
los limites, posibilidades y cuidados a tener en cuenta al
trabajar estas tematicas y desde esta perspectiva; como
asi también revisar elementos centrales y constitutivos
del dispositivo escolar, como por ejemplo la evaluacion:
;Qué setornaensefiabley qué se torna evaluable cuando
se genera una propuesta curricular de Eps desde la pers-
pectiva de género?

Conclusiones

En las instituciones educativas, la reflexion sobre el lugar
de los cuerpos, sobre las identidades de género, y las
practicas y deseos sexo-afectivos, estuvo durante décadas
fuera del universo de “lo pensable” y mucho menos de
“lo ensefable”. Incorporar una perspectiva de géneroala
vida institucionaly al curriculo requiere, en primer lugar,
un proceso de desnaturalizacion del sistema sexo-gé-
nero hegemanico por parte de la comunidad educativa,
tanto a nivelinstitucional como individual, y esa reflexion
demanda un tiempo significativo. Pero, a su vez, ese pro-
ceso de desnaturalizacidn, en la medida en que es pro-
fundizado, exige enfrentarse con (lo que aqui llamamos)
los “nuicleos duros” del discurso patriarcal; discurso que
permea todos los dambitos de la vida social, y particular-
mente el escolar.

Las normativas como la ESl, y los avances en materia de
leyes y consensos sociales sobre la ampliacién de dere-
chos en materia de género que se dieron en los Gltimos
afios en Argentina, contribuyen sin duda a desvelar las
injusticas histéricamente sufridas por estos grupos. Sin
embargo, consideramos que es necesario hacer un ana-
lisis que distinga entre aquellos discursos que se limi-
tan a aceptar a “lo otro diverso” como paradigma de la
igualdad de aquellos que dan cuenta de la persistencia
de una matriz epistémica que produce y valida la clasifi-
cacidn y jerarquizacion de los cuerpos, las identidades y
los deseos. Este trabajo aspird a complejizar esta segunda
mirada, que requiere de una mayor introspeccion y ana-
lisis sobre las formas en que todoxs somos interpeladoxs
por dicha matriz.

Esta matriz se encuentra entramada por sentidos que -—
actualizados, metamorfoseados o conservados—- confi-
guran una serie de “nucleos duros”, que en su reiteracion
produceny validan el sistema sexo-género hegemonico. El
determinismo bioldgico constituye uno de esos “niicleos
duros”. Bajo un discurso pretendidamente neutral ampa-
rado en la racionalidad cientifica, esta conceptualizacion
opera una “violencia epistémica” (Da Cunha, 2015) que
sustenta al orden social injusto patriarcal y heterosexual.
Este papel determinante de lo bioldgico se enlaza a una
conceptualizacién androcéntrica de la ciencia y al esen-
cialismo presente en los modos hegemdnicos de caracte-
rizar las formas de habitar los cuerpos, las identidades de
géneroy las sexualidades.

El “modelo biomédico hegemdnico” legitima y pone en
practica estos “nucleos duros”, clasificando los cuerpos en
un continuo de mayor o menor distancia a aquel orden
natural. Las intervenciones a personas intersex, la per-
sistente medicalizacidn de los procesos reproductivos
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de las mujeres, la patologizacidn y estigmatizacion de
personas trans (y hasta hace no mucho, de gaiysy lesbia-
nas) son algunas muestras de ello. La Nnaturaleza, desde
esta mirada hegemonica, es entendida como garante del
orden moral universal y sigue siendo utilizada para jus-
tificar las violencias patriarcales y homofébicas, entre
muchas otras.

Por ultimo, concluimos que la perspectiva de género
requiere un cierto nivel de audacia para experimentar la
incertidumbre en el aula. En muchos casos son loxs jove-
nes estudiantes quienes permanentemente tensionan
los limites de los pensable y lo ensefiable. Seguramente,
sobre aquello que la escuela no se anima o no quiere
hablar, los alumnosy las alumnas tengan mucho por decir.
Aquello que se ignora, que se omite, que se deja afuera
pone muchas veces en juego los limites de los propios
conocimientos. Y pensando en las instituciones educati-
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