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Presentación

Esta ponencia se enmarca en una investigación doctoral en curso denominada (Re)configuraciones subjetivas y trayectorias de género(s) de niñxs[footnoteRef:1]: un estudio de géneros de prácticas pedagógicas en el contexto escolar. El objetivo del proyecto consiste en “Analizar las diversas formas en que las prácticas pedagógicas -formales y no formales- (re)configuran las trayectorias, subjetividades e identidades de género(s) de lxs niñxs en el contexto escolar de la ciudad de Esquel, provincia de Chubut, en el período 2017- 2021”.    [1: Entendiendo que a través del poder del lenguaje se reproducen y expresan las desigualdades de género, en tanto es una base fundamental del sexismo, la homofobia y la heteronormalización (Wittig 1986), optamos por la utilización de la “x” como una forma de visibilizar a la diversidad de cuerpos, identidades y subjetividades que históricamente fueron negadas e invisibilizadas en su existencia. Si bien el uso de “x” se define como gramaticalmente “incorrecta”, e inclusive genera incomodidades en los ámbitos formales como la academia, evidencia un impulso disruptivo en la heteronormatividad del lenguaje en pos de adoptar nuevas perspectivas. El uso de la “x” puede ajustarse a cada persona sin re-producir, a través del lenguaje, el binarismo sexo-genérico.] 

En un contexto donde el cambio del proyecto de Nación representado por la coalición y gestión política de Cambiemos[footnoteRef:2], los importantes desarrollos de políticas públicas[footnoteRef:3] que abogan por los derechos en cuanto a la sexualidad y género(s) de lxs niñxs[footnoteRef:4], se configuran como un plano en riesgo. A doce años de la sanción de la Ley 26.150  y Programa Nacional de Educación Sexual Integral, resultan necesarias las reflexiones en cuanto a cómo está siendo interpelado el espacio escolar. [2:  En el año 2015 el Ingeniero Mauricio Macri asume a la presidencia de la Nación argentina, previamente jefe de Gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (CABA) entre los años 2007 y 2015. La nueva gestión comienza a implementar acciones políticas, económicas y socioculturales enmarcadas en discursos liberales, desarrollistas, conservadores y sexistas.]  [3:  Entendemos la política pública, como una construcción social, proceso que resulta de relaciones de fuerza históricamente variables entre distintos actores (Grimberg, 1997) con prácticas y representaciones disimiles. 
Diferenciamos políticas estales, públicas y gubernamentales. Las políticas estatales como aquellas pensadas a largo plazo y se vinculan directamente con ciertos principios fundamentales de los estados -afectando a toda la población- siendo independientes del gobierno de turno. Las segundas, son políticas enfocadas a problemas y/o segmentos especíﬁcos que en general se enmarcan en un gobierno. Y, por último, entendemos la política gubernamental como propia de la gestión de turno. (País Andrade, 2018)]  [4:  En el proceso político significado como “kirchnerismo” - 2003 llegaba al gobierno el Dr. Néstor Kirchner siendo continuado su mandato en 2007 por la Dra. Cristina Fernández de Kirchner hasta el 10 de diciembre del año 2015- se promulgaron “políticas públicas destinadas a la defensa del Mercosur, al alineamiento internacional latinoamericano y a la revalorización de los derechos humanos. En esta última línea se reivindicaron ciertas acciones y/o ciertos programas gubernamentales garantes de derechos para las “minorías” vulneradas como grupos migrantes, indígenas, juventudes, diversidades sexuales, mujeres, entre otros.” (País Andrade, 2018: 11)] 

En este texto nos interesa reflexionar y revisar críticamente las tenciones existentes entre las nociones de “género” e “infancia”,  pero particularmente cómo se resignifican y disponen en el campo escolar. Nos preguntamos entonces ¿Cómo se reproduce el género en el campo escolar en el contexto actual? y ¿De qué manera el género interpela las múltiples prácticas de la cotidianidad de los espacios escolares?
Para ello revisaremos críticamente diferentes investigaciones y experiencias sistematizadas, que nos permitan observar y reflexionar sobre aquellas tensiones, disputas y negociaciones en el contexto escolar.
 
1. Paradigmas en tensión, la llegada de la Educación Sexual Integral

Nos interesa recuperar brevemente diferentes abordajes y paradigmas sobre la infancia hasta la disposición de la Educación Sexual Integral (ESI) como paradigma de interpelación desde una perspectiva de género(s). En este sentido, partimos de comprender que lo que hoy designamos y nominamos “infancia” no representa lo mismo, ni es vivido de la misma manera en todos los grupos humanos. La niñez y la infancia “(…) fueron –históricamente– objetos construidos política, social, cultural y educativamente, indicativos de procesos más amplios de construcción de la hegemonía” (Carli, 2002: 25).

Diferentes Autorxs[footnoteRef:5], argumentan que las nociones y concepciones que actualmente se sostienen en los imaginarios colectivos[footnoteRef:6] son fruto de un proceso de particularización y subjetivación histórica de la infancia. [5:  (Negrete y De Isla, 2010; Morgade, 2012; Szulc, 2006; Carli,  2002)]  [6:  Según las representaciones hegemónicas occidentales contemporáneas,
 (…) los niños constituyen un tipo de personas diferentes de otros, un conjunto no integrado a la vida social, definido generalmente por la negativa –desde el punto de vista de los adultos- cómo quienes carecen de determinados atributos como madurez sexual, autonomía, responsabilidad de sus actos, ciertas facultades cognitivas, y capacidad de acción social. Esta visión los relega a un rol completamente pasivo, más objeto que de sujetos: objeto de educación, cuidado, protección, disciplinamiento o de abandono, abuso y explotación. [...] el lugar asignado a los niños es el de meros receptores de las acciones de otros, por su puesto adultos. (Szulc, 2006. 27)] 

Historiadorxs como Philipe Ariés (1962) distingue la infancia como producto occidental de la modernidad fuertemente vinculado a la construcción de la tradicional familia burguesa y demás estructuras de la sociedad industrial patriarcal. En la Edad Media carecía de un estatuto propio y eran percibidxs como adultxs en miniatura. Posteriormente en el siglo XVII las nociones de inocencia y vulnerabilidad justificarían su formación moral y las prácticas de “mimar”. Ya en el siglo XVIII se da origen en Europa a la niñez como categoría formal y socialmente se constituye “como status social específico,  objeto de programas de cuidado, educación y asistencia. Este status fue delimitado por fronteras discursivas progresivamente cristalizadas en instituciones” (Szulc, 2006: 27).El proceso de particularización, constituyo  un  proceso histórico de institucionalización de las infancias. 

En Argentina, no solo se configuraron y ocuparon un lugar central las diversas políticas públicas de infancia[footnoteRef:7], acciones y programas gubernamentales, sino que instituciones estatales como la escuela, fueron asignadas con tareas y maneras específicas según el contexto sociohistórico y los procesos políticos particulares.   [7:  Las políticas de infancia “como políticas en las que se pone en juego la representación del niño en el sentido de “hablar en nombre de” otro ausente en el momento de la representación” (Carli: 2006)] 

Para la década de 1860 se configura “(…) un dispositivo de la instrucción pública que desarrolló una concepción moderna de la infancia: el modelo es un niño subordinado a sus padres y a lxs docentes sin derechos propios.” (Negrete y De Isla, 2010:6). 
A principios de siglo XX, en el marco del sistema judicial[footnoteRef:8], surge la categoría clasificatoria “menor” como sinónimo de infancia en peligro o peligrosa. Fue utilizada hasta hace poco tiempo con la intencionalidad de actuar y controlar a lxs niñxs que circulaban en la vía pública, esto es, objetos de control social-penal estatal bajo instancias diferenciadas. [8:  Ley del Patronato de Menores aprobada en 1919 constituyo uno de los primeros hechos legales significativos. ] 

Las posiciones sociales sobre la infancia como sujetxs de derecho con autonomía y participación, comienzan a aparecer recién en la década de los 90´. La Convención sobre los Derechos del Niño, firmada por nuestro país en 1994[footnoteRef:9], constituyo un hecho significativo. Pero el periodo de la convivencia de paradigmas y miradas antagónicas -peligrosidad y minoridad vs sujetxs de derecho[footnoteRef:10], comienza a dar cierto matiz de culminación recién entrando al 2005, cuando la ley de patronato es derogada abriéndose paso Ley N° 26.061 de “Protección integral de los derechos de las niñas, niños y adolescentes”. [footnoteRef:11] [9:  Tratado internacional que reconoce los derechos humanos de los niños y las niñas, definidos como personas menores de 18 años. /Artículo 75, inciso 22 de la Constitución ]  [10:  García Méndez, 1994;  Guemureman, 2001]  [11:  Esta ley anula los circuitos pensados para la “minoridad”, promueve prácticas como no separar a los niñxs de sus padres/madres y prohíbe la judicialización de la pobreza, entre otras. ] 

Ya para el año 2006, las discusiones sobre sexualidad y género interpelan directamente a las teorías sobre la infancia con la sanción de la Ley 26.150 de Educación sexual Integral[footnoteRef:12]. La misma,  [12:  La ley dispone:
-El derecho del conjunto de los/as educandos del sistema educativo nacional a recibir educación sexual integral, entendiendo a ésta como la que articula aspectos biológicos, psicológicos, sexuales, afectivos y éticos. Por lo tanto, el Estado Nacional y Provincial tiene como obligación garantizar este derecho.
-La creación del Programa Nacional de Educación Sexual Integral, que implica para el Estado: construcción de estrategias en conjunto con las distintas jurisdicciones, desarrollar una propuesta de formación docente, inicial y continua; generar los recursos necesarios para su implementación, realizar evaluaciones de seguimiento, generar acciones de sensibilización, información y comunicación masiva. 
-La definición de Lineamientos curriculares básicos para la educación sexual integral para todos los niveles del sistema educativo.] 


(…) estableció un marco normativo que estipula el tratamiento pedagógico de la sexualidad de modo obligatorio en las instituciones escolares y la responsabilidad del Estado de concretarlo de manera sistemática, como temática curricular transversal y obligatoria, a partir del año 2007, en todos los niveles obligatorios de gestión estatal y privada, y en todas las carreras de formación docente. (Del Rio y Lavigne, 2009: 95)
	
	Si bien se promovió la distribución de los documentos de trabajo diseñados para cada nivel educativo, junto con el documento de “Lineamientos curriculares para la Educación Sexual” (Res. N°45/08), la implementación plena de la ley quedó supeditada a la voluntad de iniciativas individuales de lxs trabajadorxs de la educación en las escuelas. El escaso acompañamiento por un plan de formación docente continuo y sistemático,  constituyo uno de los mayores obstáculos. 
	En 2015 la nueva gestión gubernamental, la coalición política de Cambiemos, comienza a implementar acciones políticas, económicas y socioculturales enmarcadas en discursos con tintes liberales, desarrollistas y conservadores. El desmantelamiento del Programa de Salud Sexual y Procreación Responsable y la inactividad del Programa Nacional de Educación Sexual Integral en el actual contexto social, significaron un retroceso en materia de políticas educativas.
2. Género(S) en plural y Sistema de clasificación corporal binario y heteronormativo

Resulta pertinente consolidar una definición de “género(s)” desde el feminismo que intente, en palabras de País Andrade (2018),

(…) dar cuenta de las relaciones de poder y de los procesos históricos que producen desigualdades entre hombres y mujeres, llegando a una concepción política y relacional (Scott, 1990). No postulamos al género como algo que vamos a encontrar de forma aislada, sino como una categoría de análisis que siempre aparece articulada con otras categorías que observan las relaciones de poder especiadas. (p.24)

El concepto de género(s), permite vislumbrar ese conjunto de relaciones en el que hay cuerpos, identidades y sexualidades predominantes mientras que otras son silenciadas, invisibilidades, disciplinadas. Entendida en su carácter predominantemente relacional, esta categoría, atribuye sentido y significado a distinciones basadas en el sexo socialmente asignado al nacer. Se caracteriza por realizar una división jerárquica y binaria entre las categorías hombre/mujer, anudando el sexo biológico/ genitalidad a definidos roles sociales. En otras palabras, es una forma primaria de relaciones significantes de poder (Scott, 1993: 21), que comprende la interrelación de: símbolos culturalmente disponibles que evocan representaciones múltiples; conceptos normativos que manifiestan las interpretaciones de los significados de los símbolos afirmando categóricamente el binomio masculino-femenino; instituciones y organizaciones sociales; e identidad subjetiva.  

El sistema de clasificación corporal binario y heteronormativo, este orden que ha operado históricamente con efectividad política regulando las prácticas sexuales y los roles con el objetivo central de reproducir las relaciones sociales,  encontró su principal sostén en la heteronormatividad. Esta noción nos permitirá dar cuenta de la “(…) institucionalización de la heterosexualidad como categoría universal, coherente, natural y estable, que funciona como patrón de prácticas y sentidos sexuales, relaciones afectivas y modos de ser y estar en el mundo” (Moreno, 2008:218). 
Para Monique Wittig (2006), hablar de heterosexualidad posee una connotación además de histórica y normativa, de poder. La naturalización de la heterosexualidad como régimen obligatorio constituye una forma de ejercicio de poder sobre los cuerpos que normaliza las prácticas y los deseos de lxs sujetxs.

3. Tensiones en el espacio escolar: procesos educativos del Curriculm oculto

Resulta central no solo visibilizar algunos procesos educativos propios del currículum formal y explicito, sino aquellos que se producen por omisiones, más que por acciones planificadas e intencionadas,  reproduciendo y expresando formas establecidas de ser “niño” o “niña”. Nos referimos al currículum oculto, evadido, silenciado. Concepto pedagógico que da cuenta de aquellos procesos y aprendizajes en las escuelas sin que exista una intencionalidad explicita por parte de lxs actorxs institucionales. En otras palabras es, 

(…) objeto de un silenciamiento sistemático que integra el discurso escolar de género que tiende a consolidar las significaciones hegemónicas sobre lo masculino y lo femenino y a la vez que resulta el contexto de una expresión de las sexualidades no hegemónicas. (Morgade, 2016)

A decir de Espinosa Bayal (2007) la discriminación en la escuela se “sitúa, fundamentalmente, en los siguientes ámbitos: la organización escolar, el currículo escolar –tanto implícito como explícito- y la utilización de los recursos escolares” (p.7). Recuperando a Teresa Sirvent (2006) podemos decir, que es en las dimensiones sociopolíticas, la institucional y la del espacio de enseñanza y aprendizaje de la experiencia educativa. Allí donde prevalecen los discursos y prácticas hegemónicas sobre la construcción de lo femenino/masculino se profundizan las expectativas, el trato diferencial en función de un “ser niña/niño”. La discriminación que deviene del aprendizaje al “desprecio a las diferencias”, tiene diferente incidencia en las representaciones que elaboran lxs niñxs sobre sí mismxs y el mundo que las rodea. 
Los valores y relaciones de género impregnan la educación formal principalmente en lo que refiere a la calidad de la misma, tratándose de procesos sutiles, inadvertidos, múltiples practicas de la cotidianidad de los espacios escolares en los que se movilizan imágenes estereotipadas, o donde existe un silencio en su utilización. 

(…)Los/as docentes de los diferentes niveles educativos lo ponemos en acción en las decisiones que tomamos a diario a través de la selección de contenidos, actividades, textos a través del estímulo o la sanción que brindamos unas u otros, en nuestras propias modalidades de asumir el trabajo docente. (Morgade, 2012: 61)   

Sexismo y heteronormatividad en el lenguaje

Partiendo de la premisa de que nominar, como ha señalado Pierre Bourdieu, constituye un acto político, y de aquí la idea “lo que no se nombra no existe”, nos posicionamos frente al genérico masculino, al que aún es fiel la Real Academia Española (REA), y los falsos supuestos que se trasmiten y circulan de su universalidad e  inclusión para el femenino. 
El sexismo como aquella forma de discriminación que utiliza al sexo como criterio de atribuciones de capacidades, valoraciones y significados socialmente creados para ordenar la realidad social bajo los parámetros jerárquicos de “esto es masculino” sinónimo de superioridad, o “esto es femenino” sinónimo de inferioridad (Morgade, 2012). Es una forma de violencia que incidirá en la configuración de la autoimagen, autoestima y aspiraciones de lxs sujetxs. 
Sonia Santoro (2010) afirmará que el lenguaje, quizá, no es sexista, pero su uso reproduce una estructura social basada en desigualdades. El refuerzo de las relaciones de género es a través de determinado uso del lenguaje. En los textos y en el discurso educativo cotidiano, esto no ha sufrido grandes modificaciones en tanto el sujeto pedagógico es  “el alumno” y las alusiones predominantes que circulan en la escuela son “el otro”, “chicos” “los maestros”, “los padres”. En este sentido, “(…) el lenguaje es en sí mismo una manifestación de valores, prejuicios y pautas culturales” (Morgade, 2012:63). Esas afirmaciones legítimas producto de sujetxs, no solo son una construcción social discriminatoria cruzados por relaciones de poder diferencia, sino que a su vez constituyen formas de producir sujetxs.

Las jerarquías y las reacciones de género en los campos del conocimiento

Los abordajes situados con perspectivas de género, nos permiten descubrir al interior de los espacios de construcción de conocimiento oposiciones y jerarquizaciones. Además de la oposición entre conocimiento experto, racional y académico vs conocimiento de las emociones, experiencia y saberes activistas, otro mecanismo o dispositivo de disciplinamiento podemos encontrarlo en la valorización y jerarquización que se hace en la escuela de las áreas disciplinares. 
La misma queda plasmada en el estatus curricular, institucional y presupuestario, o en la simbólica asociación de ciencias “duras” a lo masculino y las “blandas” a lo femenino y la respectiva separación dicotómica entre razonamiento y emoción.  

Textos e imágenes,  fuentes académicas del currículo escolar atravesadas por relaciones de género hegemónicas.

Es en el campo de producción del “dispositivo pedagógico” (Bernstein, 1993) donde se fija y determina el currículo escolar, y por lo tanto, se define lo que será “pensable” y lo que no en las prácticas educativas. Nos preguntamos entonces ¿Qué se lee y cómo? ¿Qué se narra y de qué manera? ¿Dónde está el foco? 
Si bien la industria editorial educativa ha generado algunas modificaciones en los últimos años (contenido y forma: imágenes, dinamismo, actividades), en lo que respecta a las relaciones de género solo algunas editoriales han incorporado abordajes de género y/o feministas. 
Por ejemplo, en la gran mayoría de los relatos la familia que se presenta sigue siendo la consolidada tradicionalmente: heterosexualmente constituida, nuclear y urbana. Así las experiencias, configuraciones y problemáticas familiares reales forman parte de lo invisible: estructuras monoparentales, mixtas, ampliadas o diversas,  maternidades  por inseminación artificial, adopción, maternidad deseada, aborto, etc. En cuanto a los roles, aún no encontramos mujeres ocupando centralidad en la política, academia, ciencia o espacio público. Grinberg y Palermo (2000) en su análisis de textos escolares concluyen que,

(…) en los libros se produce un doble movimiento, por un lado aquel que recupera la vida laboral extra domestica de la mujer y por el otro cómo a pesar de esta presencia, la vida laboral en el hogar sigue siendo su “lugar natural”. (p. 212) 

Además del sexismo en los libros de texto escolar, nos encontramos con las exclusiones y ausencias en términos de: diversidades sociales, religiosas, étnicas, generacionales, capacidades físicas e intelectuales. Se trata de una multiplicidad de intersecciones invisibilidades en los libros de texto en tanto,  las figuras predominantes son las masculinidades y feminidades hegemónicas, pertenecientes a un sector específico  -casi siempre de clase media-, de determinada localización geográfica –urbanismo-, de un rango de edad – adultocentrismo-, y de un grupo étnico –blanco-. 

 Las efemérides de las ciencias sociales 

La patria, la política, la construcción de la nación y la “historia” estuvieron en manos de los “héroes”. No casualmente las mujeres fueron prácticamente borradas de los relatos históricos como protagonistas y participantes activas, quedando relegadas al sostenimiento de los hogares y la educación de las familias de esos “libertadores” de la patria. En las instituciones de Salud, Educación, Familia y Asistencia Social se presentarían como sujetas más activas. Correlativamente vemos que de manera sistemática en los actos escolares la centralidad la sostienen las figuras masculinas omitiéndose a las mujeres y disidencias, o más bien siendo retratadas bajo estereotipos machistas (Madres, hijas, amantes). 

“La exclusión de las mujeres en el discurso histórico remite entonces a la discusión acerca de quienes escriben la historia y la historia de quienes es digna de ser escrita” (Morgade, 2012: 68)”. El desafío está en cuestionar la historia oficial y la indiscutible centralidad de los varones. Nombrar a las mujeres, sectores subalternos, populares no considerados o eliminados de la trasmisión histórica.  

La recreación, el cuerpo, el juguete,  el recreo  

La educación formal promueve un uso particular del cuerpo. Coincidimos en que “la recreación, los gestos, el uso del espacio y el cuerpo son diferentes para chicas y chicos” (Morgade, 2012: 43). 
Desde un principio se presentan variaciones y diferencias en los comportamientos, gestos de lxs adultxs en la relación con lxs niñxs según con el sexo asignado[footnoteRef:13]: el modo y la frecuencia en que se habla a niñas o niños, las formas y características del contacto físico, las manifestaciones emocionales, etc. También nos encontramos con información y estimulaciones diferentes, mientras que para los varones será la coordinación, la rivalidad, construcción de independencia, castigos más severos (físicos)[footnoteRef:14], la “lucha” como juego, el asumir riesgos; para las niñas será el cuidado, orden, gentileza tranquilidad, limpieza, expresión corporal. [13:  Sanfilios Rothchield, 1987; Browne y France, 1988 en Morgade, 2012]  [14:  No es casual que los discursos aleccionadores, en donde lxs niñxs se presentan como sujetxs necesitados de una supervisión constante y por ende se despliegan diferentes medidas sancionatorias, tienda principalmente a direccionarse hacia los varones, jugando las configuraciones de género un papel central.
] 

País Andrade (2016), a partir de un recorrido por las teorías del juego y la historia del pensamiento lúdico, logra dar cuenta que las prácticas lúdicas se encuentran atravesadas por “una multiplicidad de variables” entre las cuales destaca lo histórico, las relaciones de producciones económicas, sociales, culturales y de género(s).  
Los primeros juegos de la enseñanza escolar, en tanto dispositivos lúdicos, son relevantes en la conformación de las subjetividades e identidades de géneros que conforman gran parte del mundo infantil y constituyen fuentes permanentes de información y trasmisión del contenido de las relaciones desiguales. Allí se comienza a imitar el mundo adultocéntrico y a (re)producir el binarismo de los roles sociales. Su configuración y diseño cargan con significaciones sociales binarias: figuras buenas o malas, valientes o cobardes, lindas o feas, etc. “(…) mientras que para los varones se compran juegos educativos que enfatizan la coordinación ojo-mano, la rapidez de reflejos y la acción. Los programas para chicas tienden a facilitar la realización de tareas de tipo práctico o artístico” (País Andrade, 2016: 7). 
	El abordaje de la sexualidad

La sexualidad como una cuestión política, es definida como tal por Foucault (1996). Ha constituido 
(…) una dimensión de la vida cotidiana cada vez más regulada políticamente desde la constitución del Estado moderno. Los modos de su ejercicio, las experiencias que supone y sus efectos se constituyeron en objeto de una activa producción de sentidos y practicas por parte de distintos actores sociales. (Del Rio Fortuna y Lavigne, 2009: 95)
 	Siendo la sexualidad un campo de disputa, su abordaje en la escuela ha estado tradicionalmente en manos de determinados disciplinas y enfoques. “(…) todo enfoque tiene siempre un correlato “práctico” en términos del “qué” hacer en educación y sexualidad, el “cómo” hacerlo y el “quiénes” deberían llevarlo a cabo (…)” (Morgade, 2006; 40).
 	La tradición absolutista hegemónica, propulsora de un control autoritario y rígido de la sexualidad tuvo su alianza desde el siglo XVIII con la familia tradicional burguesa moderna, consolidandose por su fuerte carácter moralizador. Los modelos dominantes en la escuela en torno a la educación sexual se forjaron bajo tal tradición. 
Morgade (2006) distingue el modelo biologisista, el modelo biomédico y el modelo moralizante como aquellos con mayor vigencia a lo largo de la historia.  
En el primero, la biologización de las relaciones y prácticas sociales además del despojo emocional de los cuerpos “(…) integra uno de los recursos más frecuentes para la pervivencia de las relaciones de poder y saber en qué se inscriben los cuerpos” (Op. Cit: 41). Hablar de lo “natural”, “normalidad”, de “reproducción” y “genitalidad”, nociones centrales desde este modelo, equivalió al abordaje de la sexualidad y devino en la negación de las categorías sociales de significación. De esta manera, el discurso de lo natural generó categorías de “anormalidad condenatorias” para los cuerpos, elecciones sexuales y configuraciones identitareas no funcionales a la heteronormatividad. Para este enfoque, son contenidos que cómodamente pueden enseñarse en los espacios curriculares de “ciencias naturales” en nivel primario y en “biología” en nivel medio.
En el modelo biomédico, la centralidad es el abordaje de las amenazas de enfermedades, la actividad genital y los efectos no deseables de la sexualidad. Se reducen los abordajes a lo “técnico”, legitimándose los saberes “especialistas”.  En la escuela medias las áreas de biología o educación para la salud serían los espacios curriculares apropiados para este enfoque.
 	La tradición moralizante, en los programas educativos ha resaltado las cuestiones vinculares y éticas que sustentan las expresiones de la sexualidad. Con lineamientos normativos, coloca el  énfasis en el control de la sexualidad mediante la abstinencia. Los espacios para el desarrollo de este enfoque serían la formación ética o educación moral y cívica de la escuela media.
	En estos tres enfoques, la sexualidad queda totalmente despolitizada. Con el supuesto de que la sexualidad se expresa centralmente en la genitalidad, el deseo, el placer, la afectividad, los sentimientos, las relaciones, las vinculaciones con las experiencias y proyectos de vida de lxs ñiñxs y jóvenes quedan invisibilizados. 

La sexualidad desde un enfoque de género(s) parte de considerar a los cuerpos sexuados y situados socio-históricamente, 

(…) los condicionantes sociales y culturales de la construcción de la sexualidad representan uno de los ejes estructurantes de la educación sexual con enfoque de género. Al introducir la noción de “desigualdad” (…) se está trabajando también sobre las relaciones de poder que la construcción social de la sexualidad implica. Esto lleva a analizar los modos en que operan los prejuicios sociales acerca de lo “adecuado” o no para que las mujeres sean “femeninas” y que los varones sean “masculinos”. (Op. Cit, 44)

En esta perspectiva la noción de derechos es central y por ende el abordaje de la educación en la sexualidad debe ser transversal en todos los niveles educativos. 

Reflexiones finales

En el desarrollo de este trabajo logramos algunas aproximaciones que dan cuenta de que las construcciones de la “infancia”, el “género” y la “sexualidad” constituyen procesos dinámicos y conflictivos, en sí, fenómenos eminentemente políticos. 
Desde una posición constructivista de la sexualidad, es decir, como “(…) una de las dimensiones de la subjetivación. “Devenir sujeto” es, entre otros, construirse socialmente en un cuerpo sexuado.” (Morgade, 2006: 40). Nos referimos a la sexualidad como los modos particulares de vivir y habitar los cuerpos sexuados como productos sociohistóricos, atravesados por determinantes económicos, de género, étnicos, religiosos, de generación.
La sexualidad como dimensión políticamente regulada, implico la presencia de instituciones estatales que promovieron la vigilancia y control social. Instituciones como la escuela no solo abonaron fuertemente a la institucionalización de las infancias, sino a la regulación de los cuerpos, la sexualidad, la femineidad, la masculinidad. Lxs niñxs sufren gran parte de la opresión del orden heteronormativo-binarista vigente por el cual se asume que las personas nacen heterosexuales y se las encasilla en categorías: Hombre/niño o Mujer/niña. 

A pesar de los significativos avances de la ley 26.150 y paradigmas sobre los que se funda, las tensiones y resistencias siguen siendo encarnadas en las prácticas y dinámicas del espacio escolar.  Logramos adentrarnos y observar cómo el espacio escolar aún se configura como campo instituidor de la diferencia por medio de diferentes mecanismos de clasificación, ordenamiento, y jerarquización que marcan expectativas y destinos diferenciales para cada género.  
El leguaje, los textos escolares, la clasificación y jerarquización de las disciplinas, el juego, entre otras, dan cuenta de procesos educativos que se configuran en el plano del curriculm oculto. El currículum, como la síntesis de elementos culturales que conforman una propuesta política – educativa, implica relaciones de poder, escenario de tramitación y lucha de significaciones (Alicia de Alba, 1998). Se despliegan como mecanismos y discursos alineados al sistema de clasificación hegemónico, y consolidan significaciones hegemónicas a partir de las cuales se sostienen y profundizan construcción de lo femenino y lo masculino y se (re)configuran modalidades de “ser niña/niño” invisibilizandose otras formas de ser y estar en el mundo.
El espacio escolar no solo se consolidó como uno de los dispositivos propicios para la enseñanza de cómo ser respectivamente “niña” o “niño”, sino que principalmente de cómo ser “heterosexual”, no trans, no gay, no bisexual. Esto reafirma la idea de que toda educación es sexual (Morgade, 2011) y por ende política. Todos los procesos educativos, en sus modalidades explícitas e implícitas, siempre “hablan” o trasmite el orden sexo-género. 

El recorrido por diferentes investigaciones y experiencias sistematizadas en educación, nos permitió observar y reflexionar como el espacio escolar constituye un escenario de manifestación de discursos de género hegemónicos acerca del “ser niña” o “ser niño” pero también de las representaciones, paradigmas y modelos hegemónicos en la “infancia”. 
En los próximos trabajos nos propondremos desarrollar con mayor profundidad los diferentes paradigmas, teorías y miradas de la niñez y cómo entran en tensión en el escenario escolar, problematizando y complejizando desde el trabajo de campo de carácter etnográfico. Nos interesa seguir indagando la complejidad signada por la presencia de paradigmas del siglo XX, en instituciones del siglo XIX como es la escuela, con sujetxs del siglo XXI.
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