“ FACULTAD LATINOAMERICANA DE CIENCIAS SOCIALES

ELACSO -SEDE ACADEMICA ARGENTINA-

AR FRTIRLS

TESIS DE MAESTRIA EN CIENCIAS SOCIALES CON ORIENTACION
A LA EDUCACION

Referentes institucionales de educacion sexual integral en el
nivel secundario de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.

Trayectoria de una politica.

Autora; Mariana Roman

Director: Sebastian Fuentes

Marzo 2021



Resumen

Esta tesis describe la trayectoria de la politica de creacion de equipos de referentes institucio-
nales de ESI en escuelas secundarias de la CABA. Esta politica es analizada desde el abordaje
tedrico metodoldgico elaborado por Ball y Bowe que permite analizarlas en sus trayectorias. A
partir de un estudio exploratorio el trabajo hace una descripcion analitica de todo el proceso de
produccion, implementacion y puesta en acto a lo largo de la cadena de la politica, a través del
analisis de la normativa y de los sentidos que despliegan los actores involucrados. Se detiene a
lo largo de los diferentes capitulos en el contexto de la produccion de la Resolucion N° 340 del
Consejo Federal de Educacion, en las circunstancias politicas e histéricas en las que se produce
la normativa jurisdiccional, en los criterios y recursos que se movilizan para su implementacion
y, finalmente en el contexto de la practica en las escuelas. El objetivo es dar cuenta del proceso
de la politica relacionando los efectos en lo macro —la formulacion e implementacion - y en lo

micro —la puesta en acto a nivel de las instituciones educativas-.

Palabras claves: Trayectoria de la politica educativa — Tecnologias de introduccion de

cambios - Educacion sexual integral

Abstract

This essay describes the trajectory made by the policies involved in the creation of institutional
ESI reference teams in Buenos Aires City High Schools. These policies are considered from
the theoretical and methodological approach proposed by Ball and Bowe which consent to eval-
uate them in their trajectory. As from an exploratory research, the work does an analytic de-
scription of the whole production, implementation and enactment process along the policy
chain, through the study of the actual regulation and the various senses displayed by the people
involved. It carefully investigates the different chapters within the confection of the Resolution
N° 340 of the Federal Council of Education, in the political and historical circumstances in
which this jurisdictional regulation is conceived, in the criteria and resources employed for its
implementation and, finally, in the actual practice context when the regulation makes its way
to the schools. The goal is to inform about the policy process in relation to the results on a large

scale - confection and execution - and on a small scale - actual enactment in schools.

Keywords: Educational trajectory policy - Change introduction technologies - Comprehen-

sive sex education



Riassunto

Questa tesi descrive il percorso della politica di creazione di gruppi di persone di referenza
istituzionale in ESI nelle scuole secondarie di secondo grado nella Citta Autonoma di Buenos
Aires. Questa politica viene esaminata con ’approccio teorico metodologico proposto da Ball
e Bowe, che consente di analizzarne i tragitti. Partendo da uno studio esplorativo, il lavoro
descrivere analiticamente il processo di produzione, di implementazione, e di messa in pratica
lungo la catena della politica, attraverso I’analisi della normativa e dei diversi sensi che ne
danno gli attori coinvolti. Ci si sofferma lungo i diversi capitoli nel contesto della produzione
della Risoluzione N° 340 del Consiglio Federale di Educazione, nelle circostanze storico-
politiche in cui si produce la regolamentazione giurisdizionale, nei criteri e nelle risorse
utilizzate per la sua implementazione e, finalmente nel contesto della pratica nelle scuole e negli
istituti. L’obiettivo ¢ descrivere il processo di questa politica, mettendo in relazione gli effetti
nel macro - la formulazione e I’implementazione - e nel micro - la messa in atto al livello delle

istituzioni educative -.

Parole chiave: Percorso delle politiche educative - Tecnologie per ['introduzione di

cambiamenti - Educazione Sessuale Integrale (ESI)
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Introduccidn

“Mi mente siempre procur6 volver familiar lo extrafio, hacerlo disponible, no atemorizante.
Construia rejas, modos de sortear lo que fuera, mapas y caminos.

Cultivaba y plantaba con una energia compulsiva, mecanica.

Y asi gané los concursos biblicos.”

¢Quién se hara cargo del hospital de ranas?, Lorrie Moore (2019)

Todo en este trabajo de investigacion surge del cruce de cuestionamientos y experiencias dis-
pares, es un recorrido sinuoso entre diferentes margenes de un mismo cauce gque configuran una
mirada sobre la Educacion Sexual Integral —ESI- como politica educativa y como politica de
sexualidad. Para emprender esta descripcion del disefio, la implementacion y puesta en acto* de
una politica de profundizacion de la ESI tendré en cuenta los cambios que esta propuesta supone
en diferentes instancias, el clima de época, las concepciones respecto de la educacion en general
y de la ESI en particular presentes en los textos legislativos y en los sentidos de los actores
como sus condiciones de trabajo. El alcance de la investigacion es descriptivo-analitico, lo que
significa que se observara la construccién politica del entramado legal e institucional en el de-
venir de la formacion de equipos institucionales de referentes de ESI en el nivel secundario de
la Ciudad Autdnoma de Buenos Aires -CABA-.

En mi recorrido profesional en escuelas publicas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
(CABA) como docente curricular de escuela primaria y de varios colegios de nivel secundario
percibia que cada institucion educativa tenia logicas propias disimiles, en las que habia ciertas
lineas tenues que ordenaban algunas cuestiones generales. Por eso, la pregunta que dio origen
a esta investigacion versaba sobre la implementacion de las politicas educativas como ordena-

dores de las préacticas institucionales cotidianas.

Esta misma carrera profesional, por formacidn, vocacion y compromiso, me llevo en 2019 a
incorporarme al equipo de ESI de Escuela de Maestros? ~-EM- como capacitadora de docentes.
Mi ingreso al equipo fue motivado por la sancion de la Resolucion N° 340 del Consejo Federal

1 La distincion utilizada a lo largo de esta trabajo se refiere a “implementacion” para designar el proceso post-legislativo de toma de decisiones
para el desarrollo de las politicas en las instancias de disefio por parte de la gestion (Tello, 2018) y “puesta en acto” para referir a los procesos
cuando son recepcionadas en el ambito institucional-escolar (Ball, 2002).

2 Escuela de Maestros es la institucion responsable de la formacién continua de docentes, equipos directivos y de supervision de todos los
niveles educativos y modalidades de la CABA. Depende, a nivel administrativo, de la Subsecretaria de Carrera Docente del Ministerio de
Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Para llevar adelante su tarea implementa acciones en espacios de especializacion y accio-

nes vinculadas a las demandas de docentes, instituciones y del sistema educativo. Fuente: https://www.buenosaires.gob.ar/educacion/docentes/escue-

lademaestros/quienes-somos
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de Educacion® en 2018, que indicaba la creacion de equipos de referentes de ESI en todas las
instituciones educativas del pais, entre otras premisas que apuntaban a profundizar la puesta en
acto de la ESI. A partir de esta resolucion surge la necesidad de desarrollar politicas especificas
de capacitacion masiva en todas las escuelas y en todos los niveles de la CABA para delinear
el desempefio de este nuevo rol. Es asi que me incorporé al equipo, junto con otras 6 compafie-
ras, con la tarea de formar docentes. A partir de esta nueva labor comienza a definirse mi objeto
de estudio sobre la implementacion de esta politica en particular: la de la creacion de referentes

institucionales de ESI, desde la perspectiva del gobierno de la educacion.

La educacion sexual en Argentina tiene una trayectoria sincopada: en 2002 la Ley Nacional N°
25.673 da origen al Programa Nacional de Salud Sexual y Procreacién Responsable y conside-
rando el derecho a la informacion convoca al Ministerio de Educacion a hacerlo efectivo, fi-
jando el primer indicio sobre la responsabilidad del Estado como educador en cuestiones de
sexualidad. En octubre de 2006, se sanciona la Ley Nacional N° 26.150 de Educacién Sexual
Integral (ESI) que en el Articulo 1° hace responsables a todos los establecimientos educativos
publicos, de gestion estatal y privada, de impartir una educacion sexual que articule aspectos
bioldgicos, psicoldgicos, sociales, afectivos y éticos. Queda ratificado en esta ley que la sexua-
lidad es un tema de educacion y que debe ser abordado en las instituciones educativas en todos
los niveles y en todo el pais. La misma ley da origen al Programa Nacional homénimo —PNESI-
, a través del cual se ponen en marcha acciones para la puesta en acto de los cambios que pro-
pone la ley. En los documentos del Programa Nacional de ESI siguiendo a la Organizacién
Mundial de la Salud, se define a la sexualidad como un aspecto central del ser humano influido
por factores biolégicos, psicoldgicos, sociales, econdémicos, politicos, culturales, éticos, legales,
historicos y espirituales. Menos de un mes después de la promulgacion de la ley nacional la
CABA sanciona su propia ley jurisdiccional, la N° 2.110, en la misma linea conceptual demos-
trando un proceso de madurez con respecto al debate dado en el Congreso Nacional. En este
sentido la Ciudad de Buenos Aires tenia una larga trayectoria en politicas de derechos sexuales
y de educacion sexual y las experiencias llevadas adelante en esta jurisdiccion fueron tomadas

3 Segun lo define la Ley de Educacion Nacional 26.206 en el Art. 116, el Consejo Federal de Educacion es un “organismo interjurisdiccional
[Nacion y jurisdicciones subnacionales], de caracter permanente, como ambito de concertacion, acuerdo y coordinacion de la politica educativa
nacional (...)”. Su presidente es el Ministro de Educacion de la Nacion y se encuentra a su vez integrado por la maxima autoridad educativa
de cada jurisdiccion y tres representantes del Consejo de Universidades. Su capacidad es la de generar marcos legales a través de Resoluciones

y Recomendaciones, cuyo cumplimiento es obligatorio cuando asi lo dispone el mismo organismo.
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y resignificadas en la elaboracién de los documentos nacionales de educacién sexual integral
(Del Rio y Lavigne, 2009).

En mis practicas docentes percibi que con el despliegue de estas politicas se produce una resig-
nificacion en las instituciones educativas tanto por parte de la docencia como del estudiantado.
En mi experiencia como capacitadora las docentes* participantes ubican a la formacion en ESI
como algo valioso, realmente Util para responder a las necesidades del estudiantado, pero que
a su vez genera tensiones en las instituciones. Su validez social y a la vez su resistencia ponen
al descubierto un territorio en el que se cruzan sentidos de la vida civil con el funcionamiento
del sistema educativo como dispositivo de gobierno (Hunter, 1998). La trama de sentidos sobre
los derechos sexuales y el funcionamiento del sistema educativo como garante de los mismos
que condensa esta politica hizo necesario volver sobre ella 12 afios después de su sancion en
2006 y desplegar nuevas normativas. ¢Por qué, cual es el contexto que configura la necesidad
de una nueva normativa? ¢Para qué, queé intenta saldar la Resolucion N° 340? ;Como se tejen
es0s supuestos y objetivos con los modos propios de gobierno del sistema educativo de la Ciu-
dad de Buenos Aires? ;Qué efectos tienen estas politicas en el marco de la autonomia escolar

y de la perspectiva de la ESI?

Estas preguntas guian la investigacion que describe el recorrido de esta politica en todo el pro-
ceso de produccion, implementacién y puesta en acto a lo largo de la cadena de la politica, a
través del analisis de la normativa y de los sentidos que despliegan los actores en los distintos
contextos; el de la produccion de la Resolucion N° 340, el de influencia en la produccion de la
normativa propia jurisdiccional con sus circunstancias politicas e histéricas, los criterios y re-
cursos que se movilizan para su implementacion y el de la practica cuando la normativa llega a
las escuelas. El objetivo es dar cuenta analiticamente del proceso de la politica que establece la
creacion de equipos de referentes institucionales de ESI desde su formulacion normativa hasta
su puesta en acto, relacionando los efectos en lo macro —la formulacion e implementacion - y

en lo micro —la puesta en acto a nivel de las instituciones educativas-.

4 A lo largo de este trabajo utilizaré el femenino cuando me refiera a docentes, porque es un colectivo conformado mayoritariamente por
mujeres. Segun el Censo Nacional Docente de 2014 en la CABA hay 53.877 docentes mujeres y 18.231 hombres en todo el sistema educativo,
los porcentajes en secundaria indican que en ese nivel casi el 61.85% son mujeres (Ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia de
la Nacién, 2014). Esta distribucion no se mantiene en lo que respecta directivos, supervisores y funcionarios ministeriales. Para profundizar

sobre este tema se puede ver Morgade, G. (2007).
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Contextualizacion historica. Derechos, politicas educativas y sexualidad.

Las politicas educativas® de cambio o reforma suceden inmersas en modificaciones y demandas
sociales que son procesadas/producidas introduciendo transformaciones en el sistema educa-
tivo. En todos los procesos de legitimacion de un determinado orden social el sistema educativo
tuvo y tiene un rol privilegiado como espacio de produccidn de sentidos de verdad. Desde el
retorno democratico hasta la actualidad en Argentina se sucedieron numerosos cambios socia-
les, politicos y econdmicos que impactaron en las condiciones de vida de la poblacién. A través
de estos periodos, de diferentes maneras, impulsado por organismos internacionales, movimien-
tos sociales y desde el compromiso académico se mantuvo siempre vigente una profundizacion
de la perspectiva de Derechos Humanos. La ley de ESI fue la primera de un plexo normativo
para educacién que se inscribid en el abanico conceptual inaugurado en 2005 por la sancion de
la Ley N° 26.061 de Proteccion Integral de los Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes®. A
la Ley N° 26.150 le siguid la Ley N° 26.206 de Educacion Nacional, la concepcion de sujeto
de derecho y Estado garante presente en estas leyes, las posiciona en una racionalidad politica’
que caracteriza este periodo. Esto resignifica el rol del Estado en la produccion de las condicio-
nes que permitan el ejercicio de los derechos. Desde esta perspectiva, sobre todo en los Gltimos
diez afios, la Argentina produjo un plexo normativo que modifica la nocion de sexualidad y los
modos de gobierno que la ordenan socialmente. La Ciudad de Buenos Aires tiene una larga
trayectoria que antecede a estos cambios a nivel nacional y que van marcando una huella (Del
Rio y Lavigne, 2009; Lavigne, 2007 y 2008).

La novedad que introducen con claridad las leyes N° 26.150 (nacional) y la N° 2.110 (CABA)
y que redefinen las disputas de sentidos es, en primer lugar, la obligatoriedad en todos los ni-
veles reconociendo a los nifios, nifias y adolescentes como sujetos de derecho, para distanciarse
de (o al menos tensionar) la nocion de patria potestad. En relacion a esto, sobre los actores a
cargo de impartir la educacion sexual integral, ubica al Estado en paridad con las familias y los
docentes como voz autorizada. En esto la ley se enmarca en la constitucionalidad de las con-

venciones internacionales sobre Derechos Humanos de la reforma de 1994 y en la Ley Nacional

5 Con “politicas” me refiero tanto a la normativa producida, los recursos destinados a su consecucion, como las decisiones, las acciones,
apropiaciones Y resignificaciones de los actores involucrados en cada contexto.

6 La legislacion correspondiente de la CABA es anterior, de 1998.

7 Tomo esta expresion de Rose (1999) en Giovine y Martignoni (2014): “Con la expresion racionalidades politicas se alude a "Campos o

dominios discursivos y simboélicos, que atraviesan actores y agencias de poder" (Rose, 1999:28)
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de Educacion que, a su vez, se enmarca en la Ley N° 26.061 de derechos de nifios/as y adoles-
centes. Este marco legal, entiende como un derecho social al acceso al conocimiento en sexua-

lidad y por lo tanto del ambito de lo publico y de toda la poblacion (Del Rio y Lavigne, 2009).

Los organismos internacionales desde los afios *70 vienen instalando la pertinencia de desarro-
Ilar politicas sobre la sexualidad y ejerciendo presion sobre los Estados como Argentina para
que sean abordados como politicas de poblacion en pos del desarrollo latinoamericano. Distin-
tas circunstancias, algunas contingentes como la pandemia del VIH, otras producto de luchas
sostenidas en el tiempo por los colectivos feministas y de mujeres u organizaciones sociose-
xuales, fueron consiguiendo la sancion de marcos normativos que permitieron desprivatizar la
sexualidad (Baez, 2015) en un sentido politico: sacarla del &mbito de lo biomédico y naturali-
zado y cuestionar el ordenamiento moral construido sobre ella, como por ejemplo la validez o

devaluacion social de ciertos cuerpos y practicas.

El proceso posterior a la sancion de la ley nacional implicé la puesta en marcha del PNESI con
la produccién de material bibliografico con propuestas para el aula, de material audiovisual
para television y redes sociales y la confeccion de una pagina web propia del programa, como
asi también el despliegue de un dispositivo de capacitacion masiva virtual y otro presencial que
llevé a cabo en casi todas las provincias: “ESI: Es parte de la vida, es parte de la escuela®. En
el proceso de implementacion el Ministerio Nacional realizé encuentros con referentes juris-
diccionales en los que se fueron desarrollando los principios de la ESI a la vez que se iban
distribuyendo los materiales y desplegando la presencia territorial de la politica®. En el caso de
la Ciudad, también se produjeron materiales bibliograficos en abundancia pero, a causa de la
politica de despapelizacion que el Gobierno de la CABA tiene para todas sus dependencias,
estos materiales estan disponibles solo en formato virtual. Esto le dio una presencia mas difusa
a la politica porque ademas no existe un dominio exclusivo para estos sino que se encuentran
en la pagina web del Ministerio de Educacién de la Ciudad. La produccion de estos materiales
estuvo historicamente (y aun lo esta) bajo la esfera de la Gerencia Operativa de Curricula a
cargo de Sandra Di Lorenzo y elabora los materiales para todas las areas de conocimiento de

todos los niveles de la Ciudad.

Una parte importante del despliegue de las politicas nacionales de la ESI fue la sancion de los

lineamientos curriculares en 2008 por parte del CFE para todas las jurisdicciones, para todos

8 La Ciudad de Buenos Aires, Santa Fe, San Juan, Santiago del Estero y Tucuman no recibieron la capacitacién presencial (Faur, 2018)

9 Las referentes de CABA en el PNESI fueron Sandra Di Lorenzo desde el comienzo, y alternativamente Marta Weiss e Hilda Santos.
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los niveles y modalidades. A nivel municipal se sancionaron los lineamientos propios que, en
el caso del nivel secundario, se publicaron en 2011 y se actualizaron en 2015 como parte de

todos los nuevos disefios curriculares de la reforma de la Nueva Escuela Secundaria.

Hay un factor importante en el sostenimiento de la relevancia de la ESI, que es el compromiso
desde la investigacion y la produccion académica. Entre 2014 y 2017 se fueron construyendo
diagndsticos sobre la ESI, tanto para organismos oficiales como en publicaciones propias del
ambito de académico. Se produjo conocimiento que mostraba tanto sus limites como su poten-
cialidad (Baez, 2015; Faur, Gogna y Binstock, 2015; Faur y Gogna, 2016; Morgade y Fainsod,
2015; Boccardi y Marozzi, 2014) y en muchos casos se sefiald la necesidad de crear equipos de
referentes (Faur, 2018; Faur y Lavari, 2018).

Desde el 2015, ano de despliegue de lo que se conoce como el movimiento “Ni una menos”, se
fueron intensificando y tomando visibilidad las movilizaciones masivas con reclamos por con-
diciones de igualdad para las mujeres. Esto comenzo a instalar con mayor fuerza cuestiona-
mientos, discursos y disputas de sentido en la sociedad y, por lo tanto, en las escuelas (Faur,
Lavari, 2018). A nivel nacional, al calor de estas movilizaciones, en enero de 2016 se promulgé
la Ley N° 27.234 Educar en igualdad: prevenciony erradicacion de la violencia de género que
establece la obligatoriedad de llevar a cabo en cada escuela una jornada al afio con esta tematica.
A nivel de la CABA en 2017 hacia adentro de los colegios secundarios de la Ciudad fue au-
mentando el reclamo del movimiento estudiantil con respecto a la ESI y su implementacion
presente también entre las consignas de las tomas de colegios de ese afio'®. A partir de 2018 se
establecieron en el calendario escolar tres Jornadas ESI obligatorias en todos los niveles edu-
cativos, en todas las escuelas publicas de la Ciudad. EI Ministerio de Educacion aprobo ese
mismo afio el protocolo de intervencidn en casos de violencia de género en colegios secundarios
elaborado con la participacion de los estudiantes. A fines de ese afio el Ministerio de Innovacion
y Educacion de la CABA también cred la Coordinacion de ESI bajo la dependencia de la Sub-

secretaria de Coordinacion Pedagogica y Equidad Educativa de este ministerio®?.

Cabe también mencionar la participacion masiva de estudiantes de colegios secundarios en los

Encuentros Nacionales de Mujeres desde 2016 y en las movilizaciones de 2018 y 2020 durante

10 Las tomas de los colegios fueron motivadas por la implementacion de una profundizacion de la reforma de la Nueva Escuela Secundaria,
conocida como “Secundaria del Futuro”, junto a esta consigna reson6 el reclamo por la efectiva implementacion de la ESI y la asuncion de la
perspectiva de género en la dindmica institucional.

11 Se puede ver organigrama del Ministerio de Educacion e Innovacion de la CABA en el apéndice.
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el tratado de la ley de interrupcion legal del embarazo*? en el Congreso de la Nacion. En todos
estos espacios el estudiantado se presenté como colectivo renovando el reclamo por el cumpli-
miento de la ESI. La demanda por el acceso efectivo a la educacion sexual y las movilizaciones
masivas posicionaron al estudiantado como un actor politico que debe ser tenido en cuenta al
momento de analizar las decisiones tomadas por las autoridades, tanto ministeriales como ins-

titucionales, en la implementacion de la ESI en el nivel medio.

Marco teorico-conceptual

En el marco de este trabajo utilizo la conceptualizacion que hace Stephen Ball (2002) y que
describe a las politicas como procesos con trayectorias, efectos y resultados con dos concep-
tualizaciones: la politica como texto y la politica como discurso. La politica como texto refiere
a “representaciones codificadas de modo complejo (via disputas, compromisos, interpretacio-
nesy reinterpretaciones de la autoridad publica) y decodificadas (via interpretaciones y signi-
ficados de los actores, segun sus historias, experiencias, habilidades, recursos y contexto) de
modo igualmente complejo.” (p.21). Estas representaciones cristalizadas en los textos no son
transparentes y evidentes en sus significados de manera idéntica para todos los actores del pro-
ceso de codificacion y decodificacion, sin embargo “los autores de la politica realizan los es-
fuerzos necesarios para afirmar tal control con los medios disponibles y lograr una ‘correcta’
lectura” (p.21). En el contexto de produccion del texto se ponen en juego compromisos, intere-
ses e influencias, hay negociaciones micropoliticas, acciones no planificadas en el proceso de
escritura de la normativa, que cuando no son resueltas opacan el significado del texto. También
sucede que, con el tiempo, y en los distintos espacios, los significados de los textos normativos
son revisados y reorientados. “No obstante, las politicas son intervenciones textuales en la
prdactica” (p.23), demandan una respuesta de quienes deben ponerlas en acto y esta respuesta
puede tener grados variables de creatividad e interpretacion dependiendo del grado de abstrac-
cion ideoldgica de la politica en cuestion®, pero una (re)accion debe ser generada. La practica

no puede ser interpretada por fuera de los textos.

12 El reclamo por “Educacion Sexual para decidir” esta presente en el lema de la Campafia Nacional por el Derecho al Aborto Legal, Seguro
y Gratuito. Esto es significativo ya que este organismo organiz6 un reclamo que aglutind detras de esta consigna los reclamos de las mujeres
que tomaron enorme visibilidad en medios y redes a partir del tratamiento de esta ley en el Congreso de la Nacion. Ver: http://www.abortole-

gal.com.ar/wp-content/uploads/2020/12/El-derecho-al-Aborto-como-contenido-de-la-ESI_.pdf

13 “Cuanto mas abstracta ideolégicamente sea la politica, mds distante serd su concepcion desde la practica” (Ball, 2002:24)
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Por otro lado la politica como discurso, refiere a “lo que puede ser dicho, y pensado, pero
también sobre quién, cudndo, donde y con qué autoridad puede hablar” (p.26). Desde este
posicionamiento los discursos son practicas que establecen un diagrama especifico de poder
con sus criterios de verdad y que ordenan las acciones de los actores (Foucault, 1983; Ball,
2002), en este caso del sistema educativo en relacion a la sexualidad y a la ESI. Muchas veces
el efecto de la politica es justamente el reordenamiento de este disefio de poder o el refuerzo
del disefio preexistente. Este esquema teorico permite observar algunos efectos de la politica de
creacion de equipos de referentes en su trayectoria desde el contexto macropolitico en la pro-
duccion de la normativa hasta el contexto de la practica en espacios locales y disgregados en

las instituciones educativas.

La Resolucién N° 340 del CFE y la creacion de la Coordinacion de ESI de la CABA son parte
de un proceso de profundizacion, definicion y ajuste a un contexto macro pero también hacia
los contextos institucionales. El ajuste normativo forma parte de un proceso social “pero tam-
bién es un proceso material, ya que las politicas deben estar "representadas” en contextos
materiales” (Mainardes y Marcondes, 2009:305). En este trabajo la politica de creacion de
equipos de referentes'* es entendida dentro de este ciclo de la politica de la ESI. El ciclo de las
politicas es una propuesta de abordaje tedrico metodoldgico elaborado por Ball y Bowe que
permite analizarlas en sus trayectorias (Tello y Mainardes, 2012; Beech y Meo, 2012). Este
ciclo se constituye a través de diferentes contextos: el de produccién del texto, de la practica
institucional y el de influencia —entendido como el espacio de poder donde se disputan las
definiciones de la politica educativa. Este ltimo contexto esta ligado al de la estrategia y accion
politica y es transversal a los demas contextos, ya que esta conceptualizacion “supone un ‘ir y
venir’ en la trayectoria del circuito macro y micro politico de un aparato o sistema educativo”
(Tello y Mainardes, 2012:18). Estos contextos no estan planteados de manera lineal y necesa-
riamente cronoldgica sino relacional, cada uno contiene disputas de poder y espacios y actores

implicados.

La definicion de mi objeto de estudio requirié de un extenuante proceso de enriquecimiento
conceptual y de una serie de acomodamientos materiales algunos fruto de mi trabajo pero otros
totalmente fortuitos. La fascinacién que me generd ese aparente caos que veia en las escuelas

en las que me desempafiaba como docente, me llevd a desandar analiticamente las politicas,

14 El recorte de la unidad de analisis como una politica en si misma con un ciclo propio, incluso dentro de otro ciclo, se debe al recorrido

analitico realizado: hay una normativa, se le asignan recursos, se proponen acciones y se analiza el procesamiento que hacen las escuelas.
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abrir la caja negra y construir una perspectiva que me permita observarlas como procesos opa-
cos, contradictorios y muchas veces discrecionales pero, sin embargo, con capacidad ordena-
dora y productora/condensadora de sentidos como tecnologias, y también como desarrollos di-
namicos, no acabados, en el que todas las instancias son espacios de produccién (Tello y Mai-
nardes, 2012; Mainardes y Marcondes, 2009; Beech y Meo, 2012; Feldfeber y Gluz, 2019:20).
Con “instancias” me refiero a los distintos contextos: el nivel macro, en el que se elaboran las
normativas y politicas como respuestas a necesidades especificas incluyendo el proceso de ins-
talacion de esas necesidades en la agenda de la gestion; el nivel meso donde la trayectoria en la
que estas normativas y politicas son procesadas con recursos especificos; y el nivel micro en el
que las préacticas cotidianas institucionales que estas introducen, legitiman o desacreditan (Tello
y Mainardes, 2012). La definicion de estudiar sobre la politica de la ESI, estuvo condicionada
por mi posicionamiento docente y personal; formarse y trabajar desde la perspectiva de la ESI
es un compromiso politico (Gamba, 2018).

Los debates y reclamos en torno a la sexualidad y a la funcion del sistema educativo que toma-
ron vigencia desde el debate y sancion de la Ley nacional N° 26.150 y de la portefia N° 2.110
en 2006, reeditaron las contradicciones y disputas histdricas entre sectores laicos y religiosos
sobre los modelos de socializacion y la formacién moral en la educacién formal (Abratte, 2007).
Las leyes incorporan del marco normativo internacional una nocion de sexualidad que incluye
aspectos sociales, cuestiones éticas y sobre todo una perspectiva de derechos (Felitti, 2011; Faur
y Gogna, 2016); es decir que promueve una nocion de sexualidad distinta de los paradigmas
biomédico y moralizante (Morgade, 2011). Estos paradigmas tuvieron y tienen su correlato en
propuestas de educacion sexual presentes en las practicas escolares (Morgade et al, 2011). El
primero se encuadraba dentro de una perspectiva de prevencidn de riesgo (en términos médicos)
con sentidos que se despliegan desde la Ley de VIH-Sida (1990). El paradigma moralizante
sostuvo de manera implicita un ordenamiento social con una logica prevaleciente del discurso
de la Iglesia Catolica que promovia un tnico modelo familiar para el ejercicio de una sexualidad

reproductiva (Lavigne, 2007; Morgade et al, 2011).

Las leyes de ESI resienten de los debates historicos no saldados al momento de su sancion (Del
Rio y Lavigne, 2009) y esto se traduce en las practicas pedagdgicas cotidianas. La nocién de
educacion sexual integral se distancia de la nocidn sanitarista de control poblacional y de la
biomédica de la genitalidad, que fueron las concepciones sobre sexualidad imperantes en los

marcos normativos anteriores (Morgade, 2011, Morgade y Fainsod, 2015; Faur, Lavari, Fuentes
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y Ludman, 2018). Sobre estas nociones biologicistas y sanitaritas se construyeron ordenamien-
tos morales especificos, aquello que Bourdieu denomina “arbitrario cultural” (Ciriza, 2008), y
el sistema educativo tuvo (y tiene) un lugar privilegiado en la reproduccion de estos criterios.
El arbitrario cultural de cada momento habilita ciertos saberes y comportamientos como desea-
bles e impugnan aquellos que no se corresponden con el modelo social deseado (Nufiez y Fuen-
tes, 2013; Baez, 2011, Morgade y Fainsod, 2015). Estos mecanismo también operan sobre las
identidades estableciendo “regimenes de visibilidad” (Baez, 2011) que sefialan lo abyecto como
rechazable. El comportamiento deseable oculta relaciones de poder y jerarquiza unos cuerpos
sobre otros y no es equivalente para todas las personas porque se construye entorno ciertas
condiciones materiales como género, etnia, orientacion sexual, edad, clase social, etc. (Maffia
2001, 2007; Moreno, 2006; Baez 2011). De esta manera la introduccion que hacen estas leyes
sobre la nocién de sexualidad como parte de un proceso situado en un contexto socio-histérico
y regulado por la politica publica més alla del plano de la intimidad deriva en el cuestiona-
miento del ordenamiento moral que se deduce de estas representaciones. La Resolucion N°
340/18 se inscribe, en el debate sobre un campo de sentidos que politicamente es aln inestable,

oscilante y socialmente contradictorio y heterogéneo.

Otro de los efectos mas relevantes de esta nocidn de sexualidad y de esta ley es que cambia la
posicion de los enunciadores habilitados para hablar del tema quitandole la exclusividad que
tradicionalmente habian tenido las ciencias médicas, las familias y la Iglesia Catolica para ha-
bilitar (y obligar) a las y los docentes a pronunciarse desde un espacio de enunciacién validado
por la normativa (Boccardi y Marozzi, 2014; Gamba, 2018; Faur, Gogna y Binstock, 2015).
Este cambio implica una transformacion profunda del campo epistemologico que redefine al
sujeto curricular y que interroga, por lo tanto, a todas las areas curriculares (Morgade y Fainsod,
2015; Faur et al, 2015). En este punto constituye una posicion politico-pedagodgica con una
perspectiva particular del proceso de la educacion, su funcion social, sus fines y los actores que
participan de ella. Construir esta perspectiva requiere de transformaciones subjetivas y esto
implica un anclaje de los cambios que se proponen las politicas de la ESI a las experiencias
microsociales de las docentes (Gamba, 2018; Faur et al, 2015). En esta transformacion concep-
tual y también politica de una concepcion de sexualidad a otra cobra relevancia singular la

capacitacion docente como recurso valioso y disputado tanto en cantidad como en calidad.

El recorte sobre la creacion de equipos de referentes de ESI fue lo que se abri6 a partir de mi
tarea como capacitadora. La llegada a este generoso equipo de trabajo me dio la posibilidad de
desarrollar una mirada critica sobre el despliegue de esta politica y el acceso a una serie de
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actores claves. El recorrido realizado en el trabajo de campo esta organizado segun “la trayec-
toria de la politica” (Tello y Mainardes, 2012). Esta trayectoria tiene en cuenta las posiciones
de los actores en una estructura jerarquica porque esto condiciona la toma de decisiones, el
andlisis documental de la normativa, la asignacion de recursos y algunos efectos de esta pro-

puesta. El analisis se realiza con criterio relacional, ya que:

El analisis del texto permite observar los presupuestos que fundamentan o que
estan subyacentes en las politicas, los valores implicitos y explicitos, los si-
lencios (aquello que no es enunciado en los textos), tanto como las ideas y
conceptos que si se hacen explicitos.(...) [y] el andlisis de las influencias en
todo el proceso de las trayectorias de las politicas educativas: formulacion,
las interpretaciones y complejidades en el proceso de implementacion, los re-
sultados y los impactos y también las estrategias de intervencién para enfren-
tar las desigualdades creadas o reproducidas por las politicas (Tello y Mai-
nardes, 2012:17)

El criterio de analisis se enfoca sobre la interaccion, las potestades y los espacios de accion con

las que cuentan los actores y la construccion de legitimidad de las propuestas.

El énfasis en la interaccion es un énfasis en el proceso (permite analizar la
capacidad de decision de cada actor) (...) El proceso y la interaccion son me-
nos obvios Yy visibles, normalmente solo se traslucen en privado y entre bas-
tidores, donde los acuerdos pueden ser puestos a prueba y modificados, y las
verdades desafiadas (Ball, 1989:214).

Este criterio permite un andlisis micropolitico, entendiendo a la politica como texto y como
discurso, que organiza la capacidad de las personas o los grupos de ejercer poder formal o
informalmente en pos de movilizar recursos para la consecucion de sus objetivos (individuales

o institucionales).

El disefio metodologico

El objetivo de la tesis es captar la trayectoria de la politica y su puesta en acto, por eso resulto
apropiado un enfoque cualitativo y una investigacion de corte exploratorio, que me permitieran
aprehender la politica como texto en sus concreciones documentales y como discurso por parte

de los actores involucrados en su ciclo. Este enfoque ordend el trabajo de campo que se organizo
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entre el relevamiento documental y el disefio de instrumentos para acceder al discurso de los
actores involucrados. Las unidades de analisis sobre las que trabajo los textos y discursos rela-
tivos a la trayectoria de esta politica de referentes de ESI, materializados empiricamente en
documentos de la politica y en los discursos de los actores implicados en su mismo despliegue

y puesta en acto.

La metodologia de trabajo es de corte cualitativa tomando elementos del enfoque interpretativo,
porque es inescindible la construccion conceptual de mi propia experiencia como capacitadora
de referentes, como profesora de escuela secundaria y como colaboradora del equipo institu-
cional de ESI. Este andlisis legitima la incorporacion de mi posicion subjetiva, el atravesa-
miento de mi reflexividad que como docente investigadora de la experiencia laboral propia y

ajena la utiliza como herramienta de conocimiento para construir una posicion analitica critica.

El trabajo de campo fue realizado entre mayo de 2020 y comienzos del 2021, afio signado por
el aislamiento social y preventivo como medida de resguardo frente a la pandemia de COVID-
19. A lo largo de este afio se suspendid la escolaridad presencial derivando el trabajo de todos
los actores del sistema hacia la modalidad virtual. Esta falta de presencialidad fisica fue deter-

minante en la formulacién y realizacion de los instrumentos de recoleccion.

El supuesto con el que empecé el trabajo de campo planteaba que los modos en que se confor-
man los equipos de referentes eran difusos y singulares en cada institucién. Pero que, sin em-
bargo, estaban determinados por dos variables estructurantes de la escuela secundaria: la nor-
mativa y la gran preponderancia de la dinamica social imperante desde la primera marcha de
Ni una menos en 2015 hasta las tomas de colegios en 2017. En estas movilizaciones la demanda
por la implementacion de la ESI en las escuelas secundarias encabezaba los reclamos juveniles
y tenia una alta visibilidad en los medios de comunicacion y en las redes sociales, ademas de
en la vida cotidiana escolar de algunas instituciones, como asi también de colectivos y sindica-
tos docentes. Con la mirada puesta en la construccion de legitimidad de esta politica especifica

desde la perspectiva del gobierno de la educacion me propuse:

- Observar los supuestos que subyacen en la construccién de esta politica en la normativa
y en los sentidos referidos por las propias referentes.

- Reconocer las referencias politicas y conceptuales que tienen los distintos actores.

- Describir los recursos puestos a disposicion para el despliegue y desempefio de este

nuevo rol.
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- Identificar algunos efectos de esta politica.

En funcion de esto realicé un primer analisis de las normativas especificas vigentes a nivel
nacional y de la CABA a partir de 2006 hasta la actualidad para pesquisar los supuestos y ten-
siones presentes en las propuestas explicitadas y en aquellas omitidas. Recopilé y sistematicé
los documentos clasificandolos segln su contexto de produccion, para caracterizarlos como
regulaciones sociales en funcién de demandas y de los movimientos en la relacion Estado-So-
ciedad. También las analicé como tecnologias de gobierno en la implementacion de las politicas

y en la relacion entre niveles de Estado.

A partir de mayo, aprovechando el contexto de aislamiento que transformé el trabajo docente
en un trabajo de escritorio vinculado cotidianamente a la computadora y la conectividad, realice
una encuesta andnima a través de un formulario de google para relevar las percepciones de las
referentes institucionales y los modos en que se vincularon con la normativa y los materiales
oficiales. En el formulario habia opciones de respuesta cerrada que se combinaban con opciones
de respuestas abiertas para que las personas pudieran completar con palabras propias sus per-
cepciones. La delimitacion del andlisis al nivel secundario responde a razones préacticas, dado
que el formulario que envié en una primera instancia fue respondida por una contundente ma-
yoria de docentes de este nivel. Este sesgo puede responder a mis condiciones materiales de
trabajo, dado que es el nivel en el que mas me desempefio y, por lo tanto, mi capacidad de
convocatoria tuvo mayor respuesta alli. Esto condiciond la eleccidn de algunas de las personas
entrevistadas y la segunda etapa de envio del formulario. Para esta segunda instancia tuve ac-
ceso, a través de una actor clave, a una base de datos sobre docentes que habian recibido algin
tipo de capacitacion; esto me permitid llegar a nUmero mayor de referentes y recolectar un total
de 90 respuestas al formulario®®. Del total de las repuestas solamente 1 es de una persona que
trabaja en nivel inicial, 6 en primaria, 8 en el area de educacion para adultos/as (1 en contexto
de encierro) y 75 en secundaria comun. Los datos socioldgicos de las personas que trabajan en
primaria y en inicial fueron tenidos en cuenta, no asi aquellos que refieren al funcionamiento
institucional dado que él analisis quedd circunscripto a la interaccion de la politica con las ca-

racteristicas propias del nivel secundario.

15 Segun la informacion oficial de la pagina de Ciudad, en esta jurisdiccion funcionan 104 escuelas medias comunes, 10 de modalidad artisticas,
39 técnicas y 14 normales. Segun la disposicion de la CGESI cada establecimiento debe contar con 3 referentes de ESI, esto da una cifra
estimada de 501 referentes de escuela secundaria, mas alld de cdmo se implemente en cada escuela. Fuentes: https://www.buenosai-
res.gob.ar/educacion/estudiantes/sistema-educativo/secundario/educacion-media , https://www.buenosaires.gob.ar/educacion/estudiantes/for-

macion-docente/establecimientos
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Finalmente, con una masa critica de encuestas respondidas y a partir de una primera lectura de
los elementos abordados e interpretaciones de los/as actores, entrevisté en profundidad a actores
claves en el disefio, implementacion y puesta en acto de la politica para indagar sobre los pro-
cesos de negociacion en el despliegue de ésta y sobre los supuestos que sostienen sus decisio-
nes. Con ellos me propuse contrastar algunos de los hallazgos incipientes de las encuestas y
reconstruir su experiencia en el proceso de implementacion y puesta en acto. A partir de mi
trayectoria como capacitadora sabia que la referencia frecuente como hito que daba inicio a la
creacion de equipos de referentes era la capacitacion del Ministerio de Educacién de la Nacion
en la Ciudad dictada por el PNESI. Es por esto que entrevisté a la persona que trabajo como
enlace y coordinacién entre las jurisdicciones, quien ademas tiene una larga trayectoria como
capacitadora en ambos niveles de gestion. En las encuestas también aparecio con frecuencia la
mencion al “Programa de retencion escolar de adolescente embarazadas, madres y padres” y
decidi entrevistar a una referente del programa para indagar cuél era la naturaleza de la referen-
cia que lo relacionaba con este nuevo rol institucional y enriquecer el analisis con esta interac-
cion entre politicas que, al menos en los sentidos de las docentes, se vinculaban. Todas las
entrevistas fueron semiestructuradas y las realicé virtualmente, condicionadas por el contexto
de la cuarentena, exceptuando la realizada a la persona enlace del PNESI en CABA con quien

me encontré en un café cuando la situacion epidemioldgica ya lo permitia.

Entonces, la eleccion de las entrevistadas y encuestadas se realizo, primero, aprovechando las
circunstancias y los contactos obtenidos a partir de mi practica; y, luego, teniendo en cuenta el
grado de participacion que tuvieron en la toma de decisiones sobre el modo de implementar o
poner en acto la creacion y formacion de equipos de referentes de acuerdo al cargo que ocupan
en el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires; o por la posibilidad de reconocer, por su
trayectoria, los cambios introducidos a partir de la Resolucion N° 340/18. Las referentes empi-

ricas fueron las siguientes:

- El Coordinador de ESI de la CABA. En este caso no esta asegurado el anonimato dado
gue su cargo es unico en la jurisdiccion. Fue consultado sobre esto y obtuve su consen-

timiento.

- Un enlace entre el Ministerio de Educacion de la Nacion y el de la Ciudad, que estuvo
a cargo de la coordinacion de la capacitacion especifica de referentes dictada por el

PNESI a partir de la promulgacién de la Resolucion N° 340 del CFE en la jurisdiccion.
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A lo largo de este trabajo, por razones de practicidad, me referiré a ella como “Coordi-
nadora de la capacitacion del Huergo” por el nombre del colegio en el que se desarroll6

esta capacitacion.

- La coordinadora del equipo de Escuela de Maestros a cargo de la capacitacion de las
referentes de toda la Ciudad. Esta persona ademas particip6 como capacitadora en el
dispositivo antes mencionado llevado adelante por la Nacion y trajo a la entrevista su
experiencia en este rol. La cita cambia segun el rol cuando el relato refiere a una expe-

riencia u otra aunque se trate de la misma persona.

- Una referente con larga trayectoria del Programa de adolescentes embrazadas, madres
y padres que también forma parte del equipo de capacitacion de ESI de Escuela de
Maestros. También en este caso la cita cambia segun el rol cuando el relato refiere a una

experiencia u otra aungue se trate de la misma persona.
- Una rectora de nivel medio de la Region VII.

- 90 actores institucionales de los cuales: 8 son miembros del equipo directivo, 15 del
Departamento del Orientacidn Escolar -DOE-, 4 son preceptoras/es y 63 son docentes.
A lo largo de este trabajo, por la caracteristica de anonimato de las encuestas, referiré a
estas personas con el cargo que ocupan y con alguna caracteristica con la que hayan
descripto en sus propias palabras la institucion en la que trabajan. Por ejemplo: “Do-
cente de una escuela media pequefia de clase media”. Esta decision es motivada por el
objetivo validar los modos en que se inscriben las docentes a nivel institucional utili-

zando sus propias definiciones.
- El conjunto normativo sistematizado por el relevamiento documental antes mencionado.

Las entrevistas fueron todas diferentes dado que las preguntas estaban vinculadas a la posicion
que estas personas tuvieran en el sistema, sin embargo, todas estuvieron orientadas por los ejes

que ordenaron mi matriz de analisis:

- Los sentidos en la lectura y los efectos de la Resolucion N°340.

- Los sentidos en la lectura y los efectos del documento elaborado por la Coordinacion
de ESI de la CABA.

- Elvinculo con la Coordinacion de ESI de la CABA.

- Los modos de comunicacion y los acuerdos para cumplimentar lo sefialado por la nor-

mativa.
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- El perfil requerido para las referentes institucionales. Su formacion y capacitacion.
- Las tareas de los equipos de referentes.

- Elrol de los equipos directivos y las supervisiones.

- El conflicto por el reconocimiento salarial de estas tareas en el nivel secundario.

- Lareferencia al Programa Adolescente Embarazadas, Madres y Padres.

- Lareferencia a la normativa y los materiales Nacion.

Los ultimos tres topicos derivan de lo relevado en las encuestas a docentes como puntos reite-

rativos.

A partir de estas dimensiones, realicé una sistematizacion de las respuestas de las entrevistas,
incorporando las respuestas de las encuestas en ellas y teniendo como fuente y contexto el ma-
terial documental. Esta triangulacion me permitié comparar los sentidos que los actores tenian
en torno a estos temas, establecer diferencias y permanencias en las personas segun sus funcio-

nes.

Con respecto al analisis de las encuestas, la combinacion de respuestas cerradas con respuestas
abiertas me permitid acopiar datos sociolégicos y sobre la formacidn académica y conceptual,
la comunicacion y el funcionamiento institucional en relacion a la ESI, los materiales didacticos
de uso frecuente, las tareas habituales de referentes, asi como también opiniones sobre el go-
bierno del sistema y las sensaciones respecto de la puesta en acto de los equipos de referentes
y sobre la funcion social de la escuela y de la ESI. También pude acceder a breves descripciones
de las dinamicas propias de la institucion en la que se desempefian para analizarlas en el marco
de las dinamicas propias del sistema y relacionar analiticamente el procesamiento a nivel micro
de lo propuesto a nivel macro. Al mismo tiempo me posibilito revelar algunos efectos de esta

politica, previstos y no. “Buscar las iteraciones incrustadas en el caos” (Ball, 2002:18).

Guia de lectura

A lo largo de este trabajo de investigacion describiré el proceso de implementacion y puesta en
acto de la politica que da origen a la creacion de equipos de referentes de ESI en las escuelas
secundarias de la CABA y que parte de una Resolucién del CFE y se inserta en la estructura de

gobierno de la educacion del sistema portefio, dialogando con su normativa y su trayectoria.
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El primer capitulo desarrolla el analisis de las normativas y el clima social que contextualizan

a esta resolucion. Este recorrido explicita el recorte realizado sobre el objeto de investigacion.

A lo largo de los siguientes capitulos se analizan las voces de las y los entrevistados y los datos

de las encuestas a la luz de la estructura conceptual del ciclo de la politica.

El capitulo 2 versa sobre el contexto de produccion de las normativas jurisdiccionales que re-
gulan la creacion de equipos de referentes institucionales de ESI. Sondea las tensiones presentes
en el contexto en el que se escriben estos textos y coémo condicionan el proceso de elaboracion

e implementacion, intenta explicar por qué, para qué y cdmo se piensa esta politica especifica.

El capitulo 3 se concentra en la implementacion, teniendo en cuenta los recursos materiales y
simbdlicos que se movilizan para generar condiciones que posibiliten los cambios previstos en
la formulacion del texto normativo. La destinacion de recursos estara sujeta a las condiciones
previas en las que se inserta la propuesta. Pero también dependera de los supuestos que subya-
cen en la concepcién del funcionamiento institucional y del trabajo docente; segun la lectura
que los disefiadores de la politica tengan sobre estos aspectos intentaran movilizar unos u otros
capitales. En definitiva, entre lo necesario y lo posible se materializara la formulacion de la

politica para dotarla de los recursos para su consecucion.

El capitulo 4 analiza la puesta en acto en el contexto de la préactica, analizando los recursos en
el marco de la autonomia escolar, el compromiso politico y la demanda social. Alli se revisa

que sucede con los nombramientos de las referentes en las escuelas.

Finalmente, se despliegan las reflexiones finales en un apartado ad hoc.
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Capitulo 1: Sobre el problema de investigacion.

“Las politicas normalmente no dicen qué hacer,

crean las circunstancias en las cuales el margen

de opciones disponibles para decidir es estrecho, cambiante (...).
Sin embargo, una respuesta debe ser armada, construida

en el contexto, y contrapesada con otras expectativas.”
Ball, 2002

Introduccién

La politica de creacidn de equipos de referentes se inscribe en el ciclo de la politica de la ESI,
sobre sus tensiones y cuestionamientos; asi como también en las tiranteces politicas propias de
los sistemas educativos argentino y portefio, y de la compleja relacion entre estas jurisdicciones
que caracterizo este vinculo desde 2007 en adelante. Es por ello que antes de adentrarme en el
analisis especifico de la trayectoria de esta politica, es necesario precisar algunas cuestiones
sobre el proceso que se abrid con la sancion de la Ley N° 26.150 y el arco normativo en el que
se inscribe. Este trabajo concibe a la Educacion Sexual Integral en el cruce entre las politicas
educativas de cambio y las de ordenamiento de la sexualidad. Este capitulo da cuenta de los
modos de entender las condiciones de partida en las que se sanciona la resolucion en cuestion
y cuenta el recorrido de lecturas realizado en la definicion del problema de investigacion. Es

una descripcidn contextual que enmarca el trabajo del resto de la tesis.

En la primera seccidn se establece el dialogo con los antecedentes académicos y normativos de
las dos esferas que aportaron la conceptualizacién para el analisis: las investigaciones de poli-

ticas educativas y los cambios introducidos por la ley de ESI.

La ESI y la Resolucidén N° 340 se insertan en un proceso social mas amplio en el que el sistema
educativo funciona como uno de los dispositivos de gobierno de la poblacion y la sexualidad
como un criterio de ordenamiento. Para contextualizar esa insercion es necesario tener en cuenta
el plexo normativo que antecede a la resolucion y que da cuenta de este proceso social y de los

criterios de gobierno presente en estas normas. Esto se explicita en el segundo apartado.

El tercer titulo realiza un primer acercamiento a las condiciones normativas y materiales del
sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires en la que se introducen los cambios propuestos
por la Resolucion N° 340, da marco al analisis sobre las condiciones jurisdiccionales en las que

sucede la apropiacion y traduccion de la politica de referentes.
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La dltima seccion describe los condicionantes politicos histéricos, como su actualizacion a
2018, de la relacion entre la Nacién y la Ciudad que determinaron su implementacién. Este
apartado aporta a lo desarrollado en los dos anteriores, la mirada sobre lo que sucede cuando
las normativas se transforman en acciones desde los gobiernos, como se dirimen las posibilida-

des y limites de lo estipulado en el texto normativo.

1.1 Antecedentes de investigacion

La lectura de investigaciones se realiz6 en dos sentidos vinculados al problema de investiga-
cion: las tecnologias desplegadas para la implementacion de politicas educativas de cambio y
reforma en general, y la implementacién de la ESI especificamente, desde la perspectiva del
gobierno del sistema educativo. El analisis de estos campos es necesario para enmarcar el es-
pacio en el que se inserta la Resolucion N° 340 de 2018 del Consejo Federal de Educacion y el

procesamiento que hace el Ministerio de la CABA y los colegios.

1.1.1 Politicas de cambio, reformas educativas y tecnologias de implementacion.

Desde el regreso a la democracia en nuestro pais, el orden social atravesd procesos de fuerte
cambio, de profundizacion de la desigualdad y de oscilacion institucional y politica (Giovine,
2012; Giovine y Martignoni, 2014). Esos procesos estuvieron signados por el cambio acelerado
de las condiciones materiales y simbolicas de la poblacién. La reorganizacion en la relacion
entre el Estado y la sociedad implica necesariamente una demanda especifica hacia el sistema
educativo como tecnologia de gobierno de la poblacion. En las investigaciones sobre la intro-
duccidn de reformas y cambios educativos en Argentina y la region es posible observar la trans-
formacion en las tecnologias de gestion para introducir cambios especificos en las perspectivas
pedagogicas y en las dinamicas escolares. Estas investigaciones sobre reformas y cambios re-
fieren como se fue modificando el rol del Estado con respecto al gobierno del sistema educativo
y de la nocién de educacion formal en los altimos 30 afios (Abratte, 2007; Birgin, Dussel y
Tiramonti, 1998; Braslavsky y Cosse 2006; Correa y Giovine, 2010; Feldfeber, 2009; Feldfeber
y Gluz, 2019; Giovine, 2012; Giovine y Martignoni, 2014; Pinkasz, 2015; Steinberg, Tiramonti
y Ziegler, 2018; Tiramonti, 2005 y 2007 y Torres, 2008). Las tecnologias para la introduccion
de cambios estuvieron ancladas a los contextos y necesidades de los diferentes momentos so-
ciales y en estrecha relacion con la ctpula de sentidos sobre la educacién y el rol del Estado en

la que estos cambios se produjeron (Pinkasz, 215; Giovine, 2012; Tiramonti, 2005).

Pagina | 26



Los trabajos sobre la reforma de la Ley Federal de Educacién de 1993 son abundantes en el
analisis sobre las tecnologias de gestion y la relacion entre Estados y Estado-escuelas. En esta
reforma “la legislacion constituy6 uno de los instrumentos privilegiados de politica para direc-
cionar (la) regulacion educativa” (Feldfeber, 2009:29). Con ella se reorganizaron los recursos
de poder y se generaron nuevas tecnologias para la gobernabilidad del sistema educativo (Tira-
monti, 2003). La descentralizacion operada con la reforma dej6 al Ministerio Nacional sin es-
cuelas que dirigir y con la responsabilidad de controlar los resultados y acompariar la puesta en
marcha de la reforma. Asi este ministerio desarrollo distintas tecnologias para la regulacion del
sistema basados en la evaluacion de resultados en términos de calidad educativa, la formulacion
de politicas focalizadas y, a través del Consejo Federal de Culturay Educacion, el disefio de los
Contenidos Basicos Comunes y nuevos modelos de gestidn institucional. Este Ministerio en-
contrd en la formulacion de proyectos y programas focalizados, la manera de llegar a las escue-
las sin tener que pasar por las instancias intermedias jurisdiccionales de gestion (Feldfeber,
2009). Con respecto a la capacidad de definicion del CFCE, Feldfeber también destaca la posi-
bilidad de influencia del Poder Ejecutivo Nacional en la agenda del Consejo. Por otra parte, la
responsabilizacion por los resultados educativos configuré una modalidad hibrida de tecnolo-
gias de gobierno del sistema entre los viejos mecanismos de funcionamiento centralizados y
burocréticos, que no fueron descartados sino mas bien desplazados a la estructura jurisdiccio-
nal, y el control de resultados a distancia con mecanismos de regulacion central (Feldfeber,
2009; Suasnabar 2011; Tiramonti, 2005).

Investigaciones empiricas como las de Macri (2002) en la CABA y Miranda y Lamfri (2008)
en Cordoba, La Pampa y San Luis, se concentran en los efectos de la puesta en acto de la
reforma en las dindmicas institucionales. En estas, los hallazgos son coincidentes con los de
Birgin et al (1998) que sefialan que se convierte a la escuela en el centro administrativo del
sistema con el consecuente descargo de las tareas burocréaticas desde la administracion central
hacia las escuelas. Esta es una autonomia parcial que no redunda en eficiencia, entendida como
la capacidad de gestionar las demandas de la sociedad, sino como el aumento del control y
responsabilizacion institucional por los resultados escolares'®. Sobre los roles sefialan el creci-

miento de la figura del rector/a y el aumento de poder del supervisor/a, cuya tarea comienza a

16 Se esperaba que la “traduccion” territorial de la “descentralizacion” fuese la “autonomia institucional”. Segun Mariela Macri
(2002) son conceptos que aparecen conectados en los documentos oficiales de la Reforma y que reorganizan las relaciones de

poder entre el gobierno jurisdiccional y las escuelas.
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requerir no sélo capacidades pedagdgicas, sino también politicas y administrativas. El posicio-
namiento politico de estos actores comienza a tener consecuencias relevantes en la trayectoria
de la politica. Macri (2002) define a la nueva administracion como “complejas combinaciones
entre los poderes y las funciones que se delegan y las que se centralizan. (p.496) obteniendo
una gestion centralizada-descentralizada. En algunos aspectos hubo un aumento de la capacidad
decisional de las escuelas, pero ésta era parcial, ya que requeria siempre la aprobacion de la via
jerarquica. Estos modos configuran la relacion entre Estados y escuelas y son los supuestos

sobre los cuales se construyen algunas estrategias y técnicas elaboradas en los afios sucesivos.

Los procesos de reforma iniciados entre los afios 2004-2006 intentan modificar la racionalidad
politica neoliberal y tecnocratica que preponderd en la reforma del Estado de los <90 (Correa 'y
Giovine, 2010). En 2006 la sancion de la Ley Nacional de Educacién N° 26.206 se inserta en
una cupula de significados diferente con respecto al periodo anterior. Suasnabar, (2012) afirma
que “desde el discurso oficial, la estructura de gobierno emergente de los marcos normativos
del siglo XXI es significada (...) ante un contexto de fragmentacion y desigualdad, de desarti-
culacién e inequidad cuya resolucion es de la mano de un Estado-Garante que, como centro,
coordine este proceso” (p.269). Sin embargo, este entramado de sentidos no descarta las l6gicas
de intervencidn de las politicas emanadas en el periodo anterior, sino que las reconfigura (Co-
rrea Y Giovine, 2010; Suasnabar, 2012; Feldfeber, 2009). A su vez, abreva algunos sentidos
del periodo post-dictatorial en relacién al ejercicio democréatico y a la politica como organizador
de las relaciones sociales, al menos en términos discursivos. Giovine, et al (2019) definen este
periodo como de “pasaje al posneoliberalismo” haciendo referencia a que esta transformaciéon
“ha supuesto —entre otras cuestiones- la reasuncion del Estado como garante de derechos, la
recreacion de la capacidad de intervencién estatal y el restablecimiento de la legitimidad de
la funcién puablica; dando lugar a la vuelta a una burocracia mas centralizada, pero que con-
vive con organismos descentralizados que seguiran regulando sectores clave de la vida social
y que poseen una légica diferente a la estatal” (p.: 434). En esta nueva etapa, mas alla de las
rupturas con los sentidos que estructuraron la reforma de 1993, se pueden sefialar una serie de
continuidades en la Ley Nacional de Educacién de 2006 con respecto a los modos de interven-
cion, que podrian encuadrarse en la hibridez propia de los cambios de racionalidad politica.
Entre ellas, Feldfeber (2009) sefiala la definicion de contenidos comunes para todas las juris-
dicciones, la légica de intervencion por programas y lo que respecta a los modelos de evalua-

cién y acreditacion. En otros sentidos, como continuidad del periodo anterior se puede sefialar
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la convivencia de mecanismos burocraticos heredados del siglo XX con otros post-burocraticos

centrados en la evaluacion de resultados introducidos en los ‘90 (Feldfeber, 2009).

La normativa de comienzos de siglo, entre las que se encuentra la ley de ESI, fue méas impor-
tante a la hora de establecer un campo de sentido sobre la educacion como derecho que en
redefinir el modelo del gobierno del sistema educativo (Feldfeber y Gluz, 2019) y sus tecnolo-

gias.

La Ley N° 26.206/06 también doté al Consejo Federal de Educacién con la capacidad para
elaborar resoluciones vinculantes, cuando lo dispusiera la asamblea que lo constituye, como
estrategia para regular el federalismo (Feldfeber, 2009). Sin embargo, hay que tener en cuenta
a la hora de evaluar la capacidad estructurante de las decisiones del CFE, el peso que en ese
momento tenia el Ministerio Nacional con amplias capacidades y recursos técnicos para la ela-

boracion de politicas, programas y proyectos (Suasnabar, 2012).

En algunos casos, el Estado Nacional comenzo a establecer relacion directa con las instituciones
a traves de un fuerte financiamiento de algunos programas especificos (Claus, 2020), como es
el caso de Programa Nacional de ESI —-PNESI- e incluso de financiamiento directo hacia las
entidades educativas, como es el caso del Plan de Mejora Institucional -PMI. Estos programas
fueron una estrategia de recentralizacion sobre el Estado nacional y a la vez una tecnologia para
introducir cambios en las dinamicas institucionales (Pinkasz, 2015), al margen de las instancias
provinciales o municipales. El Plan de Mejoras Institucionales, por ejemplo, producia orienta-
ciones y transferia dinero, como modo de generar las condiciones necesarias para que las es-
cuelas puedan proponer cambios y mejorar las condiciones de escolarizacién (Pinkasz, 2015).
Asi su aplicacidn estaba regulada en los criterios pero su manejo efectivo quedaba sujeto a la

discrecionalidad de los actores institucionales.

Steinberg, Tiramonti y Ziegler (2018) realizaron una investigacion reciente sobre politicas de
distintas provincias que introducen cambios en el nivel secundario a nivel de las préacticas do-
centes. Las autoras sefialan algunas “palancas” para la puesta en acto de las transformaciones:
la construccion normativa que legitime y sostenga las propuestas, el financiamiento, el acom-
pafiamiento del trabajo docente con equipos técnicos, la seleccion de un perfil docente deter-
minado, la capacitacion especifica y la posibilidad de modificar la organizacion institucional y
del trabajo docente. Estas Ultimas que versan sobre la estructura institucional y las practicas

aulicas, con dindmicas propias del nivel que constituyen tensiones especificas en la introduc-
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cién de innovaciones. Sefialan también la necesidad de construir acuerdos en torno a las pro-
puestas con distintos actores de la comunidad educativa, como por ejemplo los sindicatos, para

asegurar la perdurabilidad e instalacion de las politicas.

Todas las politicas de los periodos analizados profundizaron el sentido de la autonomia, tanto
jurisdiccional como institucional. La descentralizacion y el criterio de autonomia escolar se
conjugaron con tecnologias de cambio que ubicaron a la institucién como centro de las decisio-
nes (Pinkasz, 2015; Gorostiaga, 2007) y generaron dinamicas laberinticas en el vinculo entre

los Estados (nacionales o jurisdiccionales) y las escuelas.

En 2015, después de 12 afios de una misma gestion en el gobierno nacional, se produce un
cambio de signo politico que trajo aparejada una modificacion sustancial en la propuesta que
alcanza al sistema educativo. La nueva gestion suspende el proceso de recentralizacién, con un
notorio debilitamiento del Ministerio de Educacion Nacional y la descentralizacion de los pro-
gramas educativos nacionales antes mencionados, que quedan a cargo de las jurisdicciones.
Esto se refleja en la disminucion, casi a la mitad, del porcentaje del presupuesto nacional des-

tinado a estos programas (Claus, 2020).

1.1.2 La ESI como politica y su implementacion.

Sobre la implementacion de la Ley N° 26.150, algunas investigaciones enfocan su analisis
desde un marco mas amplio, dentro de las politicas de gestion de la sexualidad (Del Rio Fortuna
y Lavigne, 2009; Morgade y Fainsod, 2015). Estas investigaciones sefialan, como actores cen-
trales en la conformacién de politicas educativas de Latinoamérica en relacion a la sexualidad
a los Estados Nacionales, a los Organismos Internacionales, la Iglesia Catolica y el Movimiento
Feminista (Baez, 2015). También aportan una perspectiva desde un marco normativo mas am-
plio, mas alla del que reglamenta las practicas de la educacion formal. Este marco da cuenta de
un proceso de luchas por el reconocimiento y cumplimiento de los Derechos Humanos en tanto
reconocimiento de la autonomia de las personas para decidir sobre su vida afectiva y familiar
(Felitti, 2011; Faur y Gogna, 2016).

Por otra parte, algunos trabajos se enfocan en las significaciones que las docentes tienen/en-
tienden/construyen y los efectos sobre sus practicas (Fuentes, 2012; Marozzi 2015; Boccardi y
Marozzi, 2016; Morgade y Fainsod, 2015; Lisboa y Sosa, 2015, Gamba, 2018). En estas inves-
tigaciones, se posiciona a la Ley Nacional N° 26.150 en el debate sobre los limites entre vida
publica y privada que implica discusiones sobre el espacio de injerencia del Estado y de las

familias y la funcion de las politicas publicas. En esta disputa uno de los actores principales es
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la Iglesia Catodlica (Fuentes, 2012), y queda evidenciada su presencia como actor con capacidad
de ordenamiento social y definitorio a lo largo del analisis de las politicas educativas, con pre-
ponderancia variable y méas bien menguante en los Gltimos afos (Fuentes, 2012), pero siempre

presente, en la definicidn de las politicas educativas.

En este campo que se centra en las representaciones de las docentes, la investigacion que hacen
Faur, Gogna y Binstock (2015) para el Ministerio de Educacién aporta hallazgos relevantes
desde el analisis del dispositivo de capacitacién del Programa Nacional de ESI y sus efectos y
resultados a largo plazo. Esta investigacion sefiala el impacto que las transformaciones sociales
y legales respecto de la sexualidad tienen en la organizacion escolar, en la construccion de
autoridad y en la tarea docente. Las autoras analizan algunas representaciones de las docentes
sobre situaciones en las que se pone en juego alguna dimensién de la sexualidad y a la que la
escuela debe dar respuesta, como abuso sexual, embarazo en la adolescencia, identidad de gé-
nero, orientacion sexual, entre otras. Estas situaciones suelen ser vividas de manera conflictiva,
como algo que irrumpe en el ordenamiento escolar y su abordaje suele involucrar a muchos
actores de la escuela. Esto no solamente se vincula con el enfoque de la integralidad, sino tam-
bién con un paradigma de promocion de los derechos humanos y de la igualdad, en el que la
ESI se inscribe junto con otras leyes y dentro de una perspectiva politica. Coincidentemente
con Gamba (2018) sefialan que el proceso de cambio subjetivo que realizan las docentes y di-
rectivos en el transcurso de la capacitacion se opera a través de ampliar la concepcion de la
sexualidad y de identificar su presencia en la escuela. Este proceso se termina de consolidar con
el desarrollo de herramientas, de tipo pedagdgico, legal y normativo, para elaborar repuestas
frente a conflictos y cuestionamientos que se manifiestan en la cotidianidad escolar. En la in-
vestigacion de Gamba se observan las modificaciones introducidas luego de la capacitacién en
el Proyecto Educativo Institucional y en las practicas docentes, y si bien la investigacion no
versa sobre los &mbitos de puesta en acto de la ESI, distingue el trabajo de los directivos del de
los docentes, estableciendo una diferenciacion entre los cambios a nivel del aula de los de la
institucion. De hecho, en sus recomendaciones finales sefialan la necesidad de “profundizar en
la importancia de la gestién institucional como facilitadora de espacios de transversalidad

dentro de la escuela y en relacion con otras instancias” (p. 132).

A partir del supuesto de que las transformaciones se construyen sobre la subjetividad docente,
la principal estrategia para la introduccion de los cambios fue la capacitacion masiva y se eje-

cutd, a nivel nacional, a través del PNESI que fue la principal tecnologia de implementacion.
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De esta manera, el cambio estuvo concentrado en las practicas pedagdgicas de docentes y di-
rectivos (Faur y Lavari, 2018). La investigacion sostiene que cuando las personas acceden a la
capacitacion, aumenta la demanda por la profundizacion y especificidad en ellas, y también que
a medida que se instala la ESI en las instituciones mejora su capacidad para prevenir y dar
respuesta a situaciones vinculadas con la vulneracion de derechos. De esta manera, los episo-
dios dejan de irrumpir “ya que hay una mirada que empieza a construirse desde la conduccion
de la escuela a partir de la cual se promueve (y exige) que, frente a minimos indicios, la mo-
dalidad de intervencion sea la de preguntar, investigar, observar e intervenir” (p.78). La
misma investigacion da cuenta de la necesidad de que la ESI adquiera una dimension institu-
cional con acciones sistematicas, con el compromiso de los equipos directivos y con espacios
que promuevan el intercambio docente. En este recorrido las investigadoras dan una serie de
pautas que sefialan la necesidad de que “al menos en un grupo de docentes y/o directivos con
liderazgo y legitimidad como para socializar el conocimiento y coordinar acciones” (p.124) se

motorice la perspectiva a nivel institucional.

Faur (2018) en un documento realizado para el Ministerio de Educacién de la Nacion indaga
los tres niveles'’ de implementacion de la Ley N° 26.150 y en las conclusiones hace hincapié
en el “trabajo estratégico de construccion de alianzas, de institucionalizacion, de didlogo y
acuerdos politicos” (p.69) que realizaron gestiones nacional y provinciales para dar impulso al
PNESI. También desarrolla detalladamente las estrategias politicas y econdmicas puestas en
marcha por parte del gobierno nacional para desplegar recursos: capacitar masivamente y ela-
borar e imprimir material didactico y distribuirlo en todo el pais (entre otras acciones). Reco-
noce asi la importancia del desarrollo de la esfera macropolitica, pero a lo largo de la publica-
cién también admite que es insuficiente para garantizar el cumplimiento de lo establecido por

laley.

Los trabajos de Nufiez y Fuentes (2014) y la de Lisboa y Sosa (2015) advierten sobre la com-
pleja relacion entre la normativa y las transformaciones en las practicas institucionales, dando

lugar a la diversidad sefialada por la investigacion de Faur (2018).

1.2 El entramado normativo que antecede a la Resolucion N° 340/18.

Para avanzar en este analisis es necesario inscribir a la Resolucion N° 340 en el ciclo de pro-
fundizacion de la Ley Nacional N° 26.150/06 de ESI 'y su equivalente jurisdiccional N°2110/06

17 Me refiero a los niveles macro, meso y micropoliticos.
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dentro de un marco normativo nacional y subnacional mas amplio, tanto en la regulacién del

funcionamiento del sistema educativo como en el social.

Los primeros antecedentes estan en la esfera del Ministerio de Salud; ya en 2002 se habia creado
el Programa Nacional de Salud Sexual y Procreacion Responsable que convocaba al Ministerio
de Educacion como agente responsable de educar en estos temas. Esta ley tenia un antecedente
en la CABA desde el 2000 con una ley homonima. En la misma ldgica politica sobre la gestion
de la sexualidad desde la perspectiva de los derechos (Faur y Gogna, 2016) se sancionaron en
2004 la ley de parto respetado, en 2009 la ley por la erradicacion de la violencia hacia las mu-
jeres, en 2010 la de matrimonio igualitario, en 2012 la de identidad de género, en 2013 la ley
de fertilizacion asistida, en 2017 la ley de paridad de género en ambitos de representacion po-
litica y finalmente en 2020, mientras escribia esta tesis, se aprob6 en el Congreso Nacional la
ley de interrupcidn voluntaria del embarazo que marca un hito de gran resonancia y moviliza-
cion social. Muchas de estas mismas leyes establecen la incumbencia del sistema educativo en
la prevencion de violencias basada en el género y el reconocimiento del derecho a la identidad
y el acceso a la informacién. A nivel de la Ciudad estas leyes tuvieron su equivalente jurisdic-
cional y en muchos casos, las normativas de esta jurisdiccion subnacional fue el antecedente
que tracciond la ley nacional, por ejemplo Resolucion N°122 de 2003 que habilitaba a confec-
cionar los documentos oficiales, como es el caso delos registros escolares, con el nombre au-
topercibido. Este entramado demuestra el modo en que los Estados, el nacional y el portefio,
se fueron reposicionando en relacion a la sociedad y sobre la gestidn de la sexualidad, y evi-

dencian lo dindmico y veloz de los cambios sociales en curso.

Con respecto a la regulacién de la educacion, las leyes de ESI de 2006 se inscribieron en el
abanico conceptual de la educacion como derecho (Faur y Fuentes, 2019). En la Ciudad de
Buenos Aires existia un antecedente que vinculaba educacién, sexualidad y derechos desde el
2001, con una ley que contemplaba un régimen especial de asistencia para alumnas madres o
embarazadas y alumnos padres (Ibid). En relacidn con esta ley de 2001 se despleg6 un programa
ad hoc y se sancionaron una serie de normativas anexas. La Nacion promulgé una ley equiva-
lente en 2002. Fundamentalmente a partir de 2005 proliferaron una serie de leyes de educacion
con la misma perspectiva: en 2005 la N° 26.061 de la Nacion (en CABA la N° 114 de 1998) de
derechos de nifios, nifias y adolescentes, y al afio siguiente (unos meses después de la de ESI)
se promulg6 la N° 26.206/06 de Educacion Nacional. Mas recientemente, en enero de 2016 se
promulgd la Ley Educar en Igualdad. La integracion de todas estas normas y enfoques hacen
de la Educacion Sexual Integral un componente central del Derecho a la Educacion (Faur y
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Gogna, 2016). “Es evidente que la ESI configura una experiencia en que la politica institucio-
nal, las politicas publicas y los movimientos sociales entablan un didlogo, condensado en el
articulado de una ley y un programa pero que, a partir de debates constantes, va cobrando
contenido y densidad en su despliegue ” (Morgade y Fainsod, 2015:41).

Este analisis inscribe a la sancion de la ley de Educacion Sexual Integral en un espacio de cruce
entre las transformaciones del sistema educativo como dispositivo de gobierno y las politicas
de gobierno de la sexualidad. La ley de ESI, por un lado cuestiona un arraigado sistema de
creencias sobre la sexualidad y de las relaciones sociales de género y por el otro propone mo-
dificar el rol del sistema educativo en materia de derechos sexuales y reproductivos (Faur y
Gogna, 2016; Wainerman y Chami, 2014; Del Rio y Lavigne, 2009). El abordaje que la ley
propone sobre la educacion sexual incorpora, necesariamente, una dimension politica y de ciu-
dadania (Felitti, 2015; Faur y Gogna, 2016).

Esta ley se estructurd junto con todo este corpus normativo que tiene racionalidad politica pro-
pia pero no sin superposiciones (la l6gica de Estado garante no elimino la de Estado subsidia-
rio), ni contradicciones (la creacion y financiamiento del PNESI propone una fuerte presencia
del Ministerio Nacional en una estructura federal). Este corpus se tejié en contraposicion al
discurso noventista meritocratico y neoliberal, pero sin desestimar sus modos de intervencion
estatal. Las politicas educativas desplegadas a partir de las leyes de ESI condensan tanto los
sentidos del corpus legal en el que surgen, como la acumulacién de las trasformaciones sociales

y del sistema educativo que las acompafio.

En 2018 el Consejo Federal de Educacion emitio la Resolucion N° 340 que ratifica la necesidad
de que se incluya un espacio especifico de ESI en la formacion inicial docente, determina que
se establezca el enfoque en los planes institucionales, que se incluyan los contenidos de la ESI
en los concursos de ascenso de todo el pais y se garantice la realizacion de la Jornada Educar
en lgualdad. La resolucién también establece los nucleos de aprendizaje prioritarios de la ESI,
que amplian lo propuesto en los lineamientos curriculares. EI CFE ya habia desempefiado un
papel fundamental en la elaboracion de las politicas que se desprendieron a partir de 2006 con
la sancion de la ley de ESI, ya que este organismo estuvo a cargo del disefio de los Lineamientos
Curriculares nacionales en 2008. Ademas de todo esto, el articulo 3 de esta Resolucion N°340
establece: “Promover que en todas las escuelas del pais se organice un equipo docente refe-

rente de Educacion Sexual Integral, que lleve adelante un enfoque interdisciplinario, que fun-
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cione como nexo con los equipos jurisdiccionales y que actle de enlace con el proyecto insti-
tucional de cada establecimiento. EI mencionado equipo docente seré seleccionado de la planta

organico funcional existente en cada escuela.”

Esto da un paso méas en la promocion y profundizacion de la perspectiva politica de la ESI,
desde el despliegue de tecnologias de gobierno de la educacion que ubican a la institucién como

centro de los cambios.
1.3 Las condiciones de la Ciudad de Buenos Aires.

El disefio, implementacién y, especialmente, la puesta en acto de la politica de creacion de
equipos de referentes en las instituciones de nivel secundario en la CABA, se insertan en una
estructura preexistente compleja, con caracteristicas propias del sistema educativo local. Para
el analisis de la trayectoria de la creacion de equipos de referentes resultan relevantes dos con-
diciones que determinan el disefio y la consecucién de esta politica: la reciente reforma de la
Nueva Escuela Secundaria -NES- por su impacto en la dinamica de trabajo docente'® y el Pro-
grama de retencion escolar de adolescentes embarazadas, madres y padres —~AEMP- por ser un

antecedente con fuerte presencia territorial.

1.3.1 La reforma de la Nueva Escuela Secundaria

Una de las dificultades identificadas por las investigaciones para la introduccion de cambios en
el nivel secundario, son los modos de contratacion y trabajo docente (Terigi, 2008, Steinberg et
al, 2018): la designacion de docentes con ldgica disciplinar compartimentada, el acceso a estos
cargos por concurso Yy la l6gica de trabajo por horas. En el caso de la Ciudad de Buenos Aires,
se llevo adelante a partir de 2014 y 2015 una reforma que, en el marco de la Ley Nacional N°
26.206 y de los lineamientos generales establecidos por el CFE, reestructuro la escuela media:
la Nueva Escuela Secundaria -NES- (Iglesias, 2018). Esta reforma modifico, entre muchas co-
sas, algunas de las caracteristicas mencionadas sobre el trabajo docente. La NES tuvo un im-
pacto significativo en la distribucidn de los recursos y tareas ya que establecid el régimen de
“Profesor por cargo” y algunos cambios curriculares que modificaron las condiciones de trabajo
de las docentes y la dinamica institucional cotidiana. La reforma produjo resistencia por parte
de trabajadores, autoridades, sindicatos y estudiantes, sin embargo sus preocupaciones se ma-

nifestaron en torno a como las modificaciones afectaban la funcién social de la escuela y el

18 La normativa de equipos de referentes prevé tareas pedagdgicas especificas para estos equipos que modifican las dindmicas de trabajo

cotidiano, profundizaré sobre esto en el capitulo 4.
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perfil de estudiantes que pretendia formar y no sobre las condiciones laborales de docentes
(Iglesias, 2018). El régimen de profesor por cargo establece gque a las horas de dictado de clases
se le agreguen algunas horas por fuera de esta tarea para conformar cargos: paquetes de horas
de clase al que se le agregan “horas extraclases”. La percepcion salarial corresponde al total de
las horas del cargo. Una o dos de estas horas extraclases deben estar afectadas a la participacion
de una reunion semanal, “con el objetivo de construir decisiones colectivas sobre aspectos cri-
ticos de la ensefianza” (Lineamientos para la implementacion del régimen de profesor por
cargo, 2013: 50).

Las horas extraclase deberan distribuirse, de acuerdo con el tipo de tareas, del si-
guiente modo: un minimo del 30% debe ser utilizado para la realizacion de tareas
comunes y un minimo del 50% para la participacién en diversos proyectos que pue-
den variar segun la institucion. (...) Las instancias de trabajo comun se combinan
con actividades desarrolladas por los docentes en forma individual, en proporcién
variable de acuerdo con los planes de trabajo fijados en los correspondientes pro-
yectos. Estas tareas incluyen a la totalidad de los docentes que entren en este Régi-
men (Lineamientos para la implementacion del régimen de profesor por cargo,
2013: 19).

La redaccion de los lineamientos es poco precisa, y por momentos también confusa. Queda
sujeto a criterios institucionales el tipo de trabajo que las profesoras realizan en esas horas ins-

titucionales.

En este régimen estan previstas dentro de las tareas educativas labores con el estudiantado que
no son de indole institucional: “tutorias; instancias de apoyo; talleres u otros proyectos de la
escuela (teatro, espectadores criticos, etc.), actividades de gestion y de participacion en ins-
tancias de decision democraticas y de reflexion, formacion e innovacion pedagdgica, entre

otras” (Lineamientos para la implementacion del régimen de profesor por cargo, 2013:20).

La Ley N° 2.905 que sanciona este régimen de profesor por cargo, establece en el articulo 14
que “las instituciones educativas que integren el Régimen docente de profesor designado por
cargo, podran contar ademas del asesor pedagdgico con otros profesionales de la educacién
y de la salud que integran el Departamento de Orientacion de cada establecimiento. El asesor
pedagogico es el jefe del mencionado departamento”. Estos cargos de asesoria pedagogica,
son parte de la Planta Organico Funcional de cada escuela secundaria, en todas sus modalida-

des. El asesor/a pedagogico/a forma parte del Consejo Consultivo que es la instancia de decision
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colegiada del equipo directivo y que incluye a la figura de “Coordinadores/as de area”. Estos
coordinadores son referentes de los equipos docentes, son cargos electivos que se ejercen du-
rante 2 0 3 afios y que cuentan con 6 horas catedra semanales asignadas especificamente, por
fuera de los cargos docentes antes mencionados. El ejercicio de los cargos de coordinacion,
ademas, puede ser presentado en la junta de calificacion docente y es reconocido con el otorga-

miento de puntaje.

Los mismos lineamientos reconocen que puede existir el cargo de “Coordinador de tutores” y
que debe funcionar un “Consejo escolar de convivencia”, pero no especifican nada sobre como

y quienes pueden trabajar en estos espacios.

Con respecto a la reconfiguracion curricular, luego de mucha resistencia por parte de los gre-
mios y hasta del estudiantado, aquellas docentes cuyas materias ya no se dictan por el cambio

curricular, mantienen sus horas, que quedan disponibles para los proyectos institucionales.

1.3.2 El Programa de retencion escolar de adolescentes embarazadas, madres y padres.
En 2015 el cambio de gobierno a nivel nacional, llevo a esa gestion a la coalicion politica
“Cambiemos” en la que se encontraba el partido a cargo de la gestion de la Ciudad. Entre 2015
y 2019 coincidi6 el signo politico de ambas jurisdicciones. El recorte de los programas depen-
dientes de la cartera nacional y la descarga hacia las jurisdicciones de la responsabilidad finan-
ciera por su mantenimiento (el Programa de Mejoras Institucionales, por ejemplo), fue proce-
sado en CABA en el marco de la reforma de NES, de manera que aquellas tareas que a nivel de
las escuelas eran solventadas con fondos nacionales por fuera de los cargos docentes, comen-
zaron a ser desempefiados en las horas extraclases disponibles en los colegios. En lineas gene-
rales, la disponibilidad de estas horas extraclases permitié al gobierno de la Ciudad procesar a
través de ellas todo tipo de demandas vinculadas a la funcion social de la escuela, como acom-
pafiamiento, contencion de estudiantes, tutorias o referentes de diversos programas. Este fue el
caso de muchas de las referentes institucionales del “Programa de retencion Escolar de adoles-

centes embarazadas, madres y padres”.

En el marco de la Ley portefia N° 709 de 2001 que establece un régimen especial de inasisten-
cias, funciona desde hace méas de 20 afos en la Ciudad el “Programa de Retencion Escolar de
adolescentes embarazadas, madres y padres en Escuelas Medias y Técnicas” —Programa
AEMP- 0 “Programa de alumnas madres” por el modo en el que los actores lo mencionan ha-
bitualmente. EIl programa surge originalmente como parte de las politicas focalizadas en la zona

sur de la CABA, identificadas como “Zonas de Accion Prioritarias” y se extiende a toda las
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escuelas de la Ciudad a partir de 2006. Su funcidn es la asegurar la inclusion de adolescentes,
de entre 13 y 24 afios, en el nivel secundario (Faur y Fuentes, 2019; Vazquez, 2011). Para esto
el programa cuenta con un amplio marco normativo®® que acompaiia y valida su accionar, y que
le permite desplegar estrategias para flexibilizar las caracteristicas del nivel secundario que se
perciben como excluyentes para esta poblacion (Saguier, 2018), como el régimen de asistencia,
el régimen de evaluacion o la justificacion de inasistencia para controles médicos, etc. Los co-
legios adscriben a él de manera voluntaria, no obligatoria, disefiando una referencialidad clara
pero que no se extiende de manera homogénea en toda la Ciudad, esta decision depende de las
supervisiones y equipos directivos. El programa tiene la posibilidad de brindar capacitacion y
acompafiamiento técnico-pedagdgico a quienes se constituyen como referentes institucionales
(Faur y Fuentes, 2019). Para esto cuenta con un equipo de coordinadores propio que acomparia
a docentes y preceptoras, que son quienes dan seguimiento, asesoramiento y contencion a las y
los estudiantes. El reconocimiento salarial del trabajo de estas referentes tuvo variaciones a lo
largo de los afios, pero en lineas generales fueron horas pagadas por fuera de los cargos docen-
tes. En algunos momentos se afronto este pago con el Programa de Fortalecimiento Institucional
de las Escuelas Medias que dependia de la misma gestion municipal, en otros con PMI que

proveia fondos nacionales y en las llamadas “escuelas de Proyectyo 13” con horas extraclases.

La presencia del Programa cuestiona las culturas escolares més tradicionales (Vazquez, 2011),
demandando respuestas originales, en algin punto artesanales, para situaciones que deben ser
reconocidas como singulares y alojadas en un formato escolar que no estaba pensado para esto.
Faur y Fuentes (2019) refieren a partir de sus hallazgos que en las escuelas en las que funciona
el Programa AEMP hay un discurso comun transversal vinculado desde los sentidos al marco
de los derechos, que se refleja en las estrategias institucionales y el posicionamiento de los
actores. Este Programa es un antecedente en la jurisdiccion, por eso resulta relevante en la crea-
cion de equipos de referentes de ESI. La CABA ya tenia una instancia de gestion vinculada a
la sexualidad, los derechos y la educacion que articulaba su presencia en las escuelas a través

de referentes institucionales.

La Coordinacion General de ESI creada en 2018 no es un programa y no tiene las mismas
capacidades, pero en este caso resulta una tecnologia analoga. Estas instancias fueron creadas
bajo gestiones y logicas de gobierno diferentes. EI Programa AEMP se cred a principio del

Siglo XXI como parte de un modelo de intervencion de politicas focalizadas que trabajaba con

19 Para profundizar sobre este tema se puede ver http://programadealumnasmadresypadres.blogspot.com/search/label/Infor-
maci%C3%B3n%20sobre%20el%20marco%20legal
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una poblacion especifica, sefialada como especialmente vulnerable. Es una estructura que actla
por fuera de las escuelas para acompariar a las instituciones en la inclusién de esta poblacion a
través de referentes propios de los colegios. La CGESI en cambio, es una estructura ministerial
con obligaciones estrictamente pedagdgicas, entre las cuales esta la de disefiar la politica de

creacion de equipos institucionales también con referentes dentro las escuelas.

En la creacion de referentes institucionales de ESI hay una acumulacién de sentidos: derechos-
sexualidad-educacion con respecto a las referentes de AEMP, sin embargo hay diferencias con-
tundentes que distancian a las propuestas. La primera es que el Programa nace para trabajar con
una poblacion especifica (Vazquez, 2011) y por lo tanto, si bien tracciona el funcionamiento
institucional proponiendo una mirada amplia, no siempre trabaja con la totalidad del estudian-
tado y del equipo docente. En segundo lugar, las escuelas suscriben voluntariamente al Pro-
grama AEMP y entonces, no todas las escuelas tienen referentes institucionales, en cambio las
de ESI, deberian existir sin excepcién en todos los establecimientos. Otra diferencia significa-
tiva es que el Programa cuenta con una estructura de personal por fuera de las instituciones, que
acompafia, asesora y contiene la tarea de cada referente institucional, y que también enlaza en
el territorio a las escuelas con otras instituciones, sobre todo de salud, pero también de derechos:
“Ese vinculo que construiste con el afuera lo transferis a un referente y el referente a la alumna,
la diferencia es sustancial ” (Referente del Programa AEMP y capacitadora del equipo de EM).
Y por ultimo, una diferencia trascendente es que a lo largo de estos afios las horas de las refe-
rentes institucionales de AEMP fueron rentadas. Si bien no fue asi desde el principio y se pa-
garon de manera precaria y cambiante, de alguna manera son reconocidas en términos salariales

como una tarea extra, mas all& del dictado de la propia materia.

Ambas politicas de referentes tienen un andamiaje de normativas especificas para orientar y
sostener las tareas y responsabilidades de las referentes en las escuelas. La mayoria de estas
normas radican en la posibilidad de flexibilizar el funcionamiento cotidiano en las instituciones.
En el caso del Programa AEMP, la mayoria de ellas ponen el foco en los modos de acreditacion
de los conocimientos y en la posibilidad de articular con otras instituciones (Faur y Fuentes,
2019; Vazquez, 2011). En el caso de la ESI los mecanismos que permiten la dislocacion del
tiempo y espacio de las clases son las jornadas obligatorias “Educar en Igualdad” establecida
por la Ley nacional N° 27.234 y otras dos por agenda educativa oficial de la jurisdiccion y los

Espacios Curriculares Especificos y Obligatorios, establecidos por el disefio curricular de ESI
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de la Nueva Escuela Secundaria®®. También los protocolos de accion en casos de violencias
relacionadas con el género u otras dimensiones de la sexualidad dan pautas para vincularse con
otros organismos. Ambas tecnologias introducen modificaciones en el funcionamiento escolar
tradicionales de la secundaria como respuesta a demandas especificas. Esto sefiala una tenden-
cia en el sistema sobre los modos en los que es posible promover cambios vinculados con la
garantia de derechos en el nivel. Estas modificaciones o no operan sobre todo el sistema edu-

cativo sino sobre una poblacion especifica o son temporales, excepcionales y reversibles.

1.4 La Resolucion N° 340/18 del CFE en la Ciudad Autbnoma de Buenos

Aires y la construccién de la politica jurisdiccional.

El Programa Nacional de ESI fue la tecnologia a través de la cual el Ministerio Nacional acerco
a las escuelas los cambios que esta politica proponia. Las propuestas del programa consistieron
en designar referentes jurisdiccionales con quienes desarrollar los acuerdos necesarios para la
implementacion de la ESI, la elaboracion y distribucion de material didactico, impreso y audio-
visual y la formacion docente con cursos virtuales y con el despliegue de un dispositivo masivo
presencial: “ESI: Es parte de la vida, es parte de la Escuela” (Faur, 2018). A partir del relato de
mis colegas de Escuela de Maestros que me facilitaron datos sobre sus experiencias en conver-
saciones informales o referidas a nuestro trabajo conjunto, pude reconstruir que de estas accio-
nes, algunas llegaron a la Capital Federal, como la distribucion de materiales impresos?* o la
participacion de las referentes en las reuniones interjurisdiccionales, pero no la capacitacion
presencial. Las razones de esta ausencia pueden ser leidas de muchas maneras pero es impor-
tante sefialar que la gestion politica de la Ciudad estaba a cargo de un partido opositor al del
gobierno nacional. También que la CABA contaba ya con una larga trayectoria, no sélo en
cuanto a la normativa sino en la formacién de equipos técnicos que comenzaron a ocuparse de
la capacitacion a nivel local. La Ciudad de Buenos Aires también elabor6 una estructura con-
ceptual propia en cuanto a la sexualidad, que se articuld con la ley portefia N° 2110/06 y en el
disefio curricular para todos los niveles. Si bien esta estructura coincidia con lo propuesto a
nivel nacional, tenia sutiles diferencias y terminologia propia que en muchos casos era mas

abarcativa y detallada. Por ejemplo: el PNESI elabor6 una estructura de 5 ejes conceptuales de

20 Es llamativo que estos ECEOs no aparecen mencionados por los actores institucionales en las encuestas.

21 Es necesario sefialar que uno de los puntos de distribucién de los materiales era el edificio del Ministerio de Educacion de la Nacion que
tiene sede en la CABA. Esto también facilit6 el acceso a esos materiales, ya que cuando no llegaban a las instituciones las docentes podian

solicitarlos y retirarlos personalmente.

Pagina | 40



la sexualidad desde la perspectiva integral: valorar la afectividad, ejercer nuestros derechos,
cuidar el cuerpo y la salud, garantizar la equidad de género y respetar la diversidad. En cambio
la propuesta pedagdgica de la Ciudad establecio 6 aspectos para dar cuenta de la cualidad
integral de la sexualidad: psicoldgico, ético, bioldgico, juridico/derechos, sociocultural e histo-

rico y vinculado a la salud.

En marzo de 2019 comencé a desempefiarme como capacitadora en la formacion de Referentes
de ESI de Escuela de Maestros. Al comienzo de cada primer encuentro de capacitacion pre-
guntabamos sobre formacion previa, en ese momento muchas personas mencionaban una capa-
citacion masiva realizada a fines del afio anterior y llevada a cabo por la Nacion, “la del Huergo”
(por el nombre del colegio en el que se desarrolld). Indagando sobre esta capacitacion, pude
recuperar informacion a través de mis colegas de EM ya que muchas de ellas habian participado
como capacitadoras, y después pude contactarme también con las dos personas que la habian
coordinado, una como enlace de Nacion y la otra de Ciudad. Pude reconstruir que se trato de la
primera capacitacion llevada adelante por el Ministerio de la Nacion a traves del Programa
Nacional en la Ciudad de Buenos Aires y que fue un dispositivo de un solo encuentro que
convoco a todas las escuelas de la Ciudad. En las instituciones aun no habia referentes de ESI
formalmente designadas, porque el documento que indicaba tal designacion todavia no se habia
elaborado, por eso esta capacitacion sefiald, mas que un inicio, un imperativo en el nombra-

miento de equipos institucionales.

En noviembre de 2018, en el marco de los procesos sociales de demanda por la implementacion
de la ESI, el Ministerio de Innovacion y Educacién de la CABA, a través de la Resolucion N°
2.735 crea en su estructura organizativa la Coordinacion de ESI dependiente de la Subsecretaria
de Coordinacion Pedagogica y Equidad Educativa. A comienzos de 2019, la Coordinacion toma
las premisas de la Resolucion N° 340 del CFE y elabora un documento propio con las indica-
ciones para la creacion de equipos de referente de ESI en cada escuela. Este documento esta-
blece los requisitos que deben cumplir estas personas, sugiere mecanismos institucionales de
designacion y desarrolla una extensa y detallada lista de sus funciones y tareas. Para finalizar
construye algunos criterios para la insercién de estos equipos en la dindmica institucional y
determina la obligatoriedad de asistir a la capacitacion ad hoc. Cabe sefialar dos cuestiones
sobre este documento: que le falta entidad juridica, ya que no fue emitido con caracter de reso-
lucion ministerial y, en otro sentido, que el documento no establece distinciones en el funcio-
namiento de los equipos segun el nivel y modalidad educativa en el que se desempefien, dejando

sujeto el funcionamiento de cada equipo de referentes a las l6gica de cada nivel.
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Reflexiones finales

Este repaso por las condiciones legales, sociales y materiales sobre las que se implementa la
politica de Referentes de ESI, da cuenta de como se fue configurando la demanda sobre el

sistema educativo entre 2006 y 2018.

Las investigaciones muestran cdmo el campo de la sexualidad se fue instalando en la demanda
social y como desde las normativas y las politicas resultdé un espacio cada vez mas preponde-
rante de intervencidn estatal. Se destaca en este proceso la jerarquizacién de la ESI y el com-
promiso de la academia que sostuvo desde las investigaciones el sefialamiento sobre la perti-

nencia de esta politica en términos de derechos y ciudadania.

Sobre los modos de implementar las politicas de la ESI en el sistema educativo, los antecedentes
preliminares ofrecen herramientas para observar cdmo las distintas gestiones fueron cam-
biando, creando y superponiendo estrategias y tecnologias de intervencion en el sistema educa-
tivo en general. La ESI no es ajena a estos modos de gobierno del sistema y este instrumental

conceptual es oportuno para analizar la politica que es objeto de esta tesis.

Con respecto al escenario portefio, la simultaneidad de la Resolucién N° 340 con la creacién de
la Coordinacién General de ESI y los antecedentes en el nivel secundario de la NES y del Pro-
grama de retencidn escolar de adolescentes embarazadas, madres y padres, hacen de esta poli-
tica un territorio de conflicto. La CGESI, al igual que el Programa tiene un cuerpo coordinador,
crea la figura de referentes institucionales y tiene la potestad de articular capacitaciones. Las
propuestas de referentes difieren en cuanto a la tarea que proponen y a los modos en que esas
tareas son reconocidas. En este punto, el Programa es tomado como un antecedente ineludible

a nivel de la gestion.

La NES con su organizacién del trabajo docente imprime una Idgica especifica en la asuncion
de tareas institucionales a través las horas extraclases. Las escuelas tienen mecanismos para
reconocer este tipo de trabajo fuera del aula y estrategias para asignarlo con criterios propios,
de esta manera la llegada de los equipos de ESI entra en conflicto con otras tareas, como las
tutorias o apoyo escolar, que también se realizan en esas horas. Es un territorio sobre el que me
detendreé en el capitulo 4 para analizar como se resuelve esta interaccion desde la gestion y en

las instituciones.

No puede quedar afuera del analisis la oposicion partidaria que caracterizo la relacién entre la

Nacion y la Ciudad entre el 2007 y el 2015. Esto condiciond la circulacion de los recursos para
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la implementacién de la ESI en la jurisdiccion subnacional. La ESI aparece como una politica
impulsada por la Nacion a través del Programa Nacional de ESI, la Capital Federal particip6 de
las reuniones interjurisdiccionales y recibio los materiales pero no las capacitaciones. La Ciu-
dad, ademas, al igual que el PNESI elaboré una estructura de capacitacion y produjo materiales
propios para impulsar el trabajo en las aulas. Los materiales portefios sin embargo no son de
facil acceso para las docentes ya que no estan impresos. En el momento en el que las gestiones
coincidieron bajo el mismo signo politico de la CABA, la Nacion para dar cumplimiento a la
Resolucion N° 340 refuerza la ESI articulando la capacitacion a través del PNESI, a la vez que
lo desfinancia. El analisis de los siguientes capitulos se detiene en este escenario aparentemente
contradictorio. Recoge las ldgicas de gobierno del sistema educativo y sus modos de imple-
mentacion de la politica de la ESI en el nivel secundario de la Ciudad Autonoma de Buenos

Alires.
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Capitulo 2: EI contexto de produccion de la Resolucion N° 340 y el de la

normativa de la Ciudad

“Las politicas son intervenciones
textuales en la practica. (...)

la politica importa, sobre todo,

porque se compone de textos los cuales
(a veces) la afectan.”

Ball, 2002

Introduccién

Para el proceso de despliegue e implementacion de politicas es fundamental la formulacién de
normativa especifica (Steinberg et al, 2018). La produccion de estos textos sucede en circuns-
tancias situadas historica y geograficamente. Estos textos son “productos canibalizados de mul-
tiples (pero circunscriptas) influencias y agendas. Hay acciones no planificadas, negociacion
y oportunismo dentro del Estado y dentro del proceso de formulacion de la politica” (Ball,
2002:21). En este capitulo analizo las circunstancias contextuales que enmarcan las promulga-
ciones de la Resolucion 340 del CFE y de la disposicion del Ministerio de Educacion e Innova-
ciéon de la CABA —-MEI-.

La Resolucién 340/18 del CFE establece en el articulo 3 que “en todas las escuelas del pais se
organice un equipo docente referente de ESI” con diferentes tareas, que “sera seleccionado de
la planta organico funcional existente en cada escuela”. ¢Por qué se vuelve sobre la ESI en
2018? ¢Por qué lo hace el Consejo Federal de Educacion? ¢Por qué propone una intervencion
a nivel de las instituciones? ;Con qué tecnologias lo hace? Y ¢Como procesa estas indicaciones
la CABA? ;Cdémo elabora su propia normativa?

2.1 Una estrategia para maniobrar entre la descentralizacion y el desfinanciamiento: “La

340 fue una muy buena jugada del Programa Nacional”

Entre los afios 2005 y 2015 el Ministerio de Educacion Nacional establecié una serie de medidas
tendientes a concentrar mayor capacidad de decision sobre si y desplegar nuevos sentidos sobre
la educacion como derecho y sobre la responsabilidad del Estado respecto de este derecho.
Como parte de este proceso, la cartera nacional comenz6 a establecer relacion directa con las

instituciones educativas proveyendo recursos a través de programas y proyectos. Esto le permi-
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tia al Ministerio sortear, de alguna manera, la burocracia de los Estados jurisdiccionales y au-
mentar su capacidad de financiamiento de los sistemas subnacionales a través de la entrega de
insumos a los establecimientos. El presupuesto destinado al financiamiento de estos programas
se incrementd notablemente en este periodo (Claus, 2020) aunque la responsabilidad por el
financiamiento estructural de los sistemas, especialmente concentrado en los salarios docentes,

permanecio en manos de los Estados provinciales y de la CABA.

El Programa Nacional de ESI a través de la elaboracion de una solida estructura conceptual?,
de la produccion y distribucion de materiales para el aula y de la realizacion de capacitaciones
con equipos técnicos altamente calificados (Faur, 2018), fue la tecnologia que vehiculiz6 los
recursos para hacer que los cambios propuestos por la Ley N° 26.150 ocurrieran en las aulas.
Todo, en el marco de los lineamientos curriculares que el Consejo Federal sancioné en 2008
luego de un proceso de consulta con especialistas en el tema, actores politicos, representantes
de diferentes religiones y la sociedad civil (Faur et al, 2018). La propuesta del Programa Na-
cional estuvo mayormente direccionada al trabajo docente, a modificar practicas aulicas o a
introducir nuevas practicas, nuevos temas, pero especialmente una nueva perspectiva sobre los
contenidos y sobre el propio rol docente (Faur et al, 2018). Segun un informe de gestién entre
2012 y 2017 se capacitaron a través de este programa a 116.550 docentes y entre 2009 y 2016
se imprimieron 13.753.000 de materiales con los lineamientos curriculares y propuestas para el
aula (Faur, 2018).

En diciembre de 2015 asumi6 un nuevo signo politico en el gobierno nacional, opositor en
términos ideoldgicos al que habia estado a cargo del gobierno los 12 afios anteriores y en el que
habia surgido el PNESI, entre otros. El partido politico que pasé a ocupar el gobierno nacional,
era el mismo que estaba a cargo de la gestion de la CABA desde 2007 y coincidieron las ges-
tiones. La nueva administracién comenzd un nuevo proceso de descentralizacion y achica-
miento del presupuesto educativo que redundo, entre otras cuestiones, en el debilitamiento de
los programas que se vieron desfinanciados y el sostenimiento econémico de sus tareas fue
derivado a las jurisdicciones. En el sistema federal argentino, la capacidad de sostenimiento de
los sistemas educativos subnacionales depende en buena medida de los fondos nacionales
(Mezzadra y Rivas, 2005), de manera que esta descarga de las tareas de los programas, en mu-
chos casos no fue un traslado de responsabilidades sino la interrupcion de las mismas. En el

caso de la Ciudad de Buenos Aires es la jurisdiccion con mayor capacidad de sostenimiento

22 Con “estructura conceptual” me refiero a los modos de presentar didactica y pedagdgicamente la sexualidad y la educacién sexual. Por

ejemplo aquello que en el PNESI se denomina “ejes de la ESI” y “Puertas de entrada”.
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econdémico propio dado que su PBI per cépita es el mas alto del pais y el porcentaje de inciden-
cia del presupuesto percibido de la Nacion sobre el presupuesto educativo es el menor en todo
el pais. Para el PNESI su presupuesto fue de $55.755.738 en 2015 y de $39.000.000 en 2017.
“El contar con un presupuesto estatal robusto asignado a ESI fue central para avanzar a lo
largo de los primeros diez arios de existencia de esta politica publica” (Faur et al, 2018: 20).
Esta disminucion se tradujo en la interrupcion de produccion y distribucion de materiales y en
la disminucion de capacitaciones presenciales que pasaron de ser brindadas en 14.000 escuelas
en 2015 a 6507 en 2017 (Faur, 2018).

Fueron afos en los que practicamente el Unico programa que trabajaba era el de
ESI, entonces lo fogonearon mucho, un poco para sostener la ESI. Igual que la
resolucion, me parece que fue una idea muy buena que tuvieron en el PNESI
justamente para que no se caiga también eso. Me parece que la 340 fue... (...)
con la intencionalidad de dar otro impulso en un momento en que Nacion estaba
mal, porque con el cambio de gestion se detuvo todo lo que se venia haciendo
desde el Ministerio. La ESI se sostuvo porque era un reclamo social, una cues-
tion social y que ya se venia trabajando fuerte en Ciudad y aca se veian los re-
clamos. A mi me parece que sacar la 340 fue una muy buena jugada del Pro-
grama Nacional e intentar una capacitacion, un poco intempestiva, pero que me

parece que sirvié mucho (Coordinadora de la capacitacion del Huergo).

En esta afirmacion, la decision de descentralizacion puesta en practica en el cambio de gestion
no es percibida como una apuesta al federalismo, sino como una crisis: “la Nacion estaba mal”.
El desmantelamiento operado sobre los programas versaba sobre una Idgica de gobierno del
sistema contraria a la del periodo anterior, que habia construido un Ministerio Nacional con
fuerte capacidad propositiva y operativa. Este vaciamiento es leido por este actor como una
falta de compromiso, que en el caso de la ESI es contenido por la demanda social. Los sentidos
que operan en la afirmacién de la coordinadora son de desconfianza hacia el nuevo gobierno:
el peso otorgado a la demanda social sefiala que la nueva gestién no sostuvo el programa por
compromiso politico sino que no lo pudo desmantelar completamente, como lo hizo con el

Programa de Orquestas Infantiles y Juveniles o el Conectar Igualdad, entre otros.

23 La caida da presupuesto, contemplando con el porcentaje de la inflacién interanual de esos afios, fue del 59%, pero contemplando la mate-

rialidad de las capacitaciones la disminucion en cantidad de escuelas es 96%.
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También es interesante como la decisién de la resolucion es adjudicada al PNESI y no al CFE.
El Consejo es un organismo de concertacién y coordinacion de las maximas autoridades edu-
cativas de las jurisdicciones, presidido por la autoridad de la cartera nacional. La reforma de la
LEN en 2006 le otorgo a este organismo capacidad de regulacion, pero la capacidad instituyente
real durante los afios que siguieron a la reforma se construyé a la sombra de un Ministerio
Nacional potente, sobre todo en términos financieros (Feldfeber, 2009). Esto determind la po-
sibilidad de los distintos miembros del Consejo para fijar la agenda del CFE y su funciona-
miento en favor de los intereses del gobierno nacional. Cuando en 2016 el Ministerio Nacional
pierde esa potencia, toman relevancia las decisiones del CFE. En un contexto de disminucion
presupuestaria de todos los programas que habian sido la tecnologia de implementacion de las
politicas entre el 2002 y el 2012, los actores vinculados al PNESI encontraron una estrategia

para jerarquizar de nuevo la ESI eludiendo el financiamiento.

2.2 La actualizacion y profundizacion de la ESI a la luz del cambio social: “La 340 trajo

algunas cosas que nosotras veniamos planteando”

La Resolucién N° 340/18 se inserta en una logica de gobernanza propia del periodo de cambio
en el que surge. Es una profundizacion dentro del ciclo de la politica (Ball, 2002) de la Ley N°
26.150 en un proceso de reestructuracion de las capacidades de los Estados nacional y subna-

cionales:

La 340 trajo algunas cosas que nosotras [las capacitadoras] veniamos plan-
teando, como la ESI post ley de identidad de género, que es una ESI que nece-
sariamente tiene que ser actualizada ¢no? Y de pronto la 340 puso blanco sobre
negro en esto, puso como nucleos de aprendizajes prioritarios cosas que nosotras
veniamos empujando para la ESI, haciendo todas unas volteretas para explicar.
(...) A partir de ahi, empezamos a pensar en el equipo, empezamos a utilizar esta
resolucion en nuestras propias capacitaciones (Coordinadora del equipo de ca-
pacitacion de ESI de EM).

La diferencia que sefiala este actor a cargo de la capacitacion docente de la Ciudad refiere a la
incorporacion de contenidos que no estaban en los lineamientos curriculares elaborados por el
mismo Consejo en 2008 y cuya ausencia se fue haciendo evidente con el cambio social. Esta-

blecio a través de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios contenidos validados por normativas
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posteriores®* a la sancion de los lineamientos curriculares y que amplian la nocion de sexualidad
y la perspectiva de género que propone la ley de 2006, a la vez que reconocio la demanda social

sobre estos contenidos.

La relacion con la normativa se hace evidente en esta afirmacion: “haciendo todas unas volte-
retas para explicar”. La normativa como herramienta legitima el decir y ese decir como una
puesta en discurso, como una accion (Gamba, 2018). La politica como texto delimita el espacio
del debate por los sentidos y las voces que habilita. “Ciertas politicas cambian algunas de las
circunstancias en las cuales trabajamos (...). Los textos politicos introducen en lugar de sim-
ples cambios, relaciones de poder: de alli la complejidad de las relaciones entre intenciones
politicas, textos, interpretaciones y reacciones”’ (Ball, 2002: 24). Esto es leido como un proceso

de legitimacién de lo que es posible y necesario decir: “puso blanco sobre negro”.

Cuando la coordinadora dice “cosas que nosotras veniamos empujando” subyace un significado
de avance, de mejora, de que antes de la 340 habia que empujar para poder nombrar. Esto remite
al proceso de construccion de la ley de 2006 cuyo resultado es un texto breve que versa de
manera abstracta sobre el derecho a la educacion y a la informacion y da una definicion amplia
de sexualidad. Esta abstraccion ideoldgica hace que estas concepciones en la practica sean dis-
pares (Ball, 2002), porque el texto no constrifie, ni intenta hacerlo, los posibles significantes
con los que se pueden relacionar estos conceptos. De hecho es la misma ley la que establece en
el articulo 5 la adecuacion de los contenidos a los idearios institucionales. Esta indefinicion no
es un descuido de los autores de la ley, sino que resiente de los debates legislativos que la
precedieron (Lavigne, 2007; Del Rio y Lavigne 2009; Felitti, 2011), propios de un cambio de
paradigma que visibiliza un territorio de significados no estabilizado, sino en disputa. Anali-
zado en términos politicos, el texto visibiliza las tensiones histdricas entre la Iglesia Catdlica®
y sectores politicos progresistas, sindicatos y movimientos de mujeres, entre otros. La Ley N°
26.150 fue la ley posible en ese contexto, es aqui que radica la necesidad de volver sobre los
contenidos y los modos de implementacidn. Esta necesidad se construye a partir de la sancion

de otros marcos legales relacionados con la educacion, pero principalmente con la sexualidad

24 Para ver “Los ntcleos de aprendizaje prioritarios” en el anexo de la resolucidn: https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/anexo_re-
solucion_cfe_340_18_ 0.pdf

25 La Iglesia catdlica es un actor preponderante a lo largo de toda la historia argentina en la determinacion de las politicas educativas. (Abratte,
2007; Fuentes, 2012; Gutierrez 2004).
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y el género como la ley de matrimonio igualitario, la ley de identidad de género o la de inte-

rrupcion voluntaria del embarazo, pero también a la luz de los cambios y reclamos sociales.

2.2.1 Una demanda que resuena desde las escuelas: “Como hoy la ESI es el discurso
politicamente correcto, hoy cualquiera da ESI”.
Las demandas y movilizaciones sociales tienen un papel preponderante en los procesos de pro-

mulgacion de estas leyes.

Como hoy la ESI es el discurso politicamente correcto, hoy cualquiera da ESI
(Coordinador de ESI).

El cambio social es sefialado por el coordinador que lo reconoce como “politicamente correcto”
pero su acento esta puesto en el rédito politico que implica en este contexto afirmar la imple-
mentacion de la ESI, esto lo enlaza con el peso de la demanda social y la necesidad de dar

respuesta por parte de los gobiernos.

En estos términos, la resolucién es parte del ciclo de la politica de la ESI, que de manera dia-
léctica vuelve del contexto de la préactica y los resultados, hacia el contexto de la produccion
normativa, a través del contexto de influencia con el reordenamiento de las relaciones de poder

introducido por el plexo normativo sancionado entre el 2006 y el 2018.

Como parte de las acciones de profundizacion de la ESI que la Resolucion N° 340 sugiere, la
creacion de los equipos de referentes, es decir que propone una intervencion a nivel de las
instituciones generando una nueva estructura ¢Por qué? ;Qué Idgicas de gobierno para la intro-

duccion de cambios subyacen a esta propuesta?

Ya desde la reforma de la Ley Federal de Educacion de 1993 se viene consolidando en el sis-
tema educativo argentino la tendencia que ubica a la escuela como unidad de los cambios a
través de programas y proyectos especificos. Con la siguiente reforma, la de la Ley de Educa-
cién Nacional en 2006, el Estado Nacional propuso una recentralizacién tomando para si el
financiamiento directo a las instituciones y el control de resultados, aunque sin desarmar la
estructura federal que mantuvo la responsabilidad por el sostenimiento de los sistemas en los
gobiernos jurisdiccionales. Las politicas impulsadas en ambos periodos avanzaron en ubicar a
la escuela como centro de la toma de decisiones, para que los cambios ocurrieran “de abajo
hacia arriba”, algunas estrategias daban intervencion a nivel institucional y otras directamente
sobre el trabajo docente, sostenidas en el supuesto de que el cambio radica en las transformacion

de las practicas pedagogicas de las docentes (Bolivar, 2005). EI PNESI estuvo enfocado en la
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modificacion de estas practicas a través de la provision de materiales didacticos y de capacita-
cion especifica. EI PNESI fue la tecnologia de gobierno y la estrategia fue la introduccion de
cambios en las practicas/subjetividades docentes. Esto se hizo con fuerte financiamiento por
parte del Estado nacional vehiculizado a través de las propuestas que articulaba el Programa.
El CFE tuvo un rol ordenador y aglutinante con el establecimiento de los lineamientos curricu-
lares. Para decirlo de manera simplificada la Ley N° 26.150 establecio la obligacion para las
escuelas de educar en sexualidad, el Consejo determind sobre qué temas se debia educar y el
Programa Nacional difundié como debian hacerlo las docentes, la perspectiva y las estrategias
didacticas. Asi se construy6 la implementacién de las politicas de la ESI.

La resolucion se monta sobre la légica de gobierno sostenida en la autonomia/responsabilidad
escolar sumando el ambito de los cambios del aula el de la institucion, porque para que “las
escuelas se transformen, es imprescindible fomentar procesos integrales a nivel de la escuela
como institucion, en el cuerpo de profesores y en el nivel del aula” (Steinberg, 2018:180). El
resultado es esta normativa que preve el nombramiento de una posicion dentro de las escuelas
desde un lugar propositivo novedoso del CFE que toma estas dos funciones habian sido ejerci-
das a través de la ley de ESI y del Programa Nacional. EI funcionamiento de estos equipos y
el reconocimiento salarial de sus tareas se derivo a las jurisdicciones junto con el delineado de

la implementacion de la politica.

2.3 La produccion del texto normativo de la CABA, las condiciones jurisdiccionales que

anteceden a esta politica.

A partir de la descentralizacion de los afios ‘90 aument6 la capacidad decisional de los gobier-
nos subnacionales que quedaron a cargo de la implementacion de las modificaciones en sus
sistemas educativos y de las tecnologias y estrategias para su introduccién. Estas Gltimas fueron
muy variadas en cada jurisdiccién y estuvieron condicionadas por la posibilidad o imposibilidad
de cada jurisdiccion de proveerse de los recursos necesarios y de la voluntad politica de cada
gestion. Cada provincia tradujo de diferentes maneras los criterios de autonomia institucional,
dependiendo en buena medida de los recursos materiales y simbdlicos y en virtud de las tradi-

ciones politico-culturales preexistentes (Birgin et al, 1998).

La llegada de la Resolucion N° 340 a la CABA se inserta en el contexto de una gestion a cargo
del mismo partido politico por més de una década, con la creacion casi en simultdneo de una

Coordinacién General de ESI —CGESI-, en el contexto de una reforma estructural reciente del
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nivel secundario y en el marco general de una larga trayectoria de politicas de sexualidad y
educacion sexual. En este apartado analizaré como estas condiciones materiales impactan en la

construccion del texto normativo jurisdiccional que da origen a los equipos de referentes.

2.3.1 La dimension material de la politica de la ESI y la construccion de confianza en la gestion:
“Pareciera que todo lo que viene de Nacidn va a estar mejor siempre”

La Ciudad es una de las pocas jurisdicciones que cuenta con una ley de ESI propia (Faur, 2018),
la 2110/06 y con lineamientos curriculares especificamente disefiados y actualizados e incluso
con propuesta de capacitacion de larga data®®. También cuenta con una larga trayectoria en
materia de derechos sexuales y reproductivos y de educacion sexual, incluso anteriores a la ley
de 2006 (Del Rio y Lavigne, 2009):

Ya estaban armados tanto la ley [de la CABA con respecto a la de Nacion] como
los lineamientos. Los lineamientos estuvieron antes en Ciudad (Coordinadora de la

capacitacion del Huergo).

La Ley local N° 2.110, se sancion0 apenas algunos dias después de la nacional, ambas son de
fines de 2006. La experiencia que la Ciudad habia hecho con anterioridad tenia como actor
referente al Ministerio de Salud, la ley de ESI implicé un cambio en los actores autorizados y
puso al Ministerio de Educacién como responsable de la capacitacion y elaboracion de mate-
riales. Este traspaso se realiz6 en 2007 y en diciembre de ese afio hubo un cambio de signo
politico en el gobierno de la Ciudad?’. La falta de definicion inmediata de la nueva gestion sobre
la continuidad de esta politica pregno de sospechas los sentidos desplegados en las acciones del
nuevo gobierno (Lavigne, 2008). La Ciudad, desde la esfera de la cartera educativa, desarroll6
a lo largo de estos afios su propia estructura conceptual, como también sus propuestas de ca-
pacitaciones y una abundante oferta de materiales para el aula. La perspectiva propuesta en los
materiales portefios no presenta en lo sustancial grandes diferencias con la de la Nacién en su

enfoque tendiente a asegurar derechos, sexualidad libre de violencias y plena en la escuela, etc.

26 La Ciudad de Buenos Aires tiene un disefio curricular especifico para el nivel terciario de formacién docente y cuenta con una actualizacion
académica especifica de 1 afio en Escuela de Maestros y otra especializacion académica de 2 afios en el Instituto Superior del Profesorado J.
V. Gonzalez. Ambas instituciones dependientes del Ministerio de Educacion portefio. Ademas cuenta con un equipo en la estructura de Escuela
de Maestros que cumple con la tarea de acompafar las trayectorias de las escuelas y las docentes de su dependencia, este acompafiamiento
brinda capacitaciones en servicio (dentro del horario escolar) y asesora intervenciones especificas por demanda de las instituciones. En mi caso
personal formo parte de este Gltimo equipo. Escuela de Maestros también cuenta con una oferta variable de cursos optativos de formacién
docente en esta Gltima institucion.

27 La coalicion “Propuesta Republicana” (PRO) quedd a cargo de la gestion de la Ciudad. Actualmente, en 2021, con algunas modificaciones

en cuanto a las alianzas, todavia gobierna esta misma fuerza politica en la jurisdiccion.
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Las prolificas trayectorias de la educacion sexual y de la formacion docente en la CABA, junto
con el signo politico gobernante que era opuesto al del gobierno nacional, condicionaron el

vinculo con las propuestas del PNESI (Lavigne 2008):

[Las capacitaciones de referentes de ESI de 2018] fueron las primeras que se
hicieron en Ciudad de las propuestas por el Programa Nacional, porque fue la
Unica vez que coincidieron las gestiones de Nacion y de Ciudad (Coordinadora

de la capacitacion del Huergo).

No obstante, los materiales que produjo e imprimid el PNESI llegaron a las escuelas portefias
y esto estableci6 una diferencia sustancial en constitucion de la legitimidad y referencialidad
de las distintas gestiones. En las encuestas realizadas en el trabajo de campo el 67.8% de las
personas indico que utiliza como referencia los materiales o la estructura conceptual elaborados
por el PNESI para planificar sus clases, y el 11.1% refirié a lineamientos curriculares de la
CABA, el resto planifica de acuerdo a la experiencia escolar o al trabajo institucional. Esto es
Ilamativo teniendo en cuenta la poca presencia que tuvo el Programa Nacional en la jurisdiccién

y la gran produccion de materiales para el aula que se producen en la Ciudad.

Nacion hace material escrito, impreso y grafico. La Ciudad tiene muchisimo ma-
terial de ahora y de antes, de mucho antes todavia que de Nacion, pero no lo
imprime ni lo va a imprimir porque tiene esta politica de la despapelizacion
(Coordinador de ESI).

Pensar que les docentes nos manejamos Unicamente con la pantalla es un error.
La mayoria de los docentes no tiene 25 afios y no lee del celular (Coordinadora

del equipo de capacitacion de ESI de EM).

En las escuelas los pibes no todos tienen la computadora y no es que yo lo tengo

y estamos todos online (Referente del Programa AEMP).

[Mejoraria la puesta en acto de la ESI] Material tematico de lectura disponible
para todes en todas las aulas y en todas las escuelas (Docente de una escuela en

la que no existe referente de ESI).

La primera dimension que aparece con respecto a la preeminencia de la Nacion en la referen-
cialidad docente es estrictamente material. Los actores de distintas instancias mencionan la falta
de acceso a los materiales, no su calidad. De alguna manera, la propuesta de la virtualidad
desconoce las condiciones de trabajo de las escuelas publicas de la CABA, en las que las
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computadoras y la conectividad no forman parte de la cotidianidad del trabajo docente, ni del

aulico ni del de planificacion.

(...) Ninosotras mismas [las capacitadoras] tenemos todos los materiales impre-
S0s. (...) Nacion tuvo esta actitud de hacer las capacitaciones con los materiales,
en cada capacitacion vos ibas abriendo los materiales. Entonces fue quedando
como una impronta, en la que la ESI se hace con estos materiales. En cambio,
en Ciudad no tuvimos eso (Coordinadora del equipo de capacitacion de ESI de
EM).

Y ademas la difusion: el Programa Nacional tiene una pagina propia donde estan
colgados todos los materiales, donde esta organizado de tal manera que te lleva
una y otra vez a esos materiales. En cambio Ciudad, tiene una pagina que para
llegar tenés que haberte metido a través de la GOC, no esta jerarquizada esa
pagina, no tiene lugar propio (Coordinadora del equipo de capacitacion de ESI
de EM).

Este sefialamiento versa también sobre la accesibilidad a los materiales, pero subyace un mira-
miento sobre la jerarquizacion de la ESI, en la manera en que se posiciona publicamente el

Ministerio portefio con respecto a esta politica.

Realmente no hay una llegada y ademas no se hizo algo que si se hizo desde
Nacion, solo Nacion lo hizo, porque tampoco lo hizo ninguna otra jurisdiccion
del pais, que es pensar cuadernillos mas integrales para todo un nivel. (...) Yo
creo que ahi se jugd por un lado el material disponible, por otro lado esta herra-
mienta llana [conceptualmente], abarcable por alguien que recién se asoma

(Coordinadora del equipo de capacitacion de ESI de EM).

La verdad que en las escuelas era mucho mas sencillo trabajar las puertas de
entrada y los ejes que las dimensiones y las modalidades de abordaje. (...) Hila
muy finito eso y no hay tanto tiempo en las escuelas para desmenuzar esto y
hacer esas diferencias. Bueno, aparte, por ahi en algiin momento sostenia, el Pro-
grama Nacional era un paraguas, porque aca hace muchos afios que tenemos
gestion macrista?® y la verdad que para mi hubiese sido mas sencillo tomar del

todo ese paraguas (Coordinadora de la capacitacion del Huergo).

28 Se refiere a la gestion de gobierno de la Ciudad, deriva de “Macri” que es el apellido de quien ocup6 durante dos periodos la jefatura de

gobierno de la Ciudad y luego la presidencia de la Nacién durante 4 afios.
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Otro sefialamiento que aparece en los sentidos esbozados por las personas entrevistadas refirio
a la estructura conceptual y a la necesidad de la Ciudad de distinguirse sosteniendo una estruc-
tura propia. Una de las entrevistadas también relato que para elaborar los materiales de la Na-
cién se habia tenido en cuenta la trayectoria de la CABA, sefialando que esta necesidad de
distincion se originaba en valorizar el recorrido propio. Sin embargo, sobre el final aparece este
sentido de adversidad con respecto a la gestion de la Ciudad y al punto en el que el Programa
Nacional es sefialado como un resguardo. Esta desconfianza fundante hacia el partido que go-
bierna la Capital Federal que sefiala la bibliografia parece filtrar todavia en 2020 en los sentidos

de los actores:

[Sobre las dificultades para la implementacién de la ESI] Injerencia de la iglesia
y los gobiernos contrarios a los derechos (llamese gcba) (Docente de una escuela

en la que no existe referente de ESI).

[Sobre las razones que motivaron la creacion de la Coordinaciéon Gral de ESI]
Para caretearla. No puedo expresarlo de forma méas académica. No les importa

en absoluto la ESI (Docente de una escuela de clase media y baja).

Nos convocan y ;quién abre la sesion? Acufia® y después viene otra... Claro,
esto era durante el macrismo, pero también larretismo® mediante, viene otra
persona que también era no sé qué de empresas... Fue muy loco... (Capacita-

dora del Huergo).

Pareciera que todo lo que viene de Nacion va a estar mejor siempre (Coordinador
de ESI).

Hay una parte larguisima de ESI para la NES®! y que est4 bastante bien (...). Y
esta cuestion, primero, de que no esté impreso y segundo de que venga de mano
de la NES, me parece que genera una serie de tensiones (Coordinadora del

equipo de capacitacion de ESI de EM).

En este Gltimo comentario la coordinadora sefiala esta desconfianza de las docentes hacia los
documentos oficiales de la Ciudad y lo enlaza con la reforma de la NES como un punto de
conflicto en si mismo, mas alla de la ESI. Como detallé en el capitulo anterior, esta reforma de
la Nueva Escuela Secundaria estaba en proceso al momento de la sancion de la Resolucion N°

29 La ministra de educacion de la CABA
30 Se refiere a la gestion de la Ciudad, por el nombre del jefe de gobierno “Rodriguez Larreta”
31 El disefio curricular de la NES especifico de la ESI se puede consultar en https://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/nes-fg-

esi_w_0.pdf
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340, pero también de la creacién de la Coordinacion General de ESI que elaboré la normativa
jurisdiccional, todo sucedié en el transcurso del 2018 y comienzos de 2019. Esta reforma es el
marco en el que se produce la disposicion que da origen a los equipos de referentes de ESI en
las escuelas secundarias de la Ciudad de Buenos Aires. Ademas, la simultaneidad de los proce-

sos genera efectos que es necesario analizar.

Ball (2002) afirma que “solo ciertas influencias y agendas son reconocidas como legitimas y
ciertas voces son oidas en cualquier momento” (p.21). A pesar de que muchas de las politicas
de educacion sexual llevadas adelante por la Nacion tuvieron su antecedente en politicas y le-
gislacion de la Ciudad, sancionadas incluso durante la gestion sefialada, la ESI no aparece en
los sentidos de los actores como una politica genuina de esa gestion. Aparece como una politica
que se sostiene en la demanda social y que circula en los margenes de las prioridades. La politica
en los actores es leida incluyendo las coyunturas y posicionamientos politicos de los elencos
gobernantes de cada jurisdiccion. Es una variable que le da una determinada orientacion o va-
loracion diferencial a las politicas o a los recursos segin “de donde provengan”. Este es el clima
de época de las politicas de la ESI en la Ciudad de Buenos Aires, que da el marco amplio a la
construccion del texto normativo jurisdiccional y de su puesta en acto en la creacion de equipos

institucionales de ESI.

2.3.2 “Que se haya creado la Coordinacion no es que se haya creado un programa de ESl en la
Ciudad”.

En 2017 se sucedieron en numerosas escuelas de la Ciudad una serie protestas estudiantiles,
cuyas consignas mas visibles fueron la resistencia a la reforma propuesta por la profundizacion
de la Nueva Escuela Secundaria (se conoce como “Secundaria del futuro”), el reclamo por la
implementacion de la ESI y la denuncia por la falta de perspectiva de género en el funciona-
miento escolar. Estas protestas tuvieron una gran visibilidad mediatica, ya que se materializaron
en tomas de colegios y habilitaron las voces de estudiantes en medios de comunicacion. Esto
genero espacios de intercambio con autoridades ministeriales en los que el estudiantado mani-
festo en primera persona sus demandas. En 2018 se debatio en el Congreso la legalizacion del
aborto, esto posicioné socialmente al estudiantado como actores politicos y exacerbo la insis-
tencia sobre la implementacion de la educacion sexual, ya que tanto defensoras como detracto-
res del acceso a la interrupcion voluntaria del embarazo argumentaban en favor de la ESI. Todo

esto produjo un fuerte movimiento hacia el interior de las escuelas y a nivel del Ministerio.
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También en 2018 el Ministerio portefio de Educacion e Innovacion, realizé una serie de accio-
nes tendientes a demostrar voluntad politica en el cumplimiento de la ESI. Después de realizar
una encuesta sobre la implementacion de la ESI a docentes y estudiantes, solicito a la Legisla-
tura de la CABA la realizacion de 3 reuniones con especialistas para elaborar un informe. En
estas reuniones participaron referentes de ESI en la Ciudad que fueron coordinadas por Diana
Maffia y Maximiliano Ferraro, la primera expresa una posicién académica feminista que legi-
tima la politica de la ESI como discurso y el segundo expresa una trayectoria propiamente po-
litica desde la diversidad sexual. Hay tres ausencias en el informe de estas mesas de trabajo que
son llamativas: la primera es la de representantes de Escuela de Maestros, que es el organismo
de capacitacion de la misma Ciudad dependiente del mismo Ministerio y que ya contaba con
un equipo de capacitadoras de ESI en pleno ejercicio. También es significativa la ausencia de
Sandra Di Lorenzo, quien era la referente en la jurisdiccion del PNESI desde su creacion, ade-
maés de ser la directora del postitulo de ESI de Escuela de Maestros y de estar a cargo de la
Gerencia Operativa de Curricula, organismo que elaboraba mucho del material didactico de ESI
que hace el Ministerio portefio para todos los niveles. La tercera ausencia es la de representantes
de la Iglesia Catolica, que siempre fue un actor determinante en educacion y sobre todo en
educacién sexual, esto podria leerse como un dato de pérdida de poder en cuanto a la definicion

de la agenda y los temas que se deben abordar en el sistema educativo.

A partir de estos 3 encuentros, la Legislatura elabor¢ el informe “Educacion sexual para deci-
dir’®2, con una serie de recomendaciones y propuestas de trabajo para distintas instancias del
sistema educativo, entre ellas el Ministerio. En este documento, el Jefe de Gobierno y la Minis-
tra de Educacion de la CABA, asumen como compromiso que: “Se creard la “Coordinacion
General de Educacion Sexual Integral”, que estard conformada por un Coordinador General
y asistentes técnicos con representacion de todos los niveles educativos, de escuelas de gestidn
publicay de gestion privada” (Documento de gestion “Educacion sexual para decidir”. Informe
final, 2018:10).

Respecto de sus funciones, estas fueron elaboradas a partir de un analisis diagndstico de las
acciones de la CABA:

32 Es la primer parte de la consigna de la Campaia Nacional por el Derecho al Aborto: “Educacion sexual para decidir, anticonceptivos para

no abortar, aborto legal para no morir” que ese afio 2018 tuvo mucha resonancia.
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Hubo 3 reuniones en donde la Ciudad sostenia, o los diputados de la Ciudad
decian que habia muchas buenas acciones de ESI pero que no estaban articula-
das, que estaban perdidas y que no se visibilizaban y que entonces era necesaria
la creacion de un organismo. (...) Ellas decian que era necesario un organismo
gue nuclee esas acciones, que las coordine y las visibilice, que las amalgame
(Coordinador de ESI).

En esta afirmacién hay un reconocimiento al trabajo realizado, porque no sefiala que no se
implementa la ESI, sino que es un problema de coordinacion de ese trabajo que si se hace. De
alguna manera, el coordinador reivindica el trabajo jurisdiccional. En la misma entrevista este
actor reconoce que su implementacién es aun insuficiente pero su mirada y su propuesta de

trabajo es siempre la de reconocer el recorrido realizado.

El informe es una intervencion textual que genera un imperativo muy claro sobre la gestion de
la CABA. En términos de redaccion y posibles interpretaciones es un documento de facil com-

prension con una trama abierta e indicaciones especificas.

La Ciudad da cumplimiento al compromiso asumido en el Informe Final con la Resolucion N°
2735 del Ministerio de Educacion e Innovacion que crea en noviembre de 2018 la Coordinacion
General de ESI y designa como coordinador general a quien se estaba desempefiando hasta ese

momento como supervisor de primaria del Distrito Escolar 21.

En noviembre de 2018 me convocan la subsecretaria de Coordinacion Pedago-
gica y Equidad Educativa y la ministra de Educacion, me ofrecen el cargo al que
yo dije que no. (...) Entonces no queria, porque mas de una vez me habian ofre-
cido el area, una vez ser director general, y siempre dije que no. Hay cosas que
no se negocian. (...) Pero después de un par de reuniones, la ministra (...) me
dijo «no te voy a poner un camiseta amarilla®, quedate tranquilo» y eso me tran-
quilizé porque me sefialé que ella sabia desde qué lugar yo podia trabajar. Y dije
que iba a probar, porque la ESI también es ideologia y ella estuvo de acuerdo.
Después hubo algunos signos (...) que me dieron la pauta de que valia la pena
intentarlo. Y aca estoy, puse algunas condiciones. (...) Yo queria un rol pedago-
gico, no queria estar en ninguna foto con el Jefe de Gobierno, no me interesa, a

mi me interesa motorizar la ESI desde lo pedagdgico. (...) Obviamente saben...

33 El amarillo es el color que identifica a este partido politico en sus campafias electorales.
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bueno, también es un costo, obviamente saben que no respondo a su partido
(Coordinador de ESI).

En el relato de esta negociacion el coordinador sefiala que puso distancia a ciertas cuestiones
vinculadas con la légica partidaria. Es una primera negociacién que establece lo que esta per-
sona no esta dispuesta a hacer, es el primer proceso de construccion de legitimidad de sus pro-
puestas. La pregunta analitica sobre esta cita versa sobre las razones que llevan a la ministra a
aceptar este limite que esta sefialando cierta distancia ideoldgica con la propuesta de gobierno
del sistema. Sobre esto (Ball, 2002) sefiala que como maniobra politica muchas veces, el cambio
de actores es una tactica para cambiar el significado de las politicas. También se puede intentar
cambiar la imagen de quienes estan a cargo de gestionarla. Si se tiene en cuenta las propias
condiciones de posibilidad de la gestion politica del gobierno de Ciudad, en un terreno como es
el de las demandas sociales del feminismo vy las disidencias sexuales que el partido no domi-
naba, esto se puede interpretar como una maniobra del Ministerio para construir consenso alre-
dedor de sus decisiones (Braslavsky y Tiramonti, 1990), incorporando un actor que no responde
a criterios de militancia partidaria sino con trayectoria en el sistema. Esto, vinculado con lo
mencionado en el apartado anterior sobre la desconfianza hacia la gestion de la CABA, cons-
truye sentido desde una perspectiva politica. En el caso del coordinador, su traslado de super-
visor a coordinador, implicé la necesidad de construir legitimidad tanto en la esfera de gestion
como en las instituciones. A nivel del Ministerio, porque su designacién no respondia a razones
de lealtad partidaria y porque era un ambito nuevo de trabajo. Y a nivel de las instituciones
escolares, porque su trayectoria se limitaba al nivel primario y porque al comenzar a participar
de la gestidn, su identificacion con este proyecto de gobierno podia ir en detrimento de su tra-
bajo ya que como analicé anteriormente, la relacion de las docentes con las politicas jurisdic-
cionales es, al menos, tensa. El coordinador no desconoce esta condicidn y por eso establece
como interlocutores de sus decisiones a diferentes actores de la comunidad, entre ellos, los

sindicatos:

Algunas personas, de UTE, de Ademys®*, me insistieron en que lo tomara [el
cargo de coordinador], porque para cambiar algunas cosas hay que hacerlo desde

adentro. (...) En general nosotros sentimos que tenemos reconocimiento, pero

34 Son los dos sindicatos docentes con mayor representatividad en la Ciudad.
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no de las autoridades, sino desde abajo, del laburo que se esta haciendo, desde

los espacios que estamos generando (Coordinador de ESI).

La construccion de legitimidad de la Coordinacion es un trabajo muy delicado que se va edifi-
cando con los diferentes actores del sistema y construyendo asi su espacio decisional. Seria
imprudente analizar los resultados de esta designacion y tampoco es el objetivo de esta inves-
tigacion, pero si es posible percibir cdmo se va configurando la capacidad que tiene la Coordi-
nacién de decidir, proponer y orientar los recursos respecto de la creacion de equipos de refe-
rentes. La Coordinacién se ubicada entre la tension que se genera en un cuerpo docente que
mayormente desconfia de las propuestas del gobierno portefio y una gestion que sabe que el
coordinador no quiere salir en la foto con el Jefe de Gobierno. Que la gestion incorpore un perfil
con las caracteristicas del coordinador es también una estrategia para sortear las resistencias

docentes.

La CGESI que se inserta en el organigrama ministerial por encima de las areas de los niveles y
no depende de la gerencia a la que estan sujetos los distintos programas de la Ciudad sino di-
rectamente de la Subsecretaria de Coordinacion Pedagogica y Equidad Educativa que depende
directamente de la ministra. Asi, en la densidad institucional de la estructura de gobierno la
Coordinacién tiene un instancia intermediaria con la ministra y al menos 3 instancias (Direc-
ciones de area y supervisiones) de los equipos directivos institucionales y 4 con las docentes.
También por su dependencia en el organigrama, la Coordinacion tiene capacidad para realizar
propuestas en todos los niveles y modalidades, pero sus potestades son estrictamente pedago-
gicas y no tiene acceso a decisiones sobre el presupuesto y el financiamiento de sus acciones
ya que la Resolucion N° 2735 establece que sus tareas son de articulacién y monitoreo. De esta

manera, se fue definiendo un primer espacio de trabajo en la estructura del Ministerio.

El coordinador designo con criterio propio al equipo de trabajo: ademas de si mismo, nombré
una persona de confianza con cargo especifico en la coordinacion y una secretaria. También
convoco a Sandra Di Lorenzo, que en el transcurso del 2020 se apart6 formalmente de la CGESI
y la secretaria que se jubil6. Como con la cuarentena no se renovaron las contrataciones, al
momento de la entrevista, la Coordinacion funcionaba con 2 personas para trabajar con todo el
sistema educativo, o sea con de todos los niveles y modalidades de educacion obligatoria. Esto
tiene un impacto sobre su capacidad de trabajo real y sobre su posibilidad para vincularse con
lo que sucede en las escuelas. La estrategia para consolidar su capacidad estructurante fue la

designacion de referentes en las &reas (inicial, primaria, media, normales, etc.) y establecer
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reuniones periddicas con estas personas. O sea, utilizar recursos humanos preexistentes a quie-

nes se les agregd esta nueva tarea por sobre las que ya realizaban:

¢Cdémo llegdbamos? ;Cémo impactabamos directamente en el interior de las es-
cuelas? (...) Entonces, se nos ocurri6 establecer la figura de referentes de cada
area y esto fue “un golazo”, porque por la cantidad que éramos nosotros, no po-
diamos estar en todas las escuelas y ademas no tenés el monitoreo porque no
estas en la médula del 4rea. (...) Los referentes, son los que estan con el director
del area y que tienen el pulso y el sentir de las escuelas. Entonces nos reunimos
periodicamente, cada 15 dias (...) y vamos poniendo algunas cosas que estan
pasando, organizando las jornadas esi, por ejemplo, estos trabajos que estoy re-
cibiendo para jornadas de intercambio... (...) O sea que entre la escuela y la
Coordinacion existen los referentes. (...) ES un montén porque somos dos solos,

por eso es un monton (Coordinador de ESI).

La Coordinacion se configura como una nueva tecnologia de gobierno para monitorear y jerar-
quizar lo que sucede en el sistema educativo en relacion a la Educacion Sexual. Se inserta en el
sistema con capacidades que aun se estan definiendo ya que su creacion es muy reciente, pero
delimitadas a lo pedagdgico y con intencion de dialogar con lo que sucede dentro de las insti-
tuciones. Su tarea esta condicionada por la escasez de recursos, que a excepcion de estas dos
personas cuyos cargos fueron creados ad hoc, son los preexistentes a nivel ministerial. Su ca-
pacidad para proponer cambios y desplegarlos esta condicionada por la densidad burocrética,
ya que no se encuentra lo suficientemente cerca de la ministra como para decidir los cambios
de manera auténoma y esta lo suficientemente lejos de las instituciones de manera que sus
propuestas corren el riesgo de diluirse. La efectividad de su existencia como garante de la ESI
dependera de la estrategia que quienes coordinan puedan darse para sortear los efectos de otras

tecnologias de intervencion que funcionan desde antes de su creacion.

En las instituciones las propuestas de la CGESI se encuentran, en el caso de la escuela media,
con una serie de programas también ministeriales, muchos dependientes de Salud (Faur y Fuen-
tes, 2019) y otros de la Gerencia Operativa de Equipos de Apoyo que si bien no trabajan direc-
tamente sobre la ESI, promueven la sensibilizacion con temas relacionados con la sexualidad y
el ejercicio de los derechos y fomentan, aunque sea de manera fragmentaria, el despliegue ins-
titucional de la perspectiva de la ESI. Uno de ellos el “Programa de retencion escolar de ado-

lescentes Embarazadas, Madres y Padres” —~AEMP-:
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Nos reunimos con la Coordinacién de ESI a poco de ser creada como para ex-
plicitar y de parte del coordinador hay un alto reconocimiento a la tarea que el
Programa viene desarrollando. Y, ademas, que se haya creado la Coordinacion
no es que se haya creado un programa de ESI en la Ciudad, que no es lo mismo,
entonces, como que no le estamos pisando el terreno a la Coordinacion de ESI
(Referentes del Programa AEMP).

Este recorrido demuestra como el coordinador fue delineando su capacidad de trabajo, con
acuerdos intraministeriales a través de figuras claves: la ministra en primer lugar y luego Sandra
Di Lorenzo, que ademas de estar en tareas de coordinacidn dentro de ese ministerio es la refe-
rente jurisdiccional del Programa Nacional y tiene una larga trayectoria y también en los acuer-
dos de trabajo con las areas que coordinan todos los niveles y modalidades de educacién obli-
gatoria y con la delimitacién del Programa AEMP. Pero también con los sindicatos que son
actores claves de la comunidad en la validacién de las propuestas sobre el trabajo docente
(Steinberg et al, 2018). Esto es relevante en este analisis, porque fue este organismo quien ela-
bord el documento sobre la creacion de equipos de referentes y lo hizo desde este lugar de
enunciacion que pudo construir en su breve existencia. La validez y la limitacion de la propuesta
de este documento, desde esta perspectiva de analisis, estan vinculadas con la capacidad que
tiene la Coordinacion de convertirse en enunciador valido de esta politica a través de estas

alianzas y consensos descriptos.

2.3.3 Una cuestion de voluntad politica: “Si es rentado tiene que ser para todos, eso implica que
el gobierno de la Ciudad ya dijo que no” a darle caracter de resolucioén al documento de la
Coordinacion.

A comienzo de 2019, una Coordinacion constituida apenas unos meses antes, cuyas tareas ha-
bian sido definidas como “de monitoreo” estuvo a cargo de la elaboracion del documento que
daba cumplimiento a la Resolucion N° 340, especificamente a su articulo referido a la instau-

racion de referentes en cada escuela.

En el marco de lo establecido por la Resolucion N° 2735/18 del Ministerio de
Educacién e Innovacion de la Ciudad de Buenos Aires por la cual se crea la
Coordinacion General de Educacion Sexual Integral (ESI), y atento a la Resolu-
cion N° 340 - C.F.E. del Ministerio de Educacion, Cultura, Cienciay Tecnologia
de la Nacion, se hace necesario entre otras acciones, la designacion en todas las
escuelas de Gestion Publica y Gestion Privada de un Equipo Referente de Edu-

cacion Sexual Integral que lleve adelante un enfoque interdisciplinario y que
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funcione como nexo con los referentes ESI jurisdiccionales y la Coordinacion
General ESI .- CABA (Primer parrafo de la disposicion de la CGESI).

La disposicion se enmarca en dos normativas que la preceden, la jurisdiccional que da origen a
la Coordinacion y la resolucion nacional. Es una suerte de carta de presentacion, de la existencia

de la Coordinacion y de su capacidad propositiva.

El coordinador describié la elaboraciéon de este documento como “un proceso desordenado y
dificil” de negociacion con las autoridades ministeriales al que finalmente “no lo quisieron fir-

mar como resolucion”.

Pensabamos que iba a salir como resolucion (...) Nunca salié con caracter de
resolucion, s6lo diriamos que fue... no s¢, si lo querés llamar “una disposicion
interna de la Coordinacion”, mas que de la Coordinacion, del Ministerio en cum-

plimiento de la Resolucion 340 (Coordinador de ESI).

La disposicion no tiene nimero y su caracter de obligatoriedad es difuso, esto se presenta como
cierta “laxitud normativa” y con una capacidad instituyente labil, porque queda sujeta a la vo-
luntad politica de los distintos actores, no solo su implementacién, sino también su sosteni-
miento en el tiempo. La Ciudad parece desplegar una politica sin legislacion propia, apoyandose
en la Resolucion del CFE y esto es novedoso teniendo en cuenta la tradicién juridica de la
CABA. El ordenamiento de la sexualidad y de la educacién sexual son aspectos en los que el
Estado portefio tiene leyes y resoluciones propias para procesar lo establecido por la Nacion o
incluso anteriores a ella. En el caso de la ESI el basamento juridico es una de las condiciones
que legitiman el discurso sobre la sexualidad en la escuela (Gamba, 2018), por eso es llamativa
esta ausencia. Esta disposicion al no ser una resolucion, no sélo queda sujeta a la interpretacion

de los actores, sino que ademas puede ser relevada facilmente.

En el sondeo que nosotros hicimos primero, un sondeo a viva voz, consultando
en las areas, pedian que sea un cargo rentado y obviamente la respuesta fue “no”.
Y la respuesta fue “no” desde las autoridades, pero ademas (...) me encargué,
porque me parecio interesante, de consultarlo con los sindicatos. Y lo consulté
con los dos grandes sindicatos: con la UTE y con ADEMYS. La verdad es que
ambos me dijeron lo mismo: “si es rentado tiene que ser para todos”, eso implica

que el gobierno de la Ciudad ya dijo que no (Coordinador de ESI).

Esto abre una inquietud mas sobre las razones de esa falta de definicidn, sobre este posiciona-

miento del Ministerio que no ratifica la obligatoriedad y perdurabilidad. Desde la propuesta de
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la Ley N° 26.150 el trabajo en ESI debe ser transversal y por lo tanto es inherente al ejercicio
mismo de la docencia ;Qué pasa entonces con el trabajo de referentes de ESI? ;También lo es
0 debe considerarse una tarea extra, por fuera del propio espacio curricular? Esta tension apa-
rece en la propuesta de la creacion de estos equipos y se traduce en un conflicto por los recursos

que se destinan para la implementacion de esta politica.

En los apartados anteriores analicé las implicancias de que esta reglamentacion sea emanada
por el CFE y haya surgido como politica desde el Ministerio de la Nacion. EI Consejo establece
marcos normativos, no despliega estrategias de implementacion, esto es tarea de los ministerios,
que sin la referencia de la Nacion qued6 en manos absolutas de las jurisdicciones. En este caso,
la normativa no establece su financiamiento y la decision politica de la jurisdiccion portefia se

sostuvo en ella para montar esta estructura sobre los recursos ya existentes.

Por otra parte, cuando el coordinador afirma que es “una disposicion interna (...) del Ministerio
en cumplimiento de la Resolucion 340 se comprueba analiticamente como los textos afectan
a las politicas (Ball, 2002) y cémo en lo referido a la ESI la legitimacién de las decisiones se
sostiene en el basamento juridico (Gamba, 2018). Incluso en este documento que sin ser una
normativa, sostiene su obligatoriedad en una resolucion que no es propia de la jurisdiccion. Esta
obligatoriedad se mantiene en los discursos docentes, que en muchos casos desconocen la ca-
pacidad de la Coordinacion y su disposicion, pero que sin embargo no cuestionan la exigencia

de la creacién de un equipo de referentes, ni su legitimidad:

La Resolucion 340 del ministerio de educacion de CABA establece la creacion

del equipo Referente ESI por escuela (Docente referente de ESI).

[El equipo de referentes de ESI se cre6] Porque la ley 26.150 asi lo indica. (...)
Se fue construyendo el rol, fuimos armandolo desde el espiritu del marco legal
(Directivo de un CENS).

Es interesante observar analiticamente como el texto se diluye en los discursos pero sus sentidos
permanecen y producen los resultados que originalmente estaban planteados. En este punto, me
parece interesante volver a lo trabajado al inicio del capitulo, al desarrollo del plexo normativo
amplio y del clima social en el que sucede la escritura de estos textos, porgue es en este tejido
amplio de cambio y movilizacién social que no se cuestionan las politicas de profundizacién
de la ESI, incluso aquellas cuya labilidad normativa descarga la obligacion sobre el compro-

miso docente. En este sentido, aparece la propia trayectoria de esta politica, ya que su especifi-
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cidad se mantiene. La disposicion finalmente no menciona la cuestion del reconocimiento sa-
larial por el trabajo de los equipos y esto se configura en punto de conflicto presente en los

reclamos sindicales y condiciona el rango normativo de la decision politica.

La disposicion finalmente fue elaborada por la CGESI sobre la base de una extensa experiencia
en las instituciones escolares en la que se reconocen supuestos sobre las dindmicas micropoli-
ticas propias de las organizaciones escolares. En ella se detallan los modos de constituir el
equipo, el perfil de las personas que deberia formar parte él y una extensa lista de funciones que
el equipo deberia cumplir. Me detendré sobre ellos en el siguiente capitulo para analizar la
implementacion de esta politica, su construccién normativa, los supuestos que subyacen y los

recursos destinados para su consecucion.

Reflexiones finales

En este capitulo el analisis estuvo enfocado en desandar las condiciones contextuales materiales
y politicas que explican las caracteristicas que tomd la disposicion ministerial que elaboré la

novel Coordinacion General de ESI.

En 2018 en contexto social sefialaba un conflicto abierto sobre demandas relacionadas con la
igualdad género que crecia exponencialmente desde el 2015, desde la primera marcha “Ni una
Menos”. El punto sobresaliente de ese afio fueron las movilizaciones por el aborto legal. Estos
debates instalados a nivel social recogieron reclamos sobre la sexualidad, el género y los dere-
chos que sefialaban a la ESI como una politica ineludible en el cambio social que las moviliza-
ciones estaban demandando. Los marcos normativos sobre estos temas surgidos con posterio-
ridad a la ley de ESI, daban cuenta de un proceso de cambio. Aquella ley de 2006, por omision,
atrasaba y requeria de una ampliacion. Pero sobre todo requeria de una determinacién, a modo
de reposicionamiento politico del Estado, que a la luz del nuevo escenario social y politico
validara aquello que no habian podido admitir ni la ley de 2006 ni los lineamientos curriculares
de 2008. Aquellas intervenciones textuales sobre sexualidad, como la ley de identidad de ge-
nero, la ley de matrimonio igualitario, la demanda por el acceso a la IVE, habilitaron social-
mente corporalidades y practicas que entraban a las escuelas y tensionaban los decibles en edu-

cacién y las experiencias aulicas e institucionales.

Desde el 2007 habia sido el Ministerio de la Nacion quien habia promovido las politicas de la

ESI en las provincias, en los marcos normativos generados por el Congreso Nacional y el CFE.
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En 2015 se produjo un cambio de gestion nacional que en 2018 comenzaba a materializar efec-
tos sobre la logica de gobierno del sistema educativo, introduciendo nuevas estrategias de in-
tervencion tendientes a la descentralizacion y dejando en desuso tecnologias intensamente desa-
rrolladas en los periodos anteriores como los programas y proyectos, que fueron desfinanciados.
En este nuevo contexto politico la demanda social por la implementacion de la ESI fue recogida
por el Consejo Federal de Educacion que elabor6 la Resolucion N° 340 con la intencion de
actualizar y profundizar aquello que se habia desplegado desde el 2006 en adelante. En términos
analiticos desde la estructura planteada por S. Ball (2002) se puede observar como desde el
contexto de la practica, a través del contexto de influencia se produce un nuevo texto normativo
que afina la propuesta de los textos normativos anteriores, para ajustarlo a necesidades especi-

ficas y singulares del nuevo clima social.

Al no tener la intervencidn del poder ejecutivo nacional, la implementacion de una politica que
dé cumplimiento a lo estipulado por esta resolucién quedo a cargo exclusivamente de las juris-

dicciones subnacionales.

A los reclamos mencionados a nivel nacional, se agregan en la Capital Federal, dos factores:
los reclamos estudiantiles de 2017 que imponen al gobierno la necesidad de dar una respuesta
que demuestre voluntad politica sobre la implementacion de la ESI y la visibilidad mediatica
propia de la jurisdiccion, porque alli reside la administracion nacional y tienen sede todos los
medios de comunicacion de alcance nacional. Una de esas respuestas fue en 2018 la creacion
de la CGESI con capacidad de trabajo suscripta al &mbito pedagdgico, con potestad propositiva
pero no determinante, ya que por su lugar en el organigrama y su dependencia de la Subsecre-
taria de coordinacion pedagdgica no tiene la posibilidad de direccionar recursos para la conse-
cucion de sus propuestas. La resolucion que da origen a esta Coordinacion establece que su
tarea es de monitoreo y articulacion, sin embargo en esta instancia queda a cargo de la elabora-
cién del documento que da cumplimiento a lo previsto por la Resolucion N° 340 sobre la crea-
cién de equipos institucionales. Este documento debia ser ratificado por el Ministerio con ca-
racter de resolucion para consolidar la obligatoriedad, pero sin embargo esto no sucedio y el

documento se emitié a las escuelas sin nUmero, como una comunicacion.

La propuesta de creacion de estos equipos, tanto de la resolucién del CFE como de la disposi-
cion de la CGESI, es una propuesta de profundizacion de la implementacion de la ESI, que
traslada el nivel de intervencion de la subjetividad docente al funcionamiento institucional. La

discusion sobre el hecho de que éstas sean tareas inherentes a la docencia o no queda sin resol-
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ver y es parte del conflicto sobre el reconocimiento salarial de estos equipos. La falta de finan-
ciamiento es un conflicto que se manifiesta con claridad en la puesta en acto a nivel de las
instituciones, que no es el objeto de analisis de este capitulo sino del cuarto, pero como en los
sentidos de los actores esto tifie la construccion normativa, fue necesario incluirlo también en
este momento del analisis, aungue lo retome desde otra perspectiva mas adelante. Este recono-
cimiento es una cuestion de las politicas, no de las normativas. Sin embargo, los textos norma-
tivos son en si mismos recursos de las politicas que se despliegan a partir de estos. EI Ministerio
de Educacion de la Ciudad al tomar esta posicion politica ausente disuelve la obligatoriedad,
sobre todo a largo plazo, ya que deja su cumplimiento sujeto a la organizacion de fuerza ligadas
al contexto politico y a la voluntad politica del gobierno de turno. La resolucién del CFE, al no
especificar nada respecto de los modos en que estas indicaciones deben ser cumplidas deriva la
cuestion a las jurisdicciones. La disposicién portefia que disefia la politica de implementacién
también omite la cuestion del financiamiento de estas tareas, trasladando a las instituciones la
decision de con qué recursos se va a dar efectividad a lo estipulado por los documentos. De esta
manera, las condiciones de produccion de los textos descargan en las instituciones la decision
de la consecucion de lo establecido por ellos mismos. La autonomia escolar pasa de ser un
supuesto para la introduccién de cambios, a ser la tecnologia a través de la cual los cambios
suceden, ya que los recursos para que los principios establecidos por los textos sucedan, deben
ser movilizados de los preexistentes en las instituciones, segun sus propias posibilidades y cri-

terios.
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Capitulo 3: La implementacion, una cuestion de recursos.

“Puede haber alli a menudo
mediadores claves de la politica
quienes dependen de otros para relacionar

>

la politica al contexto como contencion.’
Ball, 2002

Introduccién

En el disefio de las politicas, una vez formulado el texto normativo, se establecen una serie de
acciones a nivel intraministerial para hacer que la decision llegue a las escuelas y se establece
cdmo y con qué recursos se promoveran los cambios previstos. Las redes institucionales que
puedan establecerse en cada &mbito y nivel de aplicacion, son fundamentales en la consolida-
cion de la politica publica (Faur et al, 2018). EI texto es de por si un recurso que indica, con
mayor o menor margen para la creatividad, qué se debe cumplir y en algunos casos también
cémo debe hacerse. En este caso, la normativa esta dada por la Resolucion nacional N° 340 y
la disposicién portefia de la Coordinacion General de ESI que establecen la creacion de equipos
de referentes y sus tareas, entre otras indicaciones que analizaré. Entonces, cOmo se pone en
marcha esta politica para acercar la propuesta de los cambios a nivel institucional?, ¢qué recur-
sos se movilizan para llevarla adelante? y ;coOmo se movilizan esos recursos? Antes de respon-
der estas preguntas, es necesario analizar cuestiones que dialogan directamente con estos inte-
rrogantes: ¢qué supuestos sobre los cambios que introduce la perspectiva de la ESI y sobre el
funcionamiento institucional subyacen en la normativa? La respuesta que la normativa y los
disefiadores de la politica den a esta Ultima pregunta condicionara el desarrollo de las primeras.
Es asi que el analisis de este capitulo se estructura primero sobre los supuestos subyacentes en
la disposicion de la Coordinacion y luego sobre los recursos que se establecen para su imple-

mentacion.

3.1 Los supuestos

El disefio de las politicas educativas depende en gran medida de la funcion social que los actores
le atribuyan a estas politicas y de las acciones que emprendan en consecuencia (Braslavsky y
Tiramonti, 1990). Las metas en educacion son ambiguas, y la definicion de ellas tiene fuertes
bases ideoldgicas (Ball, 1989). Las representaciones que tengan los actores involucrados des-

plegaran distintos sentidos de y en las politicas. Comenzaré analizando qué cambios de los
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introducidos por la ESI interpelan a la dinamica institucional y luego examinaré los supuestos

sobre el funcionamiento institucional en el marco de la autonomia escolar.

3.1.1 “Un cambio de mentalidad y paradigma”. De los cambios subjetivos a los de las
dindmicas institucionales.

La Educacion Sexual Integral propone un corrimiento desde una conceptualizacion biomédica-
fisiologica-genital de la sexualidad hacia una definicion integral que incluye aspectos éticos,
sociales, psicoldgicos, culturales y espirituales (Del Rio y Lavigne, 2009). Este corrimiento
desprivatiza la gestion de la sexualidad posicionandola en el espacio de gobierno de la educa-
ciéon (Baez, 2015). Al mismo tiempo el abordaje que se da sobre este tema en educacion lo
traslada del espacio moral al ético de los derechos. La ESI explicita su propésito de produccion
de subjetividades, exponiendo esta tarea histérica de la educacion como dispositivo de go-
bierno. La sexualidad en la escuela pasa a ser regulada de modo explicito en torno al derecho a
la informacion y al desarrollo de un pensamiento critico en el reconocimiento de la construc-
cion social de la identidad y de la sexualidad, el género® y el cuerpo. Al reconocer esta cons-
truccion social, la ESI, en el marco de otras leyes con la misma perspectiva, por un lado cues-
tiona un arraigado sistema de creencias sobre la sexualidad y las relaciones sociales de género
y por el otro propone modificar el rol del sistema educativo en materia de derechos sexuales y

reproductivos (Faur y Gogna, 2016; Wainerman y Chami, 2014; Del Rio y Lavigne, 2009).

Uno de los “efectos de primer orden”3® de esta nocion de sexualidad es que cambia la posicion
de los enunciadores habilitados/obligados a hablar del tema, quitdndole la exclusividad que
tradicionalmente habian tenido las ciencias médicas, la Iglesia Catdlica y las familias, para au-
torizar y exigir a las docentes a pronunciarse desde un espacio validado por la normativa (Boc-
cardi y Marozzi, 2014; Gamba, 2018). Las docentes pueden y deben hablar de sexualidad en un

ambito publico como es la escuela.

Las representaciones que los actores tengan respecto de su funcién como educadores en las
escuelas y de la educacion sexual tiene influencia sobre sus practicas pedagdgicas (Faur et al,

2018). Estas representaciones se configuran a partir de sus experiencias cotidianas, aquellas

35 Esta dimensién resulta, no sélo estructurante de la construccion de la perspectiva pedagdgica de la ESI, sino también uno de los puntos de
mayor conflictividad y cuestionamiento en las politicas de derechos sexuales en general. Justamente, por esta razén, no me detengo en este
trabajo sobre ella, ya que requiere un apartado especifico para ser abordada en profundidad y esa tarea excede las pretensiones y posibilidades
de este trabajo.

36 Tomo aqui la conceptualizacion de Ball (2002) que define a los efectos de primer orden como aquellos “cambios en la practica 0 estructura
(los cuales son evidentes en aspectos particulares y en todo el sistema)”. Estos estan distinguidos de los efectos de segundo orden que “son el

impacto de esos cambios en los modelos de acceso social, oportunidades y justicia social.” (p. 30).
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escolares, pero también las personales y las sociales en general. Despliegan sentidos que tran-
sitan por las subjetividades y que se modifican en la interaccion construyendo un sujeto de la
educacion singular, pero también uno de la ensefianza (Faur et al, 2015). Asi, un efecto de
segundo orden es que al incorporar la dimension social de la sexualidad y la perspectiva de
derechos, la ESI construye un nuevo sujeto de la educacion (Morgade y Fainsod, 2015), un

sujeto sexuado.

A diferencia de las nociones de sexualidad presentes en propuestas anteriores, los cambios que
propone la ley no son contenidos especificos, como en el paradigma biomédico de prevencion
introducido por la ley de VIH-Sida. Tampoco sostiene que los temas y contenidos pertenezcan
al ambito de la intimidad de la pareja la heterosexualidad monogamica. Esto tensiona y cues-
tiona la I6gica moralizante para el ejercicio de una sexualidad (no) reproductiva, en la construc-
cion de un proyecto de vida (Lavigne, 2007; Morgade, 2011). Esto se constituye en una toma
de posicidn politico-pedagdgica no solamente de la sexualidad sino también sobre la educacion,
sus funciones y objetivos. En los significados que narran las docentes sobre la importancia de
la ESI, aparece esta dimension expresada en términos de derechos lo que implica una relacion
especifica con el Estado, un modo de ciudadania®’, una lectura del funcionamiento social y una

perspectiva sobre el rol de la educacion:

“Fortalece la construccion de su eleccion de vida y ejercicio de sus derechos ™ (Directivo de
una escuela en una comunidad con derechos vulnerados); “Les aporta una perspectiva de li-
bertad y respeto hacia elles mismes y hacia les otres. Conciencia politica porque les hace cons-
cientes de sus derechos (...)” (Docente de una escuela con heterogeneidad en el alumnado en
cuanto a la extraccion social); “Una formacion integral que colabora con su toma de decisiones,
con una mirada respetuosa e inclusiva de la sociedad, con el conocimiento de sus derechos y
con otros aspectos personales que hacen a su vida” (Integrante del DOE de una escuela técnica
que recibe alumnos que proviene en especial de la villa 1/11/14); “(...) Forma ciudadanos
respetuosos de Ixs otrxs. (...)” (Docente de una institucion que tiene una fuerte trayectoria en
la ESI)

37 Con ciudadania no me refiero a la version clésica que define una abstraccién con pretensién de universalidad, como miembro de una
sociedad de iguales que comparten una cultura comin y que sélo por esto sus derechos estan garantizados por el Estado (Tiramonti, 2003;
Ciriza, 2008; Maffia, 2001, 2007; Moreno, 2006). Sino como una construccién y una categoria relacional: del Estado con la Sociedad y de los
ciudadanos/as entre si. La nocién de ciudadania del Siglo XXI, implica una nocién dindmica y con sentidos que se van configurando de manera
situada y son siempre provisorios, ya que dependen de la disputas de fuerzas que se dan en el campo politico, social y cultural (Weeks, 1998).

De esta manera la ciudadania est4 ligada, no al otorgamiento de los derechos, sino a la posibilidad de ejercerlos. (lazzeta, 2013; Maffia, 2001).
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Esta politica aparece como una propuesta que desarrolla “conciencia politica” porque aporta
una “mirada de la sociedad” y esto fortalece “la construccion de la eleccion de vida™. Estos
sentidos se enlazan en torno a la nocion de ciudadania como “ejercicio de derechos”. La ESI
elabora esta nocion y la propone como una politica educativa, explicitando la posicion del Es-
tado en la gestion de aspectos que refieren especificamente a la sexualidad como construccién
social y como dimension identitaria. Esto dialoga con una funcién historica del sistema educa-
tivo: la formacion ciudadana; y tiene una demanda especifica sobre la escuela como institucion

toda, no solamente como una sumatoria de practicas a nivel del aula:

(...) Estudiantes que acuden a adultos del colegio comunicando situaciones per-
sonales y la institucion haciendo una red de contencion en la que se involucran
diferentes actores del equipo directivo y docente (Docente de un colegio con 600

estudiantes).

Este rol de contencidn, no sucede en la soledad de una ley, sino en el entramado de una serie
de leyes que sostienen una cupula de sentidos sobre el derecho a la educacién, a la erradicacion
de la violencia por cuestiones de género y a la sexualidad como dimension constitutiva de la

identidad de sujetos sociales.

Hemos visto como han ido cambiando un montdn de cabezas, cdmo ese trabajo
que fue estructurandose y que ademas tuvo que ver con como las cosas empeza-
ron a circular de una manera totalmente diferente en la escuela, como fuimos
alojando a los chicos en sus transiciones, en sus dudas, en sus angustias, y como
fuimos alojando a los adultos también y cémo, por ejemplo, las dudas y el poner
de manifiesto las vivencias por parte de los adultos también abri6 el espacio para
que los chicos puedan sentirse libres y cuidados, hizo también que muchas ca-
bezas de los grandes vayan cambiando o que, por lo menos, esté el espacio de
discusion a través del taller de educadores (Rectora de una institucion de la re-
gion VIII).
Esta afirmacion va de los cambios subjetivos a los colectivos, va y viene entre unos y otros,
afirma los sentidos sobre la sexualidad como una dimensién subjetiva socialmente construida
y culturalmente significada. Estos cambios generaron que “las cosas empezar[a]n a circular de
una manera totalmente diferente en la escuela” y se construyo una escuela “que aloja” tanto a
estudiantes como a docentes. De todas maneras, no es un proceso espontaneo o solamente si-

tuado en el cambio social fuera de la escuela, sino que se estructurd en un espacio institucional
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de trabajo entre colegas como es el taller de educadores®®. El espacio colegiado es sefialado
como el lugar situado en el que se gestan las transformaciones. También esta presente en la cita
una idea de proceso “han ido cambiando”, “fuimos alojando”, que se va manifestando como
cambio subjetivo en las docentes: “poner de manifiesto las vivencias por parte de los adultos
también abri6 el espacio para que los chicos”. Esta propuesta parte de una revision y problema-
tizacion del concepto de sexualidad y de la vivencia propia de la sexualidad (Faur et al, 2015;
Gamba, 2018), para posicionarla en el terreno de la construccion social y de la identidad, para
poder “alojarse” mutuamente y asi poder alojar a estudiantes: “La reflexion que los/as docentes
deben hacer sobre ellos/as y sus acciones, como antesala para desarmar su discurso sobre la
sexualidad y rearmar otro, tiene como postulado moral un mandato de reconocimiento y, a
veces, renuncia personal a sus propios supuestos, una vez reconocidos, confesados. Esta re-
nuncia los pondria en grado de conducirse como se debe en relacion a los/as otros/as y por
los/as otros/as” (Gamba, 2018:37). Es una politica para todas las personas pero también para

cada una.

(...) Interpela el rol docente, mueve las matrices de aprendizaje en las que fuimos
formadas y cuestiona a la autoridad tal como la conocemos dentro de la escuela

(Docente de una escuela de matricula heterogénea).

Requiere un cambio de mentalidad y paradigma que no todos los actores estan
dispuestos a realizar (Docente de una escuela que recibe alumnos del barrio y de

barrios de emergencia).

Considero la dificultad porque estamos en un proceso de transformacion que re-
quiere tiempo, pero creo necesaria la implementacion (Integrante del DOE en

una institucion en contexto de encierro para adultos varones).

Las docentes sefialan que la ESI dialoga con una subjetividad docente que se constituyo en otra
“matriz de aprendizaje”, en otro “paradigma” que debe ser “movilizado”, hacia uno nuevo,
hacia una “transformacion”, para conducirse a si mismas y luego a los demas desde esta nueva
perspectiva (Gamba, 2018). Esto “cuestiona a la autoridad tal como la conocemos” y en este
punto la mirada se traslada de lo subjetivo al funcionamiento institucional, porque interpela a

cada docente, pero también “al rol docente” en su dimension politica. La idea de que sea un

38 El taller de educadores es la reunion semanal a la que deben asistir todas las docentes de la escuela secundaria que tienen cargos con horas

extraclases.
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“proceso de transformacion” implica un cambio mas amplio que la simple inclusion de conte-
nidos. Esta politica produce cambios en la escolarizacion/socializacion (Fuentes, 2012) primero
de las docentes y luego del estudiantado, porque no se trata solamente de contenidos como
informacion, sino de un posicionamiento politico (Faur et al, 2015), en construccion constante

y en debate.
Cuando el coordinador afirma:

Para nosotros la ESI no es una cuestion individual, es una actitud institucional.
(...) la escuela tiene esta actitud, la institucion tiene esta actitud, el gobierno de
la Ciudad respecto de la ESI tiene esta actitud. La ESI es una mirada institucional

(...) en actitudes, en gestos, en comentarios, en texto, en carteleras uno puede

ver la ESI (Coordinador de ESI).

Sefiala una nueva dimension de trabajo mas alla de la subjetividad y el trabajo en el aula. La
ESI se puede ver en “actitudes y comentarios” porque no es informacion, sino una perspectiva
y esas actitudes no son individuales, sino que las instituciones tienen esa actitud. Este es el
concepto que la disposicion de la CGESI toma para dar cumplimiento a la Resolucion N° 340
y que va mas alla de la actualizacién de los contenidos. Sefala la necesidad de un cambio de
funcionamiento a nivel de las escuelas, a nivel de los vinculos horizontales y verticales que
constituyen la cultura escolar y la vida cotidiana en las aulas, en los recreos, en el abordaje de
los conflictos, en los reglamentos de convivencia, etc. Después de esta etapa en la que “han ido
cambiando las cabezas”, quizas haya llegado el momento de empezar a cambiar las institucio-

nes para que alojen a esas nuevas mentalidades.

3.1.2 “Estos lugares se redisefian al interior de las escuelas”

La autonomia escolar es el supuesto y la tecnologia para la introduccion de este cambio sobre
el funcionamiento institucional. La creacion de equipos de referentes, en primer lugar, recoge
los efectos del proceso de descentralizacion y reconoce a los equipos directivos como media-
dores y decisores en la trayectoria de las politicas. En segundo lugar, registra a las instituciones
como organizaciones micropoliticas, ordenadas por una cultura escolar propia que procesan los
cambios propuestos por los textos normativos de manera singular. Estas dos cuestiones estan

intimamente ligadas y subyacen en la propuesta de la CGESI.

Las politicas que ubican a las escuelas como centros de las tomas de decisiones, como en este

caso, se sostienen en el presupuesto de que las politicas de regulacién centralizadas no tienen
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acceso a los arreglos institucionales que adecuan y trasforman esa politica en practicas efecti-
vas (Pinkasz, 2015). Por eso estas politicas recurren a mediadores situados, cercanos al territo-
rio que se pretende trasformar, para relacionar la politica con el contexto (Ball, 2002). Esto
multiplica la pluralidad de voces autorizadas y ordena el balance de poder con respecto a la
capacidad decisional de las posiciones intermedias, otorgando mayor poder a supervisores y

directivos.

Cuando el supervisor o la supervisora se hacen carne de la ESI y lo encarnan
desde su rol como politica publica, la ESI funciona. Y al contrario, lo mismo
(Coordinador de ESI).

Estos actores se convierten en actores politicos de preponderancia porque son quienes movili-
zan los recursos para cumplir (0 no) con las indicaciones pedagogicas que se elaboran en el
Ministerio (Ball, 1989; Braslavsky y Tiramonti, 1990). En este caso, el coordinador hace refe-
rencia a esa dimension subjetiva y a la vez politica del proceso de implementacion de la ESI,
cuando “lo encarnan desde su rol como politica publica”. El “encarnar” reconoce un proceso

de subjetivacion previo y necesario para poder “hacer” esta politica publica.

Cuando uno conduce, conduce politicamente, o sea, el cargo directivo es un

cargo claramente politico (Rectora de una institucion de la region VIII).

Me propuse yo misma [como referente] porque por mi cargo, era importante
dado el nivel de decisiones que desde una direccion se pueden operar. (...) [Lo]

acordamos con los comparieros (Directivo de un CENS).

Respecto de los equipos directivos, no “todas [as personas que estan en las organizaciones
[son] politicamente conscientes y estan implicadas en la politica” (Ball, 1989: 36). Sin em-
bargo “las responsabilidades legales del director lo situan en una posicion unica de autocra-
cia” (Ball, 1989: 91), aunque su capacidad de decision se resuelve dentro de los marcos insti-
tucionales, con el perfil de cada colegio, que esta dado entre otras cosas por su equipo docente.
Ademas, en el caso del sistema educativo publico de la CABA, los directivos no tienen la po-
testad de elegir a ese equipo, por las ldgicas de contratacion del mismo sistema que establecen
que se accede a los cargos por concurso publico. Esto, sin dudas, condiciona los procesos de
toma de decisiones de manera singular en cada colegio.

Estos lugares [de referentes] se redisefan al interior de las escuelas. (...) Se re-
disefian al interior de cada escuela pero existen. La figura se instal6 (Coordina-
dor de ESI).
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Desde el campo de estudios sobre la cultura escolar, Rockwell (2000) sostiene que la normativa
es reinterpretada en el marco del orden institucional preexistente y que en este orden deben
reconocerse las relaciones politicas intrainstitucionales, con sus tradiciones y conflictos. La
comprensién de la cotidianidad escolar debe contemplar el conjunto de relaciones interperso-
nales y las préacticas histéricamente institucionalizadas entre la normativa y la cultura (Lagoria,
2017). Sobre el final de la cita, el entrevistado insiste en que el texto normativo mismo es ya
una intervencion sobre la practica: “La figura se instalo”, y sus percepciones confirman que los
textos son importantes para las politicas. Las docentes pueden/deben hablar de sexualidad por-
que es ley. Este sentido parece permear a todo el plexo que se construye en torno a la Educacién
Sexual, incluso en este caso de la creacion de referentes. Esta obligatoriedad en su cumpli-
miento tiene un determinante fundamental en el activismo social y académico, que vuelve de
manera sistematica sobre el andlisis y el reclamo del cumplimiento de la normativa. La politica
es texto y es discurso (Ball, 2002), los textos delimitan el campo de discusion y los actores
participantes y los discursos, como construcciones de poder en torno a los temas de debate,

determinan los resultados de esas discusiones.

El texto hace un esfuerzo por direccionar esa discrecionalidad “de cada escuela” que el coordi-
nador reconoce que existe y para esto preve algunos criterios respecto del perfil especifico de
las referentes: “Se recomienda que dentro de las posibilidades que tenga cada institucion, EL
EQUIPO DE REFERENTES DE ESI, cuente con las siguientes capacidades: contar con for-
macion especifica y/o experiencia comprobable en el trabajo pedagdgico-didactico con ESI;
capacidad para trabajar en equipo; ser referente para sus colegas; propiciar espacios vincu-

lares saludables ” (Documento de la CGESI: 1).

Analiticamente se pueden identificar dos supuestos subyacentes en esta sugerencia, el de la
institucion escolar como organizacion (Ball, 1989) y el de la coordinacion horizontal (Bolivar,
2005). Un concepto estd mas vinculado con los procesos de toma de decisiones y el otro con la
modalidad de trabajo docente. Ambos conceptos estan ligados a los supuestos sobre la intro-
duccidn de cambios en las practicas docentes y en el funcionamiento institucional. Si bien el

cambio de una dimension influye sobre la otra, al nivel del andlisis es posible distinguirlas.

Cuando la sugerencia indica que sea “referente para sus colegas” y “propicie espacios vincu-
lares saludables” reconoce una dimension micropolitica situada y compleja de las escuelas

como organizaciones. Es decir, que no solo el directivo desde su cargo tiene la posibilidad de
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modificar las practicas institucionales. “Las escuelas ocupan un incomodo lugar intermedio
entre las organizaciones laborales jerarquicas y las organizaciones controladas por sus miem-
bros” (Ball, 1989:26). Hay una dinamica interna inaccesible para las burocracias, y alli se ins-
talan/resisten los cambios a través de estrategias vinculadas tanto a las jerarquias, como a los
intereses, influencias, negociaciones y hasta el control y dominio entre sus miembros (Ball,
1989).

La propuesta de que “trabaje en equipo” entrama la nocion de coordinacion horizontal. Este
idea supone que las “buenas practicas pedagogicas” surgen en espacios colegiados de intercam-
bio y reflexion sobre el propio ejercicio docente y el acompafiamiento pedagdgico entre colegas
para generar capacidad instalada (Faur et al, 2018). Esta dimension horizontal es la que hace
que los cambios sean viables, tanto para la ESI como para cualquier otra politica educativa.
Esta coherencia institucional debe ser sostenida por una politica que genere las condiciones que

la hagan posible.

En la interaccion entre estos supuestos se entiende que la capacidad de influencia de las refe-
rentes, esta asociada a la transversalidad de la ESI y a su dimensién subjetiva. De aqui la nece-
sidad de que sea una persona con formacion, ya que es un cambio de paradigma, y de que su
palabra tenga la capacidad de interpelar y convocar a sus colegas entorno a esta perspectiva.
Desde los supuestos se reconoce, por un lado, que es una tarea que compete a todas las docentes,
pero por el otro, también sostiene que la especificidad de la perspectiva requiere perfiles espe-
cificos que promuevan estos cambios. Digamos que sefiala que es una tarea que deben realizar
todas las docentes pero requiere que algunas profesoras tomen una responsabilidad especifica
como referentes. Esto parece indicar que no deberia ser un trabajo extraordinario, pero a la vez

que si lo es.

Estos supuestos se pueden identificar en la propuesta de creacion de equipos de referentes,
como también la tension sin resolver sobre la cualidad “extra” de las tareas. El reconocimiento
de las instituciones como organizaciones micropoliticas, en las que la figura de los directivos
tiene una funcion de mediacién con las politicas, hizo que se introdujeran en la disposicion
ministerial criterios de seleccion, conformacion y espacios de accion para los equipos de refe-
rentes. Para esto ultimo, la Coordinacion le dio al texto elaborado en cumplimiento de la Reso-
lucién N° 340 una minuciosidad exhaustiva sobre la conformacion y tareas de los equipos. Este
nivel de detalle trasforma a las indicaciones que alli se elaboran en un recurso que ordena y

estructura la propuesta. Por otra parte, a partir del postulado de que los cambios que introduce
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la ESI transitan entre la subjetividad y la construccion de un proyecto politico pedagogico es-
pecifico del sistema educativo, se determind que el recurso necesario para llevar adelante esta
politica era la capacitacion. Queda sujeto a los recursos preexistentes de cada nivel y a la capa-
cidad de gestion de cada escuela, el reconocimiento de tareas institucionales que la disposicion

prevé que hagan las referentes.

3.2 Los recursos: “la ESI se va a hacer porque siempre va a haber colectivos

docentes que presionen al interior de las escuelas”.

En contextos democraticos la legitimidad de las propuestas esta directamente ligada a las ideas
que las argumentan y los actores que las esgrimen. La capacidad de direccionar recursos esta-
tales en funcion de esas propuestas también esta condicionada por la construccion de esa legi-
timidad (Saguier, 2018). Como analicé en el capitulo anterior, la capacidad decisional de la
Coordinacién se sitla en el ambito pedagogico sin capacidad de decision sobre la orientacion
de los recursos financieros, en un contexto politico de demanda y compromiso social, entre la
demostracion de voluntad politica de la gestion y la desconfianza docente, con una estructura

propia de dos personas pero con una extensa experiencia en el &ambito escolar.

3.2.1 Los equipos de referentes de ESI como un punto de equilibrio institucional.
La CGESI elaboré el documento que llego a las escuelas como un comunicado enviado por las

coordinaciones de las areas.

El documento se constituy6 en un recurso en si mismo con una serie de indicaciones habilmente
detalladas que legitiman el funcionamiento de los equipos y la capacitacion de los mismos,
incluso sin ser una Resolucién. Desde su experiencia previa como maestro, profesor, directivo
y supervisor sucesivamente, el coordinador recoge algunos criterios que impulsan la introduc-

cion de cambios:

Si lo dijo el supervisor se hace (...) Yo creo que la ESI opera por derrame, i el
supervisor no esta convencido no hay politica publica... la ESI se va a hacer
porque siempre va a haber colectivos docentes que presionen al interior de las
escuelas, pero cuando el supervisor no esta convencido, no pasa nada (Coordi-
nador de ESI).

El coordinador reconoce en esta afirmacion la preponderancia de los supervisores como actores
politicos claves en la puesta en acto de los cambios, pero también introduce un limite en la

discrecionalidad de estos actores: el cuerpo docente en su dimension colectiva. EI documento
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de la CGESI establece que el equipo se conforme con 1 integrante del equipo de conduccién, 1
del personal de ejecucion (maestra o profesora) y 1 de materias curriculares, bibliotecarias/os
escolares, DOE, tutoras/es, asesores/as pedagogicos/as, otro/a docente, etc. Este limite también
esta dado por el criterio de autonomia escolar, porque los supervisores tienen acceso mas claro
a las escuelas que el coordinador de ESI, pero la decision final sobre la cotidianidad escolar es

de los directivos.

Un equipo de referentes era mas potente, siempre pensando en que uno de esos

referentes iba a ser personal de conduccion (Coordinador de ESI).

Esta afirmaciéon moviliza los mismos sentidos que la anterior, sobre como la ESI se concentrd
en los cambios a nivel de las practicas docentes y se sostiene en la demanda social. Desde el
criterio de autonomia escolar y desde las tecnologias de gobierno ya analizadas, la potencia, la
permanencia y, en ultima instancia, la institucionalidad y la capacidad instalada real de los
cambios estan estrechamente ligadas a la posicion que asuma el equipo directivo (Faur, 2018).

En esta, y seguramente en todas las politicas.

Asi la politica que establece la creacion de equipos de referentes reconoce que los cambios
introducidos por la ESI tienen una dimension institucional y propone estrategias de intervencion
basadas en la dindmica jerarquica de las escuelas. En otros casos, esta posibilidad de trabajo

aparece como posibilidad para armar el equipo:

La Ciudad hace que yo desde mi lugar elija a quién nombro como referente (Rec-

tora de una institucion de la region VIII).

El documento propone que los directivos estén en el equipo, pero en el caso del nivel medio,
esto se tradujo muchas veces como la posibilidad de que elijan a quienes integran ese equipo
con ellos. Esta logica basada en la autonomia escolar, planteada desde la misma normativa, les
da a los directivos cierto grado de libertad y tiene como efecto el aumento de su poder de deci-
sion con respecto al equipo docente.

Sin embargo, el mismo documento de la Coordinacion estipula tareas especificas para el equipo
de referentes, que legitiman las tareas institucionales y que habilitan a las docentes, sobre la
base del perfil de referentes, la posibilidad de accionar en cuestiones referidas a la dindmica

escolar fuera del aula.

En el cuadro siguiente clasifique estas tareas segun los destinatarios de las acciones, enten-

diendo que esto configura tambiéen la capacidad de decision de estos equipos.
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Para las familias

Para docentes

Para la institucion (docen-
tes, equipo directivo y
DOE)

Para la gestion

Colaborar en la
organizacién de
charlas de ESI
para familias.

Propiciar espacios para
la construccién de
acuerdos didéacticos para
el desarrollo transversal
de la ESI, teniendo en
cuenta la Propuesta Cu-
rricular vigente en
CABA.

Organizar los materiales
de ESI disponibles en la
escuela y promover su
uso.

Poner a disposicion de
sus colegas la informa-
cién sobre guias y proto-
colos de actuacién en
casos de vulneracion de
derechos, y propiciar re-
des con organismos de
la comunidad.

Difundir en la escuela
las propuestas de capaci-
tacion sobre ESI que se
propongan desde los Mi-
nisterios de Educacion
de la CABA 'y de Na-
cion.

Fortalecer la inclusién de
la ESI en el proyecto cu-
rricular de la institucion
educativa.

Generar espacios para que
las y los estudiantes ex-
presen necesidades sobre
tematicas de ESI.

Generar espacios periodi-
cos de evaluacion sobre el
desarrollo de cada una de
las acciones.

Construir conocimiento
de manera colaborativa
con relacion al modo de
dar respuestas institucio-
nales a las situaciones
emergentes que puedan
surgir y estén vinculadas
a aspectos comprendidos
en la ESI.

Colaborar con el Equipo
Directivo en la confeccion
del PE (Proyecto Escuela)
garantizando que el
mismo contemple lineas
de accion con relacion a
ESI.

Participar activamente en
las actividades relaciona-
das con la ESI dentro la
Institucion Escolar. Mues-
tras, Jornadas ESI, etc.

Informar periédicamente
a la Coordinacion Gene-
ral de ESI de CABA a
través de los referentes
de cada area y/o nivel
sobre la marcha de la
implementacion de la
ESI.

Participar de los espa-
cios de capacitacion,
perfeccionamiento y ac-
tualizacién docente al
que fuera convocado por
la Coordinacion del Pro-
yecto.

Representar a la Institu-
cién a la que pertenece
en actividades Distrita-
les y/o regionales y Ju-
risdiccionales (Intercam-
bio de Experiencias Pe-
dagdgicas ESI- Jornadas
ESI — Muestras, Congre-
s0s y/o cualquier otra
actividad relacionada
con ESI en caso de ser
convocado por esta
Coordinacion)

Pagina | 78




En este punto se podria anticipar que las tareas de los equipos estardn mas dirigidas a unos u
otros actores segun el grado de presencia que tengan las personas del equipo directivo, ya que
muchas de estas tareas estan intimamente ligadas a las de conduccion, como la evaluacion o la
elaboracion de informes. Otras, en cambio, estan pensadas para proponer modificaciones en las
practicas pedagogicas docentes desde la coordinacion, como la construccién de acuerdos di-
dacticos, o la acumulacion de conocimiento en la elaboracion de respuestas. En cualquier caso,
el documento habilita la disputa de estas tareas y da una herramienta para que los directivos
descarguen sobre las docentes algunas tareas de conduccion o para que las docentes reclamen
para si esta potestad en su caracter de referentes. De hecho, cuando el documento designa como
tarea la de “colaborar con el Equipo Directivo en la confeccion del PE (Proyecto Escuela)”
establece una légica de externalidad con respecto a los directivos que puede interpretarse como
una horizontalizacién de las posibilidades de decision dentro de los equipos de ESI. Estas re-
comendaciones pueden interpretarse como esfuerzos por parte de los autores de la politica para
estrechar el margen entre las posibles interpretaciones de los actores institucionales en un sen-
tido que equilibre la propuesta hacia la obligatoriedad y el cumplimiento de lo alli establecido
(Ball, 2002). EI documento genera cierta posibilidad para el reordenamiento en el diagrama de
poder de las instituciones porque presupone que “siempre va a haber colectivos docentes que

presionen al interior de las escuelas”.

En mi caso como tenia tantos afios de gestion, yo tenia mas posibilidades (...)

de esbozar alguna cuestion que pueda llegar a funcionar (Coordinador de ESI).

El documento da cuenta de una utilizacion estratégica de los medios de los que dispone: la
capacidad de hacer propuestas pedagdgicas y el conocimiento del funcionamiento institucional.
Lo que la coordinacion no puede resolver, en este caso, no es tomado por ninguna otra instancia

ministerial y queda en manos de las escuelas.

En lo que refiere a las tareas que tienen como destinatarios a la Coordinacion o a las areas, esta
I6gica se inscribe en el gobierno a través del control de resultados que se combina con el control

burocrético a través de informes de gestion propio de las instituciones estatales.

La Ley N° 2110 de ESI contempla en el articulo 8 que “los establecimientos educativos desa-
rrollan los contenidos minimos obligatorios (...) con la participacion de las familias y la co-
munidad educativa (...)”. ESto toma caracteristicas singulares en el nivel secundario ya que las

familias suelen tener menos presencia en la escolaridad de la poblacion adolescente y adulta.
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Sin embargo, las escuelas reconocen la importancia de involucrarlas (Faur et al, 2018). La pro-
puesta de que las referentes de ESI organicen charlas con las familias, refuerza el imperativo
sobre este modo de construir consenso en torno a los contenidos y la perspectiva de la ESI. La
misma ley establece como principio “el reconocimiento y valoracion de las familias como am-
bito de cuidado y formacion de los nifios/as, adolescentes y jovenes” (Ley de la CABA N°
2110, Articulo N° 4). Este punto promueve el didlogo con los adultos del entorno de las y los
adolescentes, que no equivale a solicitar permiso para desarrollar ciertos contenidos, sino a
proponer un proceso de formacion para las familias ya que, como sefialé méas arriba, es necesa-
rio operar una trasformacion en aquellas personas cuya subjetividad se comenzé a configurar

en otro momento historico y en otro paradigma de la sexualidad.

Me detengo sobre la tarea especifica de “propiciar redes con organismos de la comunidad”
porque esto en el nivel secundario es tarea del Departamento del Orientacion Escolar —-DOE-,
que también esta contemplado que sea parte del equipo de referentes. Estas tareas de las escue-
las estdn méas vinculadas con el aspecto socioeducativo ya que esos organismos, en muchos
casos, son organismos de salud o defensorias e incluso comisarias. En muchas situaciones la
construccion de la capacidad de decision de las docentes esta dada por la posibilidad de vincu-
larse con estas instituciones que funcionan como andamiaje de la trayectoria escolar de las y
los alumnos. En otras también esta dada por la posibilidad de recoger las demandas del estu-
diantado que, en el nivel secundario, es un actor politico a considerar (Bruno y Roman, 2018;
Bruno, 2019). Estos factores condicionan la posibilidad de dar respuestas institucionales ope-
rativas a lo que sucede cotidianamente en las escuelas y de esta manera ordenan la legitimidad
de las voces que son escuchadas en cada contexto. Me detendré sobre este aspecto en el capitulo

4 para analizarlo en el marco de lo que sucede en las escuelas.

El proceso de transformacion de la educacion dentro del paradigma de los derechos, que no se
estructura solo en torno a la ley de ESI sino de un conjunto de leyes y politicas educativas y
sociales. Sobre esto, Ball (2002) especifica que “Ios efectos especificos de una politica deter-
minada pueden ser limitados, pero los efectos generales de un conjunto de politicas de distintos
tipos pueden ser diferentes ”” (p.29). La construccion del proyecto politico pedag6gico de la ESI
no sucede en el vacio, sino en un entramado de politicas educativas y de sexualidad que se
integran en un proceso social. La sustraccion de la sexualidad del campo moral operada en la
Ley N° 26.150 produce una politizacion que la transforma en una politica de ciudadania. En
este sentido la ESI como politica publica actualiza (con cuestionamientos, disputas de sentidos
y conflictos) la funcién del sistema educativo como respuesta a las demandas sociales sobre el
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ejercicio de los derechos sexuales. Esto tensiona la institucionalidad en la circulacion de senti-
dos y en el funcionamiento cotidiano. EI documento introduce una propuesta para la constitu-
cion de los equipos y sus potestades que se propone reordenar el diagrama de poder institucional
vinculando a los actores segun su cargo y sus intereses/compromiso respecto de la ESI. Es
interesante el punto de equilibrio que la disposicién se propone generar en la conformacién del
equipo entre la formacion, los cargos y la capacidad de influencia de las referentes dentro de

las escuelas.

En la construccion de esta perspectiva, para interpretar las demandas y atender los cambios y

ajustes necesarios, la capacitacion resulta un recurso primordial.

3.2.2 “Launica es Capacitacion™.

La capacitacion resulta una de las tecnologias ineludibles de las politicas para garantizar cierta
direccionalidad en ellas (Steinberg et al, 2018). En el caso de la creacion de equipos de referen-
tes se pusieron en marcha, primero, un dispositivo desde el Ministerio de Educacion de la Na-
cion y luego otro desde Escuela de Maestros. La primera capacitacion que trabajo sobre este rol
fue articulada por el Programa Nacional de ESI -PNESI- con la Ciudad de Buenos Aires a fines
de 2018, la propuesta original establecia dos encuentros que se unificaron en una sola jornada

de trabajo en dos turnos, para todos los niveles y modalidades de educacion que tiene la CABA:

A partir de la 340, convocan a las jurisdicciones. (...) Tomo otro cariz en Ciudad,
porque (...) no se habia podido hacer nunca la capacitacion masiva que hubo en
todas las provincias. (...) Costo6 articularlo y habia mucha confusion por esto de
que se dio finalizando el afio, no hubo mucho tiempo de prepararlo. Fue intem-
pestivo®, (...) tal vez por esto de encontrar una oportunidad de un trabajo arti-
culado entre Nacion y Ciudad que no se habia dado hasta ese momento (Coordi-
nadora de la capacitacion del Huergo).

Desde Nacion habian definido que tenian que hacer estas especies de jornadas
por jurisdiccion jYA! jSacaron la resolucién y ya hay que hacerlas! Ya hay que

formar a los referentes (Capacitadora del Huergo).

Los sentidos que despliegan estas personas sobre lo “intempestivo” y la alineacion entre los
gobiernos de la Nacion y la Ciudad, que en ese momento coincidian por primera vez, refieren

a la necesidad de legitimar cierto posicionamiento por parte de la Nacién respecto de la ESI. El

39 La Resolucién 340 es del 22 de mayo de 2018 y las capacitaciones mencionadas se hicieron en octubre y noviembre del mismo afio.
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2018 fue también un afio de mucha movilizacion social y esto pudo haber determinado la nece-
sidad de demostrar voluntad politica desde las gestiones. Ademas el PNESI encontrd en esta
capacitacion una funcion para sostener sus tareas, en un momento en el que la mayoria de los

programas estaban siendo desmantelados.

En ese momento, la propuesta de trabajo se situd en la construccién de una figura institucional,

no en la profundizacion conceptual sobre sexualidad:

Estas se enfocaron mas en el rol de referente, no era una capacitacion de ESI
pensada asi como las preliminares, sino que era mas bajada del rol, del rol de
referente. (...) Se trabajaba sobre hipdtesis, como se iba a llevar adelante, era
como poner en consideracion como podia ser ese rol con algunas ideas y con
algunas tareas, y también traian de la experiencia, de los recorridos que ya habian
implementado en las escuelas, porque habia muchas cuestiones de lo institucio-
nal que ya las marcaban como que las habian llevado adelante (Coordinadora de

la capacitacion del Huergo).

Hubo en estos espacios un primer delineado de un “perfil de referentes de ESI” y es interesante
ver en este proceso la ldgica ciclica y dialéctica de las politicas. En este caso las propuestas
sobre el trabajo de referentes institucionales elaboradas en estas capacitaciones, son tomadas
luego en el documento de la Coordinacion que las traduce en criterios y sugerencias en su do-
cumento. También en la misma linea, es interesante el seialamiento de que habia muchas “cues-
tiones institucionales que ya las habian llevado adelante”, para observar como la politica y la
dinadmica social se van implicando en un proceso dialéctico, no necesariamente de manera ho-
mogénea en todo el territorio, pero si, al menos en el recorrido de la CABA. En términos ana-
liticos desde la estructura planteada por S. Ball (2002) se puede observar como desde el con-
texto de la practica, a través del contexto de influencia se produce un nuevo texto normativo
que afina la propuesta de los textos normativos anteriores, para ajustarlo a necesidades mas

especificas.

Lo que también sucedio alli es que la convocatoria a estas capacitaciones fueron la manera en
que la novedad de la Resolucion N° 340, y lo que alli estaba estipulado, llegé a las escuelas,
incluso antes de la puesta en funcionamiento de la CGESI:

Me parece que fue a traves de las direcciones de las areas del Ministerio de Ciu-
dad que fueron convocadas. Creo que si, a través de mail, o sea, las areas a las
supervisiones, las supervisiones a las escuelas. Entonces, bueno, en algunas te

encontrabas con que fue asi muy intempestivo y mandaron al que podia, y en
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otras por ahi venia gente que estaba ya trabajando la ESI y con el interés. Pero,
bueno, estuvo bueno porque tenia que venir alguien del equipo de conduccion y
eso también daba lugar a poder pensar, ponele, aunque esas personas no termi-
naran siendo después referentes, pero ya los equipos de conduccion de todas las
escuelas ya podian tener una idea de cual era el rol, y entonces, afinar mas en

esa cuestion (Coordinadora de la capacitacion del Huergo).

Como integrante del equipo directivo tome la iniciativa de armar el equipo a
partir de participar de las Jornadas de Capacitacidn para referentes de ESI que
se dieron en CABA en 2018 (...) Desde mi rol, impulse el equipo de referentes
(Miembro del equipo directivo de un Centro de Formacion Profesional).

Sobre los efectos de esta capacitacion también parece importante sefialar que, de alguna manera,
habilité espacios que habian estado obturados hasta ese momento: permitié la presencia de la
propuesta del PNESI en la Ciudad que era una referencia potente en cuanto a la implementacion
de la ESI, visibilizé la voluntad politica de la gestion de la CABA, instald la creacion de equi-
pos de referentes, todo esto fue tomado por la Coordinacién que luego elaboré un documento,

a principios de 2019, sobre la huella trazada por esta experiencia.

En noviembre de 2018 por recomendacion del Informe Final de la Legislatura, el Ministerio
crea la Coordinacion General de ESI en la CABA. Entre sus funciones se establece la de coor-
dinar las capacitaciones y entre las recomendaciones del Informe se encuentra también la de
fortalecer la propuesta de Escuela de Maestros -EM-. La CGESI toma esto para fortalecer la

implementacion con una oferta especifica de capacitacion.

Para mi la capacitacion es EM, (...) es lo que corresponde, la capacitacion tiene
que estar a cargo de EM. Que después haya gente que colabora por fuera, a veces
sumando y a veces restando, a veces generando confusion y méas problemas que
soluciones, muchas veces eso pasa con las ONG. (...) Para nosotros el espacio
de la capacitacion es EM, después todas las demas capacitaciones satélites, son
propias de la organizacion de los directores del area junto con los referentes
(Coordinador de ESI).

El Ministerio de Educacion portefio tiene una institucion especifica de capacitacion docente y
un equipo propio de ESI. Sin embargo, para las capacitaciones tiene una politica mixta en la

gue organizaciones no gubernamentales, programas y distintas instancias del mismo ministerio
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tienen la posibilidad de brindar capacitaciones en las escuelas, tanto a docentes como a estu-
diantes. Ademas, por su condicion metropolitana, también cuenta con oferta de otras institucio-
nesy organismos, como universidades nacionales, sindicatos, espacios de militancia partidaria,
etc., pero estas propuestas funcionan por fuera de la institucionalidad del Ministerio de Educa-
cion de la Ciudad. Esto da como resultado un amplio acceso a capacitaciones para las docentes
pero sujeta al interés y la posibilidad de cada profesora de cursarlas por fuera del horario laboral.
La responsabilidad ministerial de asegurar instancias de capacitacion para todo el sistema no
estuvo garantizada y en el caso del nivel secundario pareciera que incluso fue obturada por la

gestion.

El plan de capacitacion fue disefiado en conjunto por la coordinadora del equipo de Escuela de

Maestros, la directora de la institucién de ese momento y el coordinador de ESI.

La directora de ese momento de EM maés alla de su signo politico es una persona
que entiende de pedagogia, y ademas, que eso suma mucho, es alguien agradable
en el habla... eso es toda la diferencia a veces. (...) Ahi hay negociaciones por
todos lados. .. porque ¢l [el coordinador] me decia, “todos los referentes” y yo le
decia “no”. Porque el equipo de EM, en ese momento éramos 7 personas, incluso
si contratabamos mas gente y mas horas, de todos modos no podiamos capacitar
a toda la Ciudad, porque capacitar implicaba una serie de encuentros. Para mi
eran mas de 4 pero terminamos negociando asi: partiendo la Ciudad para capa-
citar en 3 afios y con 4 encuentros por cada grupo. Fueron todas unas charlas, yo
digo “una negociacion”, pero fueron charlas en donde nos fuimos poniendo de

acuerdo (Coordinadora del equipo de capacitacion de ESI de EM).

En esta cita aparece como relevante la manera en que la construccion interpersonal condiciona,
en este caso positivamente, la discrecionalidad de los actores en la administracion de los recur-
s0s y como la capacidad de argumentar conceptualmente en favor de los propios criterios se
traduce en un espacio de construccion de acuerdos que, en este caso, potencian la implementa-
cion.

La propuesta tuvo un impacto significativo en la jerarquizacion, la visibilizacion y la amplia-

cion del equipo de capacitacion en ESI de EM.

La mayoria de las energias del equipo viraron a esta formacion de referentes y
también abrio esta posibilidad del trabajo en media y que como equipo también

nos obligd a unificar mas algunos criterios. (...) Como la Coordinacién era la
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que pedia que EM capacitara a les referentes, nos abri6 obligadamente la entrada
en espacios donde veniamos rebotando, nos abrié obligadamente la entrada en
media. (...) No entrdbamos [en media]... y el no entrar estaba justificado, su-
puestamente por el lado de que bueno, estaba el Programa de Alumnas Madres
(Coordinadora del equipo de capacitacion de ESI de EM).

Se produjo un efecto sinérgico entre la Coordinacion y este equipo. La Coordinacion se presentd
a través de esta propuesta y el equipo de EM adquiri6 para si una tarea exclusiva, que fue la
formacion de las referentes de ESI. En el caso del nivel secundario, la capacitacion en servicio
fue una novedad, ya que el nivel habia quedado postergado. EI PNESI no habia llegado a ningtn
nivel de la Ciudad por las razones ya mencionadas y Escuela de Maestros no habia podido
capacitar a causa de las légicas internas del Ministerio de la CABA y de la conduccion del area.
Si bien el Programa AEMP brindaba capacitaciones a docentes o charlas a estudiantes, esta no
es la tarea del mismo. Ademas el Programa AEMP esta presente solo en las escuelas que eligen
participar del mismo. Sobre el hecho de que la presencia de EM no fuese necesaria porque su
tarea estaba cubierta con la presencia de un Programa, la coordinadora desliza cierta descon-
fianza sobre el hecho de que esta fuese la razon real. En los sentidos que ella manifiesta habia
una imposibilidad dada por una instancia de decision ubicada mas alla del equipo “veniamos

rebotando”, hasta que la CGESI “nos abri6 la puerta”.

Cuando se dio curso a este plan yo comencé a ser parte del equipo de ESI de Escuela de Maes-
tros, que paso de 7 integrantes a 13, fundamentalmente con la tarea de capacitar a las referentes.
El criterio de organizacion fue territorial, por distritos en inicial y primaria y por regiones en
media. Para las modalidades de adultos, especiales, artisticas, normales y técnicas se definieron
criterios particulares en cada caso. El dispositivo contemplaba cuatro encuentros, distribuidos
a lo largo de todo el afio, de cinco horas catedra cada uno y en servicio®. Para cada encuentro
se convocaba a tres referentes de cada institucion. También se contemplaba la acreditacion de
un puntaje equivalente a 60 horas catedra para quienes complementaran la asistencia con un

curso virtual bimestral (pero por fuera del horario de trabajo) desarrollado ad hoc:

En esos cuatro pequefios pero laboriosos encuentros que proveemos a les refe-
rentes, suponiendo que les referentes vienen a los 4, que también es como una

expresion de deseos... Lo que tratamos es de dar ciertas herramientas para que

40 Esto quiere decir que se realizaban durante el horario de trabajo

Pagina | 85



sigan formandose, para que sigan investigando, algunas herramientas de sensi-
bilizacion... pero (...) no hay un punto de llegada, en saberlo de todo... (Coor-

dinadora del equipo de capacitacion de ESI de EM).

El cuestionamiento de la coordinadora insiste sobre la complejidad de la construccion concep-
tual de un cambio de paradigma sobre la sexualidad y la construccion del conocimiento social,
de alli la necesidad de que haya varios encuentros, como un modo de acompafiar y profundizar
esa construccion. También sostiene que las capacitaciones funcionan como acercamiento, como
“sensibilizacion”. Si se tiene en cuenta que las propuestas de postitulos de ESI tienen una cur-
sada intensiva de uno o dos afios, se puede entender que en 4 encuentros de 3 horas el desarrollo
conceptual sea apenas estructurante. Me parece interesante el sefialamiento sobre el hecho de
que las referentes no siempre completan la asistencia a todos los encuentros. El equipo de EM
intenta mantener las mismas capacitadoras en cada grupo para dar coherencia a lo trabajado en
cada encuentro con el siguiente y también relevar singularidades y necesidades de cada grupo.
Lo que constatamos es que quienes tenian mayor dificultad para sostener la presencia a los 4
encuentros eran los miembros de los equipos directivos. Para asistir a las jornadas de capacita-
cion, los agentes excepcionalmente abandonaban sus tareas habituales. Esto fue (y es) uno de
los puntos de conflicto a la hora de elaborar una estructura de capacitacion por etapas, porque
para las escuelas implica tener que desplegar estrategias de reemplazo para las horas de clases

y los grupos de estudiantes. En el caso de los cargos directivos, es ain mas complejo.

Frente a la pregunta sobre las condiciones que mejorarian la implementacion de la ESI, las
docentes valoran la capacitacion: “La Unica es Capacitacion” (Docente de un colegio al que
concurren muchos estudiantes del sur del conurbano); “Capacitaciones gratuitas y en servicio
para todes: docentes y no docentes, auxiliares, administratives y sobre todo de la conduccién
hacia arriba incluidas las autoridades politicas” (Docente de una escuela con una matricula
muy heterogénea); “Capacitaciones en servicio e impulso desde el ministerio hacia abajo y

sostén de los referentes ESI” (Docente de institucion con una fuerte trayectoria en ESI).

Las docentes que asisten a los encuentros hallan herramientas para responder a nuevos cuestio-
namientos relacionados con la sexualidad y esto, junto con la normativa, son los fundamentos
que le dan legitimidad a la produccion de verdad de la ESI (Gamba, 2018). La capacitacion es
altamente valorada por las docentes e identificada como condicion de mejora y legitimidad de
su trabajo. En las Ultimas afirmaciones, me parece destacable el sefialamiento que hay sobre lo
sistémico que refiere a esta perspectiva politico-pedagogica ya desarrollada, y que sefiala la

necesidad de desarrollar criterios comunes “desde el Ministerio”, hasta otros actores que no son
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educadores, pero que habitan la institucion: “no docentes, auxiliares, administratives”. Sefiala
un modo de habitar la institucion, tanto simbodlica como fisicamente. Como sostiene Schara-
grodsky (2007) “nunca hay vacio en las escuelas. Esto es asi porque cualquier proceso que
niegay reprime siempre tiene una instancia afirmativa y productiva” (p. 4).

Una de las docentes menciona la necesidad de “sostener a las referentes”, este sefialamiento
dialoga con la propuesta del Programa de Adolescentes Embarazadas, Madres y Padres. La
CGESI a diferencia del Programa no tiene una estructura de acompariamiento territorial. Las
referentes territoriales del Programa AEMP funcionan como nexo entre las necesidades del
estudiantado y otras instituciones de salud, de derechos y educativas. Tienen la potestad de
solicitar turnos con especialistas de salud, priorizar vacantes en el nivel maternal o contactar
trabajadoras sociales, por ejemplo. Esto da un acompafiamiento que se traduce en una amplia-

cién de las posibilidades de las referentes institucionales.

A veces nosotros terminamos acompariando a los referentes en la tarea de acom-
pafiamiento de les estudiantes, porque se juegan muchas cosas; mas alla de lo
que tenga que ver con lo formal o lo normativo o esas cosas, se juega lo subje-
tivo, digo, angustias, preocupaciones, desbordes, ansiedades, problemones, te-
nés de todo un poco. (...) Cuando una profe en una capacitacion de referentes te
pide el mail, esta buscando validar lo que quiere hacer, alguien con quien seguir
consultando (Referente del Programa AEMP y capacitadora de ESI de Escuela
de Maestros)*.

Las capacitaciones, al estar planteadas en 4 encuentros distribuidos en el afio lectivo, en muchos
casos funcionan como un acompariamiento. Pero aunque es fundamental ese tiempo en el pro-
ceso de habilitacién y creacion de los equipos institucionales, no hay ninguna instancia prevista

que dé sostenimiento a largo plazo.

Por otra parte, la Coordinacidn pensé la oferta de capacitacion que reconociera con puntaje el
trabajo inicial de referentes, articulando las horas contempladas dentro del horario laboral con

horas por fuera del trabajo:

Obviamente yo estoy de acuerdo con que hay que sostener una politica publica,
porque ademas tiene que haber inversion en esa politica publica. Entonces, con

la coordinadora del equipo de ESI de EM y con “Carrera docente” pensamos en

41 La referente del Programa también forma parte del equipo de capacitacion de Escuela de Maestros, en este caso refiere la experiencia del

ejercicio de ambos cargos.
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que a través de la formacion docente que esta haciendo EM a los equipos refe-
rentes, tuviesen un puntaje, bueno (...) no deja de ser un incentivo para quienes
tengan esa funcion de referentes y ademas un insumo (...) Pero en media quieren

en dinero, quieren en dinero y quieren en dinero (Coordinador de ESI).

Del formulario, a partir de sefialar acuerdo o desacuerdo con una serie de afirmaciones, se des-
prende que el 62% de las docentes considera que mejoraria la implementacion de la ESI si las
capacitaciones fueran obligatorias, el 63,4% si otorgaran méas puntaje. Mientras que no hay
acuerdo sobre el hecho de que las capacitaciones sean pagas en dinero, la mayoria de las res-
puestas se concentrdé en un punto neutro. En definitiva, el reclamo docente tiene que ver con
una mayor oferta y obligatoriedad de las capacitaciones, con mayor puntaje, y no en que la
remuneracion sea un incentivo para capacitarse. De alguna manera, esta propuesta que intenta
ofrecer una compensacion entiende que hay valor en la capacitacion y que esta implica un es-
fuerzo extra para quien las realiza. También, al establecer una capacitacion de 4 encuentros
distribuidos a lo largo de un afio, lo que ocurre es un proceso de acompafiamiento en la inaugu-
racion de ese rol y esto también es un incentivo. El conflicto por el pago de las horas de trabajo
no se resuelve para las docentes con capacitacion. Esto que el coordinador intenta sustituir no

confluye en las representaciones de las docentes.

A mi me parece que tiene que haber formacion, o sea, creo que [la referente]
tiene que tener capacidad convocante, creo que tiene que tener una capacidad de
escucha, tiene que poder escuchar lo que pasa alrededor, tiene que... no sé si...
tiene que inspirar confianza en los chicos y en los grandes, me parece a mi, o
sea, los grandes también tienen que confiar, aunque sea... y justamente por eso
es importante la formacién. Yo no sé si todos los docentes... es mas, cambio: no
todos los docentes coinciden con algunas posturas probablemente, sobre todo de
las dos profes [referentes], pero todos las recontrahiperrespetan intelectualmente
porque estdn, no formadas, formadisimas. Entonces, cuando hay algun
desacuerdo, ese desacuerdo nunca se va a plantear desde la descalificacién (Rec-

tora de una institucién de la regién VIII).

La rectora valida su posicion retomando lo establecido por la disposicion de la CGESI como
factor instituyente, lo cual posiciona al discurso que se desprende del texto normativo entre los
factores de legitimacion. También cuando sostiene que “las recontrahiperrespetan intelectual-
mente porque estan, no formadas, formadisimas™ establece una relacion entre significantes le-

gitimidad-formacién-capacitacion. Hay alli una validacion de la palabra frente a sus colegas
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que se consigue con la capacitacion. Esto es recogido por la gestion como un valor y se ofrece
como respuesta a un reclamo de financiamiento que no termina de saldar pero que satisface una
necesidad largamente postergada, mejorando las condiciones de trabajo y otorgando valor a la
tarea de Escuela de Maestros y de la Coordinacion, a la vez que legitima la presencia de los

equipos de referentes en las escuelas.

La capacitacion aparece como la Gnica respuesta material en la creacion de equipos de referen-
tes y esto se traduce en una importante expectativa por parte de los actores a cargo de la imple-
mentacion. El encuentro de capacitacion del PNESI es una demostracion de voluntad politica.
El dispositivo disefiado entre la Coordinacién y EM tiene como fin jerarquizar a los referentes
institucionales. Pero en el nivel secundario también es una respuesta a un reclamo salarial que
la Coordinacion no puede satisfacer porque esta fuera de sus competencias. Al mismo tiempo
también represent6 una oportunidad para el equipo de EM de alcanzar el nivel. Por el lado de
las referentes de las escuelas los sentidos sefialan una confianza absoluta en que lo Unico que
se necesita para efectivizar la puesta en acto es formacion conceptual de todas las instancias

educativas. Pero ¢cudles son las otras opciones?

Me resulta relevante aclarar que en el transcurso del 2020 la capacitacion a referentes fue sus-
pendida a causa de la falta de presencialidad en las escuelas por el ASPO como consecuencia
de la pandemia de COVID-19. A comienzos de 2021 la directiva emanada desde las areas de
los niveles es que no haya capacitaciones en servicio, ya que nadie puede ausentarse de sus
puestos de trabajo. Esto no es definitivo al momento de la escritura de esta tesis pero son las

primeras indicaciones.

Desde el punto de vista analitico, la estrategia sefialada en el capitulo anterior de hacer de la
autonomia escolar una tecnologia en si misma, en el caso de las capacitaciones se radicaliza
sobre las docentes de manera individual. Porque deja sujetos a su interés, a sus posibilidades de
tiempo y de negociacion la capacidad de cumplir con este imperativo que sefiala la necesidad
de tener formacion para dar una respuesta contundente a aquello que se espera de los equipos
de referentes. Desde el analisis del gobierno de la educacion, esta caracteristica deja expuesta
la necesidad de que las politicas sean dotadas de recursos materiales especificos para que su
implementacion sea homogénea, mas alla de su puesta en discurso, que también es una instancia
necesaria. Sin estos recursos, la implementacion queda a sujeta las circunstancias del contexto

y es facilmente prescindible.
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Reflexiones finales

La instancia de implementacion comprende el planeamiento de la politica para que los cambios
propuestos por la normativa ocurran en las escuelas y en las aulas. La propuesta de que cada
colegio tenga un equipo de referentes plantea la necesidad de establecer el cambio a nivel de
las instituciones, de que sean las escuelas como un espacio completo aquellas que sostengan las
practicas desde la perspectiva de la ESI. A lo largo de este capitulo analicé los recursos que se
movilizaron para la implementacion y qué marcos de accion establece la normativa para los
actores institucionales, que en todos los casos se veran compelidos a elaborar una respuesta mas

cercana o mas lejana a la normativa pero siempre en didlogo con ella (Ball, 2002).

La capacitacion es una instancia ineludible para promover cambios que impliquen una intro-
duccién novedosa de tipo pedagdgico y este caso no es una excepcioén. La realidad es que la
Unica estructura ad hoc que se generd para el despliegue de esta politica fueron los dispositivos
de capacitacion, el resto de las propuestas se montaron sobre ordenamientos preexistentes a los
que se les adjudic6 una nueva tarea. En términos financieros, se crearon 6 nuevos puestos de

trabajo en el equipo de Escuela de Maestros, que paso a contar con 13 personas.

La capacitacion tuvo una serie de efectos a nivel de la gestién, porque dio curso no solo a la
demanda de robustecimiento conceptual, sino a conflictos de distinto orden. Estos efectos no
necesariamente alcanzan a las instituciones o estan directamente vinculados con los resultados
deseados (Ball, 2002). A nivel nacional, la Resolucion N° 340 sostuvo al trabajo del PNESI y
le permitid al gobierno nacional y al jurisdiccional demostrar voluntad politica en un tema de
alta conflictividad social en ese momento. En la Ciudad le dio una carta de presentacién a la
Coordinacién que establecio una alianza con el equipo de Escuela de Maestros ponderando su
posicion en el sistema de capacitaciones frente a otros organismos y propuestas. También legi-
timd al equipo de capacitadoras para ingresar en el area de educacion media que era un espacio
en el que habia un alcance insuficiente. En las representaciones enunciadas por directivos y
docentes, la capacitacion es presentada como algo esperado. Esta valoracion radica en la con-
viccion de que el cambio que esta proponiendo la ESI es una concepcion novedosa de la se-

xualidad desde el reconocimiento y ejercicio de los derechos.

La capacitacion en ESI ademas de un recurso es una tecnologia que obtura el campo de debate
sobre la sexualidad y asi introduce cierta direccionalidad a los cambios propuestos. En el caso

de los referentes de ESI ademaés legitima su posicion institucional, introduce nuevos vectores
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en el sistema para instalar estos roles y promueve la capilarizacion de la ESI en el sistema desde

las instituciones mismas.

La elaboracion de la normativa es un insumo que ordena las nuevas practicas. “La accion puede
estar constrefiida de diferentes maneras (incluso tensamente) pero no determinada por la po-
litica” (Ball, 2002: 23). La Coordinacion utiliza todos los medios de los que dispone en la
elaboracion de un documento minucioso para promover practicas especificas: la demanda social
y el compromiso docente, los vinculos interpersonales y la experiencia de la trayectoria del
coordinador y sus otros miembros, la potestad de ordenar la capacitacion, la autoridad de reali-
zar propuestas de indole pedagdgica y la de monitorear y controlar las acciones de ESI. La
minuciosidad debe ser interpretada como un esfuerzo de los autores de la disposicion para cons-
trefiir su interpretacion. El resultado es un documento detallado que se transforma en una he-
rramienta valiosa para la implementacion. Primero, porgue los recursos disponibles son pocos.
Segundo, porque la propuesta reconoce la cualidad micropolitica de las instituciones escolares
y realiza una serie de sugerencias estratégicas que tienen como objetivo equilibrar la capacidad
de decision de los actores escolares, a la vez que se apoya sobre ella. Esta estrategia también se
basa en la concepcion de la coordinacién horizontal de las buenas practicas como instrumento

para la implementacion de la ESI.

De todas maneras, las investigaciones sobre la introduccion de cambios afirman que “las expe-
riencias avanzan y se consolidan cuando hay un fuerte acompafamiento ministerial al cambio,
que se traduce en formas de asesoramiento a los actores institucionales, capacitaciones, asig-
nacion de recursos materiales” (Steinberg et al: 80) y en este caso, estos factores se verifican
escasa e intermitentemente. Como afirmé desde el comienzo, esta politica es parte del ciclo de
la ESI y es uno de sus efectos también. Debe entenderse que mientras tengan vigencia los efec-
tos de la Ley N° 26.150 y sus politicas, podran sostenerse los equipos de referentes en las ins-
tituciones y su capacidad operativa. Al carecer de soporte legislativo jurisdiccional propio, el
destino de esta politica probablemente esté siempre sujeto a su vigencia como discurso, ya que

el texto no compromete al estado para su mantenimiento.

Desde el anélisis micropolitico del gobierno de la educacion la disposicion plantea dificultades
sobre como ejecutar aquello que la normativa solicita y prevé que las soluciones se articulen de
manera localizada (Ball, 2002). De manera que el modo en que todo lo establecido por la dis-
posicion de la CGESI se resuelva efectivamente dentro de las escuelas dependera de la organi-

zacion de cada institucién y de los recursos materiales de los que disponga. Es decir, de como
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los actores diriman la disputa sobre lo que la escuela debe hacer respecto de la sexualidad de
sus actores en el contexto social del momento y de quienes sean las personas que concentren la
capacidad de influenciay de trabajo. En el caso de la secundaria, dependera del posicionamiento
de los equipos directivos y del colectivo docente y como resuelvan la posibilidad de ordenar
los recursos en funcion de sus intereses. Pero también de la disponibilidad efectiva de docentes
que puedan afrontar las tareas. Me acercaré a lo que sucede en las escuelas en el siguiente

capitulo.
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Capitulo 4: La puesta en acto de la politica. Las repuestas situadas.

“El texto fisico que estalla a

través del buzén de la escuela (...)

no llega como 'llovido del cielo'

-tiene una historia representada e interpretada-

y tampoco ingresa en el vacio social o institucional.
El texto y sus lectores

y el contexto de respuesta todos tienen historias”
Ball, 2002

Introduccién

Al momento de poner en acto lo disefiado por la planificacién, los resultados y efectos son
variados. Incluso en un caso como el que esta bajo analisis, cuyo funcionamiento esta detallado
cuidadosamente en el documento de la Coordinacion General de ESI, “las soluciones a los
problemas planteados por los textos politicos seran localizadas y podria esperarse que apa-
rezcan acciones no planificadas (ad hocery) y desorden” (Ball, 2002: 24). Lo determinado por
la disposicion y las condiciones practicas y materiales de cada escuela, condicionan la puesta
en acto que sera singular en cada caso, pero estara en didlogo con un imperativo comun: tener

equipos institucionales de ESI.

A comienzos del afio lectivo 2019 lleg6 al correo oficial de las escuelas el documento de la
CGESI con la indicacién de conformar equipos de referentes. La noticia no resultdé novedosa
porque la mayoria de los colegios habia participado de la jornada de capacitacién llevada ade-
lante por el Programa Nacional de ESI a fines del afio anterior. Alli, de manera colectiva, habian
sentado las bases para el funcionamiento de estos equipos. Seria apresurado hacer una evalua-
cién de los resultados y efectos de esta politica dado que su implementacion y puesta en acto
son muy recientes y que el ciclo lectivo 2020 transcurrié de manera atipica en la virtualidad.
Sin embargo, es posible hacer una primera lectura sobre la designacién de referentes y analizar
las razones por las que fueron nombradas para el rol y analizar alli algunos efectos de la politica

en curso.

4.1 ;Quiénes son las referentes? ¢Por que fueron elegidas para ocupar ese rol?

Para reconstruir el perfil general de las referentes voy a tomar los datos consignados por las 90
personas que respondieron amablemente a la “Encuesta para referentes de ESI de ESCUELAS
MEDIAS de la C.A.B.A.” Entre estas, 78 son mujeres, 10 hombres, 1 no binariay 1 lesbiana.
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Con mucha diversidad etaria, de entre 25 y 67 afios, mayormente concentrada entre los 34 y los
53 afios. Resulta Ilamativa la enorme mayoria de mujeres, esto puede estar relacionado con la
composicion de la poblacion docente en general®2. En particular también puede estar vinculado
con los modos en que los discursos feministas y de la disidencia sexual interpelan las précticas
sobre la sexualidad afuera y adentro de las escuelas. Pareciera que la ESI es un discurso que
todavia interpela mayoritariamente a quienes no son varones cisgénero heterosexuales, al me-
nos en el cuerpo docente. Gamba (2018) advierte sobre esto que “a las mujeres se las prepara
para vivir la sexualidad como una experiencia intima y cargada de afectividad y a los varones
como un acto de conquista y dominacion” (p.66) y en como esto condiciona la posibilidad del
decir, cdmo decirlo y frente a quiénes. Esto puede ser un condicionante para que las mujeres
encuentren en la puesta en discurso de la sexualidad que propone la ESI un espacio de interés
a través de la resignificacion politica de la intimidad, un modo de acceder y ampliar su partici-

pacion en el espacio publico de una manera “autorizada” por ley y valorizada socialmente.

El 96.7% trabaja en escuelas publicas estatales. EI 29% tiene menos de 10 afios de antigiedad
y el 30% mas de 20, mientras que el 41% tiene entre 10 y 20 afios de ejercicio docente. Sobre
el titulo de base, lo que se destaca es la variedad, no hay una prevalencia de ningun area. Esto
podria sugerir un avance en cuanto a la puesta en acto del caracter integral y transversal de la
perspectiva que ya no estéd asociada Unicamente al area de biologia.

El 82,2% explicitd tener formacion en ESI o en género y el 76% de estas personas se capacitd
por Ultima vez en 2019 o 2020. Sobre este aumento en los ultimos afios, el coordinador de ESI

reflexiono lo siguiente:

Que haya una coordinacion influyo (...) Pero también me parece que tiene que
ver con una cuestion de agenda publica y de debate publico y de instalacion de
algunas tematicas que pesaron muy fuerte: el tema del género y los derechos (...)
Y en la CABA, claro que hay més capacitacion. (...) podria decir que desde que
esta la coordinacion se potencid, se potenciaron estos espacios de capacitacion

y se propiciaron. Ahora... no se aumentaron.

El debate en el Congreso Nacional sobre la legalizacién del aborto en 2018 puso en valor la
ESI como intervencion estatal necesaria. Tanto quienes estaban a favor como quienes estaban
en contra de la interrupcion legal del embarazo la sefialaban como una necesidad de fondo en

el debate y potencio la visibilidad que venia fortaleciéndose desde el “Ni una menos” del 2015

42 El Censo Nacional Docente de 2014 indica que en el nivel secundario habia en ese momento 15.945 mujeres y 9.832 hombres, mientras no

hay datos respecto del género de 184 personas.

Pagina | 94



sobre la cuestion de género en la agenda politica y en las escuelas. Ya en 2017 las escuelas
secundarias habian estado convulsionadas por situaciones de violencia dentro de los colegios
generadas por escraches en las redes sociales; estas acusaciones alcanzaban tanto a estudiantes
como a docentes y preceptores. La cuestion de la construccion de la autoridad pedagogica in-
terpel6 fuertemente a los actores institucionales y de la gestion. Una de las respuestas del Mi-
nisterio de Educacion portefio fue la puesta en vigencia en julio de 2018 del “Protocolo de
accion institucional en escuelas secundarias y establecimientos terciarios para la prevencion e
intervencion ante situaciones de violencia de género y discriminacion basada en la orientacién
sexual e identidad de género”. Estas situaciones interpelaron a docentes y directivos que tuvie-
ron que buscar nuevas herramientas para dar intervenciones a situaciones gque resultaron nove-
dosas para la educacién formal. EI aumento en la demanda de capacitaciones se vio reflejado
en los cupos de los cursos, postitulos y especializaciones de la Ciudad que, como denunciaron
los sindicatos y las mismas docentes que trabajaban en ellos, fueron completamente insuficien-
tes en esos afios. La creacidn de la CGESI como respuesta politica estuvo ligada a este contexto,

en el que se sostuvo la propuesta de jerarquizar la capacitacion y la institucion oficial de EM.

En las encuestas las opciones sobre las definiciones de sexualidad y género en el que las refe-
rentes institucionales debian elegir la enunciacion que les pareciera mas acabada, el 90% eligio
el mismo concepto en ambos casos. Esto sefiala una estabilizacion que seguramente esté ligada
al aumento de las capacitaciones y de la circulaciéon de un discurso de la sexualidad con pers-
pectiva integral. La mayoria de las referentes manifiesta haber llegado a estos modos de com-
prension a través de formacion académica y lecturas especializadas®.

Siguiendo el supuesto de que la politica importa, y que los textos que las componen tienen
efectos textuales y discursivos en las practicas (Ball, 2002), me detendré primero sobre aquellas

razones que responden a los criterios establecidos por la disposicion ministerial.

4.1.1 Por el cargo: “cada uno hace su trabajo”
La disposicidon establece que el equipo esté conformado por 3 personas, al menos una del equipo
directivo, un profesor/a y para secundaria deberia ser alguien mas dentro de las funciones de

bibliotecarios/as escolares, miembros del DOE, tutores/as, asesores/as pedagdgicos/as u otro/a

43 La encuesta permitia respuestas multiples en este caso. El 73,3% manifiesta haberse familiarizado con los conceptos elegidos a través de
formacion académica, el 62,1% leyendo tedricas/os especializadas/os, el 46,7% dialogando y trabajando con colegas, el 32,2% dialogando/en
la experiencia con alumnas/os, el 21,1% participando de movimientos sociales o partidarios, el 17,8% viendo contenido en redes sociales y

medios y el 2,2% manifiesta que siempre lo entendid de esta manera.
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docente: “No me eligieron sino que la Coordinacién General de ESI pedia un directivo y 1
docente para nuestras escuelas” (Directivo de un CENS para adultos); “Por el rol y por las
especializaciones” (Directivo de una escuela donde se piensa la ESI desde PE); “Por el cargo
y mi competencia profesional: licenciada en Psicologia” (Integrante del DOE); “Por el rol
institucional y por el compromiso asumido” (Integrante del DOE de un colegio con poblacién

juvenil heterogénea).

En quienes mas aparece la referencia al rol es en los miembros del Departamento de Orientacion
Escolar, en cambio en los equipos directivos, si bien hacen mencion al rol, esto se conjuga mas
con la formacién. Esto puede deberse a que para acceder a cargos directivos el proceso involu-
cra la acumulacion de puntaje y antigiiedad en la carrera. Esta necesidad de formacién acadé-
mica para ascender promueve la capacitacion, que no necesariamente debe ser en ESI, pero
muchas veces es una de las ofertas del sistema. En cambio para ser parte del DOE se requiere

titulo docente o del area de las ciencias sociales.

No soy la referente, lo es otra docente donde delegué este rol y al ser la directora
monitoreo la ESI (Directivo de una escuela en la que la ESI es un eje de los

contenidos curriculares).

En este caso, la directora asume una tarea de las asignadas al equipo de referentes pero lo hace
de manera externa al equipo. Es una interpretacién posible que se adapta a las demandas de la
gestion de manera singular y de alguna manera elude algunas ocupaciones pero se ajusta a otras.

Una semana después de las jornadas obligatorias, en general, nos piden que ele-
vemos un informe, entonces, les pido a los chicos [a los referentes] que hagan
ellos el resumen de lo hecho y de los resultados y de los objetivos, lo de siempre,
digamos, y lo elevo y nada mas. Esa es nuestra comunicacion [con el area]. O
sea, ellos piden, nosotros mandamos, cada uno hace su trabajo (Rectora de una

institucion de la region VII1).

El rol politico de los equipos directivos ya fue sefialado y la responsabilidad ineludible en la
sustentabilidad de las propuestas a largo plazo también. Estas declaraciones demuestran como
los modos de control burocratico sin acompafiamiento de dispositivos, pueden rigidizar las po-
liticas y dar lugar a la sensacion de cumplimiento que no necesariamente se condice con lo

sucedido.

Pagina | 96



Hay un problema de gestion. Al fin y al cabo, queda reducido a la responsabili-
dad individual de cada docente que haga o deje de hacer, digo, nadie esta mi-
rando por detras cuanto hiciste, cuanto dibujaste, cuanto prometiste. Mucho mas
alla de las jornadas ESI por agenda educativa, que son (...) «Hacé el informe
sobre qué sucedid y relevalo, envialo para arriba para que podamos sistematizar
qué se hizo». En algunos casos queda mas en el anecdotario que lo que hicimos
ahi. Entonces, al que no le interesa 0 no se compromete, puede no hacer nada y

no pasa nada (Referentes del Programa AEMP).

Esta modalidad de gestion puede tener como resultado cierto aislamiento del trabajo de las
distintas instancias, una segmentacion sin una buena comunicacién, que se traduce en un hiato
entre las propuestas de unos y las précticas de otros, algo que no siempre es percibido por los
actores. Lo que acontece con mayor claridad es el aumento de la discrecionalidad de los equi-
pos directivos sobre la normativa y la falta de efectividad del control burocratico para garantizar

los resultados pedagogicos originalmente planteados.

Las dificultades que atraviesa el nivel secundario para dar respuesta a las demandas especificas
de la poblacidn adolescente y adulta y la instalacion reciente de una reforma sobre las condi-
ciones de trabajo docente tienen un efecto de sobrecarga sobre los equipos directivos y asesores
del DOE. En estas circunstancias podria esperarse que la inclusion de estos cargos en el equipo
de ESI tenga un efecto de burocratizacion y que sus tareas queden circunscriptas a lo adminis-
trativo. Sin embargo, su presencia puede ser decisoria en la puesta en acto ya que estos cargos
pueden aportar una perspectiva panoptica respecto de lo que sucede a nivel de la organizacion
y facilitar la construccion del carécter de institucional del trabajo del equipo cuando la partici-

pacion esta acompafada de perspectiva y compromiso.

4.1.2 “Por mi formacién en ESI y por mi compromiso”

Respecto de la formacion especifica de quienes asumen las tareas de referentes, el coordinador
detall6 los criterios con los cuales fue elaborado el documento y la inscripcion esta vinculada a
la falta sistematica de oferta de capacitacion en la Ciudad, sefialando un limite en la falta de

materialidad de la politica que se reflej6 en la normativa:

No podiamos pedir que sean especialistas o que sean diplomados o que hayan
hecho en EM o que hayan hecho el Joaquin [se refiere a los postitulos]. No lo

podiamos pedir en ese momento, de hecho tampoco ahora, porque para pedir eso
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tenés que asegurarte de que haya candidatos y la verdad es que no los hay. Por-
que ahora se multiplicaron las acciones de capacitacion en ESI por todos lados. ..
falta un montdn... pero en aquel momento, a fines del 2018, (...) ni siquiera
estaba la diplomatura [de la UBA]. (...) Hoy es otro el panorama, por ahi es més,
si tuviese que hacer esto de nuevo, por ahi pondriamos un poco mas de especifi-

cidad en la eleccion (Coordinador de ESI).

Sin embargo, como ya fue sefialado, para el momento de realizacion de la encuesta, la mayoria
de las referentes manifestaron haber realizado algun tipo de capacitacion durante 2019 o 2020.
Este dato da cuenta de la pertinencia de la propuesta de la CGESI en ese momento pero también
de su rapido envejecimiento a la luz de los acontecimientos sociales sucedidos entre marzo de
2019, fecha de emisién de la disposicion, y octubre de 2020 cuando se cerr6 la encuesta. De
hecho, la respuesta méas frecuente sobre las razones para ser elegidas como referentes estan
vinculadas a la formacidn especifica: “Por mi formacidn académica. Porque hice el postitulo
de Escuela de Maestros ” (Preceptora de una escuela en la que la rectora esta interesada en que
la ESI sea trabajada); “Por las diferentes capacitaciones desde la implementacion de la Ley y
por la afinidad de mi asignatura para cierta temdtica” (Docente de una escuela de matricula
numerosa de distintos niveles sociales); “Por mi formacion en ESI y por mi compromiso en el
trabajo con el tema” (Docente de una institucion de Belgrano); “Considero que fue por varias
razones, principalmente por mi interés y formacion en E.S.I (...)” (Docente de una escuela de
Caballito), “Por mi formacion, pero también interés para que la ESI se cumpla” (Docente de
una escuela laica y privada); “Porque trato de formarme todos los dias” (Docente de una es-

cuela con poblacién vulnerada social y econémicamente).

En muchos casos la formacion esta mencionada junto al compromiso personal y en la ultima
cita esta vinculada a la voluntad, al esfuerzo. Esto puede estar vinculado al hecho de que no

hubo capacitaciones en servicio para el nivel secundario.

Esa capacitacion no necesariamente tiene que ver con una capacitaciéon formal
que ellas hayan hecho, esa es la realidad. Se han capacitado como me he capaci-
tado yo (...). Lo mas formal que tuvimos nosotras fue la capacitacion... la capa-
citacion que hacia FEIM* (...) digamos, era lo que compraba yo, lo que lefa yo,

lo que me formaba yo (Rectora de una institucion de la region VIII).

44 FEIM es una ONG liderada por Mabel Blanco, una académica reconocida en temas de salud sexual y reproductiva desde la perspectiva de

derechos.
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Las capacitaciones fueron realizadas de acuerdo al interés y posibilidad de cada docente. Esto
también sefiala la relevancia de los equipos de referentes, como un modo de jerarquizacion, ya
que obliga a las escuelas a asignar tareas especificas a quienes tienen la formacion acorde. Pero
como esta capacitacion no fue sistematica en el nivel, esa posibilidad queda supeditada a la
circunstancia fortuita de que haya docentes con esta cualidad en las instituciones. “En aquellas
escuelas que cuentan con perfiles profesionales méas capacitados/as, las diferencias en las pers-

pectivas y metodologias de implementacion de la ESI son evidentes” (Faur et al, 2018:129).

Y ahi se arma una tension también, porque las que venian historicamente traba-
jando, que contra viento y marea dejaron todo durante un montén de tiempo, de
pronto no son convocadas para ser las referentes de la escuela y son convocadas
otras personas... y quedan unos sabores amargos... digo, hay que entender tam-
bién la escuela... (...) la escuela es un espacio de poder, cero “gran familia”. Se
disputan muchas cuestiones alli. Y se disputan cuestiones de posicionamiento y
de poder y también cuestiones de reconocimiento personal, porque la escuela no
solo es un espacio donde yo profesionalmente me... sino que también es un es-
pacio de socializacién muy importante, entonces que de pronto si durante 15
afios me deslomé para que hiciéramos algunas cosas con la ESI y de pronto el
equipo directivo no me elige como referente... yo ahi entiendo las broncas de
algunas docentes que empiezan a tirar contra las capacitaciones de referentes...

porque tienen razon... (Coordinadora del equipo de capacitacion de ESI de EM).

El documento de la CGESI resiente de cierta laxitud normativa por el contexto de influencia en
el que fue elaborado. También es muy variado y amplio en cuanto a los requisitos para ocupar
el rol producto de las condiciones materiales al momento de su escritura. Estas caracteristicas
aumentan el margen de discrecionalidad de los directivos, generando tensiones que se mani-
fiestan de manera localizada con expresiones singulares. En este caso la coordinadora menciona
la desvaloracidn de la capacitacién por parte de aquellas docentes que no fueron reconocidas y
excluidas del rol y por lo tanto, también de la capacitacion en servicio. La mirada sefiala la
complejidad de las escuelas, como organizaciones atravesadas por los intereses personales de

sus miembros, estos intereses pueden ser politicos, pero también subjetivos, identitarios.

Hay directores que no obstante dijeron “fulanito, fulanito y yo” o “fulanito, fu-
lanito y la maestra secretaria” (...) pero también supe de escuelas que se han
resistido a eso y que han apelado a este documento (porque a algunos se los pasé)
(Coordinador de ESI).
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En algunos casos, frente a estas acciones no previstas, aparecen estrategias no planificadas, que
son circunstanciales y dependen de los recursos personales de los que cada actor disponga. La
inquietud que surge por fuera de los objetivos de esta investigacion, es la referente a la frecuen-
cia de esta estrategia en un sistema de dimension local como es el de la CABA ;Que efectos
tendra esta circunstancia en el gobierno del sistema educativo portefio? Seguramente esto sea

tema de otras investigaciones.

Para algunas referentes, en cambio, la promesa de recibir formacion especifica en servicio es

también un motivo en si mismo para estar en los equipos:

[Sobre las razones para ser elegida referente] Para dar lugar a personas sin for-
macion especifica en ESI pero que vienen trabajando codo a codo con colegas
con amplia formacion (Docente de una escuela con heterogeneidad en el alum-

nado en cuanto a la extraccion social).

En la cita aparece la formacion horizontal entre colegas como modo de trabajo. Se trasluce en
la afirmacion de que el equipo esta conformado por docentes o directivos con “amplia forma-
cion” pero que es la referente quien no la tiene, y de este modo puede acceder a ella. Esto arroja
luz sobre otras posibles estrategias en la conformacion de los equipos, sobre el nimero de inte-

grantes y sobre los criterios de asignacion burocrética del rol.

En estas citas la capacitacion, al estar signada por una demanda insatisfecha, aparece de multi-
ples maneras: formal, informal, de trabajo entre colegas, pero siempre ligada al interés personal.
En tanto la ESI se consolida como parte de una respuesta a la crisis de autoridad que atraviesa
la escuela (Gamba, 2018), la formacion se constituye en una herramienta. Ante la falta de ca-
pacitacion obligatoria o en servicio, quienes por distintas razones hayan accedido a ella, se
constituyen en si mismos como herramientas y en un valor activo para la escuela. El rol, asig-
nado por su formacion, legitima su palabra a la vez que le otorga responsabilidades institucio-
nales especificas.

Lo que resulta relevante es que se convierte en una especie de moneda de cambio, no en térmi-
nos monetarios, sino de reconocimiento y valorizacion de la propia tarea educativa. La ESI se
configura en un espacio valorizado, en la medida en que es ocupado de manera sélida y se
accede a esa solidez con capacitacion. Esa capacitacion esta fuertemente vinculada al compro-
miso individual, esto pone de relieve un perfil determinado, sensible a ciertas demandas esco-

lares especificas con la disponibilidad y la intencidn de formarse aunque no sea obligatorio.
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El compromiso es un componente fundamental del perfil sefialado en este apartado. Pero este
se puede efectivizar de maneras no necesariamente escolares. Atendiendo al hecho de que entre
las opciones de formacidn conceptual aparecen espacios de militancia, esto configura otro per-

fil, también desde el compromiso, pero no necesariamente ligado a una trayectoria académica.

4.1.3 Por la capacidad politica: “aliento a los profesores hace afos a trabajar estos temas

como parte del curriculum”
Uno de los criterios enunciados en el documento ministerial es que quien asuma estas tareas

“sea un referente para sus colegas y que tenga capacidad para trabajar en equipo” (DiSposi-

cion de la CGESI).

Lo decidimos en funcion de las concepciones de ESI que se sustentan desde la
Nacién y desde la Ciudad y ademas desde caracteristicas que también rozan lo
personal, me parece que si algo tiene que tener una persona que hace ESI es,
primero la capacidad de convocatoria. Porque si vos estas representando una
institucidn, tenés que traccionar la institucion, tenés que ser un referente para tus

compafieros (Coordinador de ESI).

En términos micropoliticos podria decirse “que sea influyente”. S. Ball (1989) define a la in-
fluencia como “un mecanismo para intervenir en el proceso de toma de decisiones (...) [que]
supone la capacidad de afectar al juicio de otro o la toma de decisiones, mediante la palabra
o0 la accién, sobre la base de lazos informales de alguna especia: admiracion, miedo, obliga-
cion o competencia” (p.:137). Esta estrategia se puede analizar como un intento de equilibrar
la posibilidad de las profesoras de incidir sobre las decisiones institucionales con el equipo
directivo 0 como una estrategia complementaria. En aquellas escuelas en donde los directivos
tienen un liderazgo sélido respecto de este tema podran introducir un factor de cuestionamiento
y en aquellas en las que los equipos docentes tienen mayor injerencia, introduce un componente
de horizontalizacion que habilita estrategias “desde abajo” desde el mismo colectivo docente
(Ball, 1989).

“Por ser abierto de pensamiento” (Docente de una escuela técnica); “(...) por formaciony
empatia con el alumnado, més fluida comunicacion con pares” (Docente de una escuela téc-
nica, heterogénea, con mayoria de alumnos varones); “Porque aliento a los profesores hace
anos a trabajar estos temas como parte del curriculum y por invitar a toda la Comunidad en
la participacion de la misma. (...)” (Integrante del DOE de una institucion donde los estudian-
tes y docentes esperan la preparacion de las Jornadas ESI); “Por el trato y la empatia con los/as
otros/as” (Docente de una institucion que atiende las necesidades y conflictos vinculares);
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“Por disposicion a escuchar y trabajar en equipo (...) ” (Docente de una escuela en permanente

lucha por hacer valer sus exigencias).

El trabajo entre pares es “la red social (...) [que] encarna y sustenta los acuerdos de trabajo,
el orden negociado de la vida institucional. Esta es la armazdn de conocimiento social y poder
e influencia politicos mediante los cuales funciona la organizacion” (Ball, 1989:213). Es en el
entramado de estas relaciones sociales, por detras de los roles jerarquicos y las relaciones for-
males, en donde opera la vida emocional de las instituciones, que no esté escindida de la mi-
cropolitica. EI documento de la Coordinacion reconoce y legitima estos modos cuando propone
que sean designadas como referentes, personas con capacidad de influencia y con caracteristicas
que fomenten el trabajo en equipo. Se verifica en los sentidos de las docentes la propuesta de
trabajo horizontal presente en los supuestos del documento. Las relaciones sociales son factores

determinantes a la hora de analizar la puesta en acto de las politicas educativas.

Hay un perfil que simplemente argumenta decision personal: “Solicité ser parte del equipo y
me recibieron con los brazos abiertos ” (Docente de una escuela con un proyecto institucional
que apunta a la inclusion y la calidad educativa); “Yo me ofreci” (Preceptora de una escuela
nocturna pequefia); “Fue voluntario” (Docente de una escuela de Pompeya); “El equipo ESI
en la escuela se conforma por los intereses de las profesoras” (Docente de una escuela que
trabaja con estudiantes con altos indices de vulnerabilidad). Steinberg et al (2018) sefialan que
llevar adelante cambios relacionados con la inclusion y temas desde la perspectiva del para-
digma de derechos exige un perfil docente particular, con el desarrollo de cierta capacidad cri-
tica sobre su tarea y sus practicas, sobre las responsabilidades que le competen como educadora
y sobre los prejuicios con respetos a las y los estudiantes. Por eso aquellas propuestas en las
que las profesoras eligen trabajar voluntariamente tienen mas probabilidades de consolidarse.
En esta linea Faur y Fuentes (2019) reconocen que especificamente sobre ESI solo algunas

docentes con un perfil y un posicionamiento particular desarrollan contenidos de ESI.

Es un rol institucional, no un cargo. Porque cargo... a ver, cargo... es medio
complejo. Cargo tiene que ver con asignacion de horas que, por un lado, es
deseable, pero por el otro lado, ¢desde qué lugar se asignan esas horas? O sea, el
perfil del referente de ESI es muy particular, entonces, no se puede tomar en acto
publico. (...) a mi me parece que es un rol. O sea, es un rol que se cubre con

horas de alguna manera, pero no es un cargo. De ser un cargo, tendria que ser un
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cargo también medio como el de tutor, qué sé yo, que se asigne (Rectora de una
institucion de la region VIII)
La naturalizacion de que algunos cargos como las tutorias o los relacionados con la implemen-
tacion de la ESI no pueden quedar sujetos a los mismos criterios que el resto de los cargos
docentes es llamativa. Y abre el interrogante sobre si aquello que es singular en el ejercicio de
estos cargos, no es necesario en todas las materias. Pero esto versa sobre las l6gicas de contra-
tacion y de formacidn docente y seguramente sera abordado con la profundidad que requiere en

futuras investigaciones.

Desde el analisis del gobierno de la educacidn, este mecanismo electivo permite sortear la rigi-
dez de la l6gica de contratacién docente, depositando la decisidn sobre la autonomia escolar y
descargando la disputa politica de los criterios sobre los actores institucionales. Si esta eleccion
queda en manos de los directivos o depende de la voluntad docente, es un hecho que se define
en cada escuela. Siguiendo a la bibliografia, este componente electivo deberia ser tenido en

cuenta.

En la descripcion de las razones por las cuales cada referente ocupa ese rol se ve cémo la nor-
mativa y sus lectores/mediadores van delineando posibles perfiles en un contexto institucional
especifico de respuesta. El texto de la politica de referentes de ESI disefia un circuito que puede
iluminar a ciertos actores y practicas. La manera en que eso sucede en la materialidad de las

escuelas estd condicionada por la puesta en discurso de lo que el texto delimita.

Las habilidades politicas para escuchar, elaborar criterio de respuesta y legitimar su decision en
el equipo de referente son fundamentales a la hora de dar pensar la organizacién institucional y

su funcionamiento diario.

4.1.4 “Les estudiantes son escuchados y si no... se hacen escuchar”

Otra de las tareas mas frecuentemente valorizadas para las referentes es la posibilidad de desa-
rrollar un buen vinculo con el estudiantado: “Yo me propuse por pedido de Ixs estudiantes”
(Docente de una institucién con un cuerpo docente muy alejado de la ESI); “Porque suelo
desarrollar una relacion vincular fuerte con alumnas y alumnos ” (docente de una EMEM his-
torica); “(...) por la construccion de vinculo con les estudiantes” (Docente de una escuela en
permanente lucha por hacer valer sus exigencias); “Por el interés sobre el tema y la buena
comunicacion con los estudiantes” (Preceptora de una institucién pequefia, con estudiantes,

docentes y directivos comprometidos).
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Esto esta recogido entre las funciones de los equipos en cuestion bajo la propuesta de “generar
espacios en las escuelas para que las y los estudiantes expresen necesidades sobre tematicas de
ESI”. Esta tarea se encuadra en una propuesta amplia, que incorpor¢é al nivel secundario en la
educacioén obligatoria y que configura a su poblacion en sujeto de derecho. Ademas, los conte-
nidos de la ESI del nivel suelen ser temas delicados de abordar, sobre los cuales las y los ado-
lescentes no suelen encontrar la posibilidad de conversar en sus contextos familiares (Faur et
al, 2018), esto refuerza la necesidad de que la escuela sea un espacio de transmision de estos

conocimientos.

Hay otra dimension de analisis que se desprende, aquella que reconoce al estudiantado como
colectivo, como un actor politico preponderante. En 2006, cuando se sancionaron las leyes de
ESI, no se lo considero entre los actores politicos, sin embargo, en términos de definicion lo
fueron. En los afios posteriores se constituyeron como una voz autorizada en los medios, con
un impacto muy grande a nivel institucional. El reclamo de la ESI instalo a través del estudian-
tado el cuestionamiento de los cddigos de convivencia, de los de vestimenta, de los modos en
que se gestionan las sanciones y de la construccion de la autoridad pedagdgica en clave de
género, de aqui la necesidad de que el funcionamiento institucional esté pregnado de la pers-
pectiva de la ESI y no solamente en las practicas de algunas docentes. En 2017 hubo en redes
sociales una ola de denuncias publicas por violencia de género que alcanz6 al vinculo entre
adolescentes y en algunos casos los denunciados también fueron los docentes. La Ley N°
26.485 de 2009 sobre violencia de género y el movimiento “Ni una Menos” desde 2015 venian
poniendo en debate los modos de comprender estos tipos especificos de violencia y las juven-
tudes se apropiaron de estos conceptos. En muchas escuelas los centros de estudiantes formaron
espacios de debate en el que podia circular la palabra entre estudiantes para trabajar estas situa-
ciones de manera horizontal. Esto suscitd una explosion de acusaciones cruzadas y conflictos
interpersonales dentro de los colegios que muchas veces llegaron a situaciones de violencia con
denuncias legales. En muchos casos los y las adultos/as de las instituciones intervinieron sélo

cuando la violencia se manifestd con agresiones verbales o fisicas.

“Lo que los profes no entran por la puerta, les pibis lo entran por la ventana ” (Coordinador
de ESI); “Les estudiantes son escuchados y si no... se hacen escuchar ” (Docente de una escuela

con un centro de estudiantes muy activo)

El estudiantado en las escuelas secundarias marcd la necesidad y el rumbo del tratamiento de

las cuestiones de género en términos de construccién de autoridad pedagogica (Greco, 2007).
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“El “Ni una menos”, el debate por la legalizacion del aborto, el lenguaje inclusivo, los recla-
mos por la igualdad de género, entre otros temas, constituyeron la irrupcién de discursos sobre
la sexualidad y la ampliacion de derechos en la escuela; un reconocer la permeabilidad y po-
rosidad de la escuela a los fendmenos sociales. Estos temas se cuelan en las aulas y en los
pasillos, en las horas de clase, en el patio y la sala de profesoras/es y no sélo la interpelan,
sino que leidos en clave de ciudadania, lo que la escuela hace con ellos, “hace” escuela”
(Bruno y Roman, 2018: S/P). En 2018 el protocolo de intervencion que el Ministerio puso en
funcionamiento para casos de violencia de género en colegios secundarios dio algunas herra-
mientas a las instituciones para abordar estos conflictos. “La vida escolar esta dominada por
lo méas acuciante e inmediato; las prioridades se establecen sobre la base de las necesidades
prdacticas” (Ball, 1989:36) y esto constituye la vida organizativa cotidiana, sobre la base de la
rutina que también es el territorio de la negociacién: quién determina y qué opiniones se escu-

chan en la resolucion de los conflictos.

En cuanto a la capacidad para vincularse con el alumnado, en las citas de las docentes aparece
de manera reiterada el trabajo especifico en las tutorias: “Por un lado porque trabajo hace
muchos afios en el &mbito de las tutorias y esto me fue capacitando en estas problematicas
(...)” (Docente de una escuela para adultos); “Experiencia en tutoria (...)” (Docente de una
escuela técnica); “(...) fui tutora y coordinadora de tutores” (Docente de la escuela técnica
N°9).

Sobre las tutorias Austral, Aguilar, Goldstein y Larripa (2018) en un informe de gestién para la
CABA sefialan gque estos espacios fueron adquiriendo relevancia en el marco de la obligatorie-
dad del nivel secundario, por su tarea de seguimiento y acompafiamiento a las trayectorias es-
colares y el abordaje de la convivencia escolar. Respecto del perfil de las personas que asumen
este seguimiento, las caracteristicas mas valoradas en su investigacion son la vinculacién con
el estudiantado y la formacion, coincidiendo con lo sefialado en los apartados anteriores res-
pecto de las referentes de ESI. Entre los contenidos habitualmente abordados en los espacios
curriculares de tutoria sefialan los de ESI, esto presenta un segundo solapamiento que podria
dar cuenta de las razones por las cuales el trabajo en tutorias resulta un antecedente para que

las docentes sean designadas como referentes de ESI.

Si, en general, los cuatro [referentes] son tutores, salvo una de ellas, porque en

determinado momento, cuando estaba haciendo la maestria y ahora el doctorado,
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y en realidad fue muchos afios tutora y hubo un momento que me pidio6 por favor
un descanso de un par de afios, porque hay un trabajo muy intenso de tutoria en
la escuela, como en todas las escuelas. Entonces, nada, ahi me pidié por favor

un par de afios de descanso (Rectora de una institucion de la region VIII).

Hay una superposicion entre el perfil docente que se ocupa de las tareas relacionadas con el
sostenimiento del estudiantado més alla del dictado de las materias. Este es un trabajo de alta
demanda y por lo tanto requiere de predisposicion, formacion y tiempo material disponible: “lo
que hacen en general los directivos es ver primero quién es, plantear, ver que se lleve bien con
los chicos, que sea... De hecho, nosotros hemos tenido problemas complicados para cubrir
tutorias porque todos los que las podian tomar no tenian las capacidades” (Rectora de una
institucion de la region VIII). Estas caracteristicas sobre un perfil determinado no se sustentan
solamente en la formacién académica, sino que, en un punto también apelan a caracteristicas

subjetivas. Esto también estad contemplado en la disposicion de la CGESI.

Sobre las tutorias es pertinente sefialar algunas cuestiones del marco legal que regulan el espa-
cio de tutoria y sus tareas: la figura de tutor/a esta instituida para primeros y segundos afios por
la Resolucion N° 4184 de 2006 como un cargo de la Planta Organico Funcional con la destina-
cién de 3 horas catedra, una frente a curso y otras dos para el seguimiento individual de estu-
diantes o reuniones con equipos pedagogicos y familias. La resolucién establece que estos
cargos sean remunerados, pero el articulo 4 exceptua de este pago a los establecimientos que
cuenten con regimen de profesores designados por cargo docente. Con la llegada de la NES a
partir de 2014, esto alcanzaria a la totalidad de las escuelas secundarias (exceptuando a algunos
CENS). De esta manera, las tutorias pasarian a ejercerse dentro de las horas extraclases de los
cargos. Esto implica que las profesoras que tienen sus horas destinadas al trabajo tutorial, quizas

no dispongan de tiempo suficiente para asumir, ademas, las tareas de referentes de ESI.

4.1.5 Por el capital social: “Por articular con diferentes instituciones”

En la determinacion de ese perfil, también aparece el componente de las tareas asignadas por
la disposicion portefia para estos equipos y la posibilidad de quiénes puedan cumplirlas muchas

veces condiciona esa designacion.

“Por articular con diferentes Instituciones Ej. CESAC 17 y escuchar las necesidades de los
estudiantes” (Integrante del DOE de una institucion donde los estudiantes y docentes esperan
la preparacion de las Jornadas ESI); “(...) he tenido el contacto para derivar a otros colegas
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que trabajan especificamente en la materia (con profesionales de la salud, abogados o capa-
citadores) ” (Docente de una EMEM historica); “Porque tengo posibilidades de articular las
necesidades escolares con salud ” (Docente de una institucion con matricula baja y poblacion

vulnerable).

La posibilidad de trabajar mancomunadamente con otras instituciones, especialmente aquellas
vinculadas a los derechos, surge como un elemento de valor. Esto seguramente varia a partir de
las necesidades de cada comunidad, pero nuevamente depende de circunstancias practicamente
fortuitas. Si bien los mecanismos por via burocratica existen, ya que cada escuela cuenta con
un area programatica a la que puede derivar aquello que excede lo propiamente escolar (hospi-
tal, defensoria, centros de salud y accién comunitaria, etc.), la fiabilidad de estos dispositivos
muchas veces radica en la discrecionalidad de quienes estan a cargo de derivar y de recibir esa
derivacion. Como docente y referente de ESI he encontrado esta limitacién y he comprobado
que las derivaciones funcionan cuando alguien del colegio logra establecer un vinculo con una
médica o una abogada, por ejemplo. La conexién funciona entre nombres propios que asumen
la responsabilidad y la operativizan. Es por eso que en este punto, mi andlisis asocia a quien
cuenta con este capital social con un valor activo que cumple un rol institucional especifico. En
estos casos el criterio de autonomia institucional se radicaliza sobre ciertos actores estratégicos
ya que el funcionamiento de los dispositivos depende de su presencia. Giovine (2012) describe
el surgimiento de “lo socio-educativo” y los mecanismos post-burocraticos que aparecen con
estas politicas en la estructura del aparato del Estado. En éstos, los actores son mas relevantes
por su posicionamiento politico que por la posicidn que ocupan en la estructura jerarquica del
sistema. Cuando estos actores se movilizan (se jubilan, renuncian o simplemente transitan si-
tuaciones personales que interfieren con su capacidad de trabajo) la suerte de las instituciones

y sus estudiantes queda librada a las circunstancias de cada establecimiento.

4.1.6 Por la trayectoria: “por mi visibilidad lésbica y porque siempre fui una escuchante
de estas problematicas en mi materia y en las tutorias”

El documento de la CGESI establece que la persona referente que no cuente con formacion
especifica, debe cumplir con el requisito minimo de “que de alguna u otra forma uno pueda
comprobar que trabajé la ESI desde algun lugar o por lo menos desde alguna dimension”
(Coordinador de ESI). En principio la afirmacion no establece ante quién deben “dar cuenta”
de la trayectoria, sin embargo, esto permea las razones que refieren las docentes sobre su de-
signacion: “(...) desde hace afios me ocupé de la ESI como docente y luego como miembro del

DOE” (Integrante del DOE de una escuela secundaria técnica con mucha matricula); “Por mi
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visibilidad lésbica y porque siempre fui una escuchante de estas probleméaticas en mi materia
v en las tutorias” (Docente de una institucion en la que los equipos de colegas son potentes y
hay mucho caretaje en las esferas de la conduccidn); “Porque antes de que saliera la ley yo ya
incluia la temética de ESI en todos mis programas” (Docente de una escuela en la que la ESI
se trabajé todos los dias), “Por el trabajo y la militancia” (Docente de un colegio donde se
hacen pocos proyectos), “(...) por mi experiencia y militancia” (Preceptora de un CENS con
130 estudiantes).

En estas razones se evidencian dos maneras en las que se visibiliza y “se hace comprobable” el
trabajo pedagdgico en ESI en las escuelas secundarias: una es la militancia y la otra el trabajo
en las tutorias. Lo interesante es que la primera no tiene un anclaje principal en la escuela, sino
en el espacio publico del que la institucion es una parte inescindible. En cambio el rol de tutora,
es una tarea especificamente escolar con ocupaciones muchas veces vinculadas a problematicas
sociales que dificultan la trayectoria estudiantil. En ambos casos, lo valorado es la perspectiva
que las profesoras tengan sobre las dindmicas sociales para entender como se hace presente en
la escuela. Estas validaciones sefialan a la escuela como una institucion permeable a los cambios
sociales. En este punto, también se disefia un perfil que sefiala no solamente al compromiso que
las docentes tengan con el tema sino lo que hayan hecho a lo largo de su carrera con ese com-
promiso. Qué practicas desplegaron que son valoradas a la hora de pensar la ESI a nivel insti-
tucional a partir de esta perspectiva.

La militancia aparece como elemento de visibilidad pero también de legitimidad. Resulta im-
posible pensar en una ley sin un proceso social en el que se despliega, y resulta improcedente
cuestionar sobre qué anticipa qué. En la construccion de las practicas pedagdgicas, lo que re-
sulta evidente es la relacion que hay entre normativa y proceso social que constituye el contexto
de influencia de la puesta en acto. La politica como discurso en torno al cual se ordenan los
decibles y las voces autorizadas que en este caso son las de las personas que participan de los

movimientos sociosexuales.

Hay un activismo social impresionante que también esta formando. Hay un mon-
ton de docentes que se fueron involucrando tanto en los Encuentros Nacionales
de Mujeres y a partir de ahi participando en organizaciones, de las distintas cues-
tiones que fueron saliendo de la Camparia Nacional por el Derecho al Aborto,

del Ni Una Menos. Y que en esos procesos, que por ahi no son capacitaciones
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formales o estudios formales hay docentes que empezaron a leer cosas, a sensi-
bilizarse en cosas. Y esas son docentes que estan en las escuelas. Entonces, ob-
viamente que aparezca una capacitacion que ordene esta bueno también, suma,
formaliza, problematiza la mirada... Pero no es lo unico... (Coordinadora del

equipo de capacitacion de ESI de EM).

La coordinadora sintetiza un proceso social multiple que involucra el reclamo por la profundi-
zacion de la perspectiva de género, el ejercicio de los derechos sexuales reproductivos y no
reproductivos y la erradicacién de las violencias vinculadas a la sexualidad, por mencionar los
mas resonantes. Son tematicas diversas pero que tienen como comun denominador a la ESI.
Todas estas cuestiones implican una toma de posicién politica frente a estas discusiones que
ingresan a las escuelas y demandan respuestas escolares especificas. La mayoria de las referen-
tes manifestd haberse formado en Escuela de Maestros y otras instituciones educativas®. Sin
embargo, algunas personas indicaron que se habian formado en espacios de militancia y el
18,9% expreso haber modificado sus conceptos de género y sexualidad participando de movi-
mientos sociales o partidarios. Esto conforma un perfil docente particular que toma relevancia
para responder a las demandas de implementacion de la ESI, tanto en lo pragmatico de la diné-

mica escolar, como en lo burocratico que implica designar referentes institucionales.

A lo largo del analisis de estas razones por las que las referentes asumen estas tareas y compro-
misos, se verifica analiticamente en la puesta en acto aquel supuesto de la implementacién sobre
la concepcion de las escuelas como organizaciones complejas. La dinamica social propia de
cada institucion “solo puede ser razonablemente comprendida en términos de la interaccion
entre lo profesional y lo personal” (Ball, 1989:211). Se establece un perfil docente ideal que
elija realizar ese trabajo, que tenga llegada y escucha al estudiantado, que tenga formacion pre-
via (esto equivale a compromiso para capacitarse por cuenta propia) y que sea influyente para
sus colegas. En el caso de los directivos o de integrantes del DOE, estos requisitos pueden

cumplirse 0 no ya que prima el criterio del rol.

Me parece que la figura de referente, en todo caso, lo que hace es motorizar algo

adentro de las escuelas. Yo con eso me doy por contenta... como que motorice algo,

45 El 40% de las personas con formacién en género o ESI se capacité en EM, el 14,4% en el Instituto J.V Gonzélez, el 16,6% en la UBA y el

14,4% en otras universidades nacionales.
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que le dé un caracter de formalidad, viste que algunas escuelas necesitan que sean
formales, algunas direcciones (Coordinadora del equipo de capacitacion de ESI de
EM).

La politica como texto construye un imperativo que se apoya en las condiciones materiales en
que se pone en acto la creacién de referentes. La politica como discurso puede habilitar disputas
por el modo en que se disefian los roles, sostenida en las demandas sociales y los compromisos

personales.

La preeminencia de la subjetividad docente en las politicas vinculadas a los derechos es la clave

de ingreso de estas politicas a la vez que es su limite.

4.2 Razones que se definen por la interaccion con otras politicas.

Muchas veces las razones por las que las referentes ocupan esos lugares, no estaban previstas
por la normativa. Sin embargo operan como cambios productivos y también van moldeando el
perfil de estas referentes y de las instituciones que las designan. Traeré en los siguientes titulos,
dos razones que me resultan relevantes como acciones que se relacionan con las condiciones
con las que se encuentra la politica en las escuelas. La primera ya fue introducida en el analisis
de la interaccién con las funciones de las tutorias y se refiere a la interaccion con la NES. Las
razones analizadas no estan vinculadas con la sexualidad o el género en si, pero condicionan la
construccion de un rol institucional como el de referentes de ESI. El otro es el cruce con la
preexistencia del Programa de Retencién Escolar de Adolescentes Embarazadas, Madres y
Padres, que aborda los mismos temas desde una posicion diferente en el sistema y con potesta-

des y propositos distintos.

4.2.1 La estructura de la NES como condicionante: “Tengo una hora extraclase”

Otro argumento desplegado en la eleccion de referentes tiene que ver con el régimen de profesor
por cargo que establece la Nueva Escuela Secundaria y sobre como se conforma el mosaico de
horas disponible en las instituciones. En este régimen los cargos son de 12, 18, 24, 30 0 36
horas catedra, con un maximo de 12 horas catedra extraclases para los cargos de 36 o del 50%
de las horas en los otros “paquetes”. De todas maneras la cantidad de horas extraclases puede
variar, no son estructuras completamente fijas. En mi caso personal, por ejemplo, como profe-
sora de secundaria tengo un cargo de 12 horas con 6 extraclases y 13 horas interinas que no

conforman un cargo y que por lo tanto no tienen ninguna extraclase, de modo que de un total
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de 28 horas, quedan a disposicion de los proyectos del colegio apenas 4, porque 2 corresponden
a la asistencia del taller semanal institucional.

En muchos casos, asumid el rol de referente quien estaba en condiciones por su estructura ho-
raria: “Fue decision del Rector cuando fui a preguntarle con qué grupo tenia que trabajar en
las reuniones por cargo y me pregunté si queria trabajar con ESI” (Docente de una escuela
comercial); “Era la Unica persona gue ante la pandemia podia, porque tengo una hora extra-
clase y doy biologia” (Profesora de una escuela pequefia); “(...) en el caso de los roles, tienen
que ver en relacion a la participacion, ganas, la formacién, la trayectoria y las horas disponi-
bles” (Docente de un colegio con estudiantes con altos indices de vulnerabilidad); “No hay
muchas opciones” (Docente de una escuela en la que estan perdidos sobre cémo aplicar la ESI).
El factor de la disponibilidad de las horas se presenta con un abanico muy amplio, entre aquellas
profesoras que ademas de disponer de las horas quieren ocuparse y estan capacitadas hasta
aquellas que argumentan como Unica razon la posesion de al menos 1 hora no destinada al
dictado de la asignatura o el callejon sin salida en el que “no hay opciones”. Este tltimo es un
significante abierto, y si bien no queda claro si la falta de posibilidades se debe a la estructura-
cion de los cargos, sefiala esta encrucijada en la que muchas veces quedan atrapadas las escuelas

cuando no disponen de los recursos suficientes para afrontar la implementacion de una politica.

La Coordinacion tiene claro el perfil de docentes que trabajan en ESI y lo explicita en el docu-
mento; perfil que en muchos casos esta vinculado a recursos de cada docente. Sin embargo,
estas caracteristicas pueden ser tenidas en cuenta o no, porque en la escuela media esto se arti-
cula en funcidn de la estructura de la NES de acuerdo a las horas extraclases de las profesoras
que tienen cargos; y esto refuerza la discrecionalidad de los directivos. Si bien la normativa
dice por un lado que hay perfiles especificos, por el otro la respuesta de la gestion ministerial
es que todo se cubra con los recursos preexistentes. En muchos casos, ademas este perfil se

superpone con los requeridos para realizar otras tareas como estar a cargo de tutorias.

La NES no pone horas a disposicion de las escuelas, sino que pone a disposicion docentes con
horas, los directivos tienen que conjugar en una misma decision qué tareas se cumplen en esas
horas y quién las cumple. Esto representa un problema para las tareas vinculadas a perfiles
docentes escasos en el sistema (Steinberg et al, 2018). Aquellas tareas que encuadran en un
perfil especifico y que estan relacionadas con el paradigma de derechos quedan a merced de las
circunstancias con las que se constituya la Planta Organico Funcional de cada escuela en cada
momento. Esto redunda en el abandono de algunas tareas o en la sobrecarga de algunas docen-

tes:
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[Sobre cdmo se cubre el trabajo de referentes] Con extraclases. O sea, para los
referentes son extraclases de sus cargos. Si, es eso. Que, para ser honesta, las
extraclases de los cargos no suelen alcanzar, o sea, estos dias de jornada, por
ejemplo, que han tenido que venir en un turno que no les corresponde y... es de

onda, si soy honesta, es de onda (Rectora de una institucion de la region VIII)

La NES tuvo un impacto significativo en la distribucion de los recursos y tareas que habitual-
mente se gestionaban a través de los programas de financiamiento externo como Plan de Mejora
Institucional de la Nacion o el Programa de Fortalecimiento Institucional de las Escuelas Me-
dias de la CABA ya que cuando eso programas dejaron de existir, las escuelas tuvieron que
decidir qué tareas suspender para cubrir con horas extraclases aquellas que se procesaban con
estos recursos externos. Esto impactd sobre la designacién de las personas a cargo de tareas
determinadas, que a través de los programas podian ser designadas de acuerdo a los rasgos
puntuales de algunas docentes. Desde la implementacion de la NES, el criterio principal pasé a

ser el de la disponibilidad horaria:

Cuando el macrismo asume a nivel nacional, Mejoras [PMI] deja de ser nacional y
pasa a ser jurisdiccional, lo reconfiguran, se usa para otras cosas, se desdibuja mas,
bueno... pero también se crean, digo, con la creacion de los cargos de profes, esto
de profesor por cargo (...) la gestion cada vez insiste mas enfaticamente en que las
escuelas deben cubrir primero con las horas disponibles, es decir, las horas de pro-
fesor por cargo o las horas de los profes en disponibilidad. EI problema de esto es
que a veces elegian para desarrollar las funciones a alguien que tenia horas y no
perfil (Referente del Programa AEMP).

En 2018 se encontraba en proceso de finalizacion la implementacion de estos cambios en la
CABA vy las horas extraclases ya estaban asignadas a estos trabajos de tipo pedagdgico. Las
tareas de tipo institucional, aquellas que regulan la convivencia y el movimiento de las escuelas
desde lo organizativo, como las coordinaciones, las vicerrectorias o la asesoria pedagdgica tie-
nen un reconocimiento en la asignacién de horas especificas para estos trabajos. EI no destinar
horas concretas al trabajo de las referentes implic6 una demanda sobre ciertos docentes con
posicionamientos y cualidades especificos que ya tenian sus horas de trabajo institucional asig-
nadas con anterioridad a otros proyectos y labores. Sin ir muy lejos, siendo yo misma capacita-
dora de referentes de ESI en Escuela de Maestros, no puedo ser referente de ESI en la secundaria

porque no tengo disponibilidad horaria, en mis horas extraclases ejerzo tareas de tutoria. Ob-
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viamente soy una de las colaboradoras del equipo, desde mi compromiso. Gamba (2018) refle-
xiona sobre esta caracteristica del trabajo docente y retomando a Freire sefiala la trampa ideo-
I6gica de la vocacion que obtura la posibilidad de repensar la profesionalizacion desligado de
las tareas de cuidado, como parte de un proceso de construccion de autoridad. Como la ESI hoy
es un discurso que brinda herramientas, que es de valor, que sirve, entonces “siempre va a haber
docentes que hagan ESI”, “de onda”. La vigencia del discurso y las demandas sociales que
impulsan las politicas de la ESI, en esta instancia se tornan una obstruccion para pensar las

condiciones de trabajo de las referentes.

De todas maneras, el conflicto en el nivel medio por el reclamo de horas pagas previstas para
las tareas de referentes de ESI esté presente. El coordinador de ESI sostiene que al ser un cargo
que debe existir en todos los niveles y modalidades, el reconocimiento de ese trabajo sélo en el

nivel secundario generaria una situacion injusta con las docentes de los otros niveles.

La realidad es que, primaria e inicial, no es que no tienen horas para esi... no tienen
horas institucionales. Punto. (...) Si yo voy a lo politicamente méas profundo, para
mi hay un problema de paga, pero no de las horas institucionales, del salario do-
cente. (...) Para mi la posibilidad de pensar la ESI y de pensarla institucionalmente
y de pensarla en mis clases... tendria que ser una posibilidad de todes les docentes,
en relacion a las horas necesarias de trabajo. Entonces, de hecho, no debieran existir
las horas institucionales, porque esto ya debiera estar contemplado, pero bueno...
es una imposibilidad, entonces uno hace politica con la coyuntura, entonces ahi
peleas las horas institucionales... (...) [Las docentes deberian] ganar mejor para
trabajar menos, para pensar mas (Coordinadora del equipo de capacitacion de ESI
de EM).

La coordinadora encuentra que las tareas referidas al trabajo en ESI son propias de la tarea
docente, pero inscribe el reclamo salarial en uno méas amplio, por las condiciones que permiti-
rian afrontar las demandas sociales y pedagogicas que recaen sobre las personas gque trabajan
en las escuelas publicas, entre ellas las de dar curso a la perspectiva de la ESI. Este punto no
tuvo resolucion desde el disefio de la implementacion y los recursos se concentraron en la re-

daccion de la normativa y el aumento de las capacitaciones.

En algunos casos este reclamo se traslada a la propuesta de que la ESI sea un espacio curricular
mas para dar respuesta al reclamo salarial y a la jerarquizacion. Pero sobre este sentido no hay

consenso en las encuestas: el 40% de las respuestas no estan de acuerdo con esta propuesta, el
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35.5% cree que si seria una mejora para la ESI y el 24.5% no tiene una posicién al respecto.
Ante la pregunta sobre las condiciones que mejorarian la implementacién de la ESI, la opcion
que aparece con mayor frecuencia es el aumento de las capacitaciones. En segundo lugar con-
sideran: “Pagar el trabajo de los equipos ESI” (Docente del colegio 2 DE 1); “Que las hs
fueran pagas y que sea una bajada de linea de les directives ” (Profesora de una escuela técnica
con 3 turnos); [que haya] “mas presupuesto para el equipo” (Docente de una escuela con po-
blacion resistente) y “Remuneracion a referentes ” (Profesora de una escuela de Pompeya). Hay
antecedentes en otras jurisdicciones sobre la asignacion de recursos especificos, en Mendoza,
por ejemplo, un resolucion de 2010 prevé la asignacion de dos horas catedra para dictar un taller

semanal en secundaria a cargo de una docente especializada en ESI (Faur et al, 2018)

La propuesta de la NES a priori enriquece el trabajo docente con la constitucién de cargos que
reconocen el trabajo fuera del aula y con la creacion de espacios de debate e intercambio. Estos
espacios pueden ser aprovechados por las referentes de ESI para abordar tematicas especificas
y debatir posibles abordajes para situaciones conflictivas. Sin embargo, al procesar en esta es-
tructura la creacion de equipos de referentes, entra en un conflicto con los criterios de asigna-
cion del rol porque este requiere un perfil docente particular, que no es el mayoritario en el
sistema. Aquello que originalmente se proponia flexibilizar se termina rigidizando nuevamente,
haciendo que las tareas sean abordadas por quienes tienen horas disponibles y no por quienes
tienen los perfiles adecuados. Antes de la NES esta dificultad era sorteada con el pago de estos
trabajos con programas de financiamiento oficiales que, si bien aumentaban la discrecionalidad
de los directivos, también generaban un margen para priorizar el criterio de selecciéon de
acuerdo a lo que fuese necesario en cada caso. Como resultado de esto, muchas veces las do-
centes terminan asumiendo compromisos por fuera de su horario o de su incumbencia, esto es
gratis, sostenidas en la vigencia del discurso de la ESI y la valoracién social e institucional. La
incognita que aparece desde el analisis del gobierno de la educacion es sobre la sostenibilidad

en el tiempo de esta estrategia.

4.2.2 Programa AEMP: “un vinculo previo al trabajo en ESI con el alumnado”

Una de las razones que argumentan las profesoras para ser referentes de ESI es el antecedente
de haber participado del Programa de retencion escolar de Adolescentes Embarazadas, Madres
y Padres: “En la actualidad figura otro compariiero en funciones institucionales de referente
[de ESI] porque es referente de Alumnas madres y Padres” (Docente de una EMEM historica);

“(...) referente del Programa de retencion escolar alumnas madres, embarazadas y alumnos
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padres (...)” (Docente de una escuela técnica); “Por la preparacion académica y un vinculo
previo al trabajo en ESI con el alumnado, soy referente del programa de alumnas madres,
padres, embarazadas” (Docente de una escuela bachiller con mucha matricula); “Porque tra-
bajé muchos afios en el programa Alumnas/os Madres/padres y embarazadas y tuve capacita-
cion continua en esos afos, ya en esa época haciamos talleres tratando ejes de la ESI” (Do-
cente de una escuela en la que les dan libertad para tratar estos temas). En aquellas escuelas en

las que funcionaba el Programa, la referencialidad es muy recurrente.

El periodo de origen (1999) del Programa es anterior al corpus normativo nacional y portefio
basado en el enfoque de derechos, con el que sin embargo se alinea (Faur y Fuentes, 2019): “/a
perspectiva de género y derechos la teniamos de antes de la ley [26.150], si querés; la ley le
da otra dimensiéon” (Referente del Programa AEMP). En 2019 las referentes del Programa
AEMP vya estaban en las escuelas, de manera que la tarea del Programa y las personas vincula-
das a el, quedaron relacionadas de forma mas o menos directa y mas o menos difusa con la

implementacion de la ESI y con las referentes de ESI:

Conseguir que Escuela de Maestros entrara a una escuela era un proceso que te
podia llevar seis meses: y mandar un mail a la direccion, de la direccion a la
supervision, de ahi al area, del area a Escuela de Maestros; y aca nosotros era,
cuando llegabas a la escuela, te decian «— ¢Podés venir en tal EMI o podés venir
en tal taller de educadores? —Si, para que miro la agenda» y ya esta. Entonces,
es el reconocimiento del trabajo en territorio, te conocen, desde hace mucho estés
ahi, entonces, era como mas facil de entrar (Referente del Programa AEMP).

La légica compensatoria que menciona la referente esté vinculada a la falta de recursos. Como
ya mencioné el area de media fue relegada en las capacitaciones por la misma gestion, que
apelaba a la existencia de este Programa AEMP para justificar que las capacitaciones no eran
necesarias. Esto resulto en la referencialidad del Programa con la ESI, porque era el recurso

que si estaba disponible.

Yo convoque a las chicas de Alumnas Madres para que hagan una capacitacion
en el taller de educadores. (...) Entonces, las chicas hicieron unas capacitaciones
ahi que la realidad es que no funcionaron demasiado, pero si por ahi me permi-
tieron a mi que se pongan de manifiesto algunas cuestiones que tenian que ver
con la cultura de la escuela, sobre todo de algunos profesores (Rectora de una

institucién de la region VIII).

Pagina | 115



Y en muchos casos la existencia del Programa fue lo que mantuvo la presencia de las acciones
de ESI en los colegios: “entonces, el sostenerse con talleres era una manera tematica de estar

cerca” (Referente del Programa AEMP).

Esta presencia en las escuelas medias, en el tejido cotidiano de referencias se repite de manera
significativa en las encuestas. Algunas veces, de manera tangencial como un trabajo vinculado
aunque diferenciado, no homologado pero siendo parte del equipo: “el equipo ESI: rectora,
vice rector, DOE, referente alumnas madres, referentes ESI ” (Docente del Liceo 3 DE 5). Otras
veces, por presencia (o ausencia) de discursos relacionados con esta perspectiva pedagdgica:
“... si bien funcionaba el Plan de Alumnas madres y padres, no poseia una organizacion al
respecto” (Docente de una institucion del barrio de Belgrano), “Ya se trabajaba la inclusion
de embarazadas, y alumnos padres y madres en los afios 2000 y siguientes” (Docente de una
EMEM histdrica); “[caracterizacion de la institucion] no hay alumnas/os madres/padres ”
(Docente de una escuela media pequefia de clase media). EI embarazo y la maternidad/paterni-
dad de estudiantes constituyen una evidencia de la sexualidad en la escuela, explicitan dimen-
siones en disputa sobre la sexualidad y la educacion formal como ordenadores sociales. Su
presencia recuerda y enfatiza el rol de la institucion educativa en la transmision de informacion
actualizada y cientifica para la construccion de un proyecto de vida, trabajo que esta directa-

mente ligado al desarrollo curricular de la ESI (Faur y Fuentes, 2019).

Uno de los objetivos del Programa estaba vinculado a dejar capacidad instalada y una referencia
clara sobre “la posibilidad de hablar”, para estudiantes y docentes. Para esto el Programa opto

por brindar charlas y capacitaciones, a veces para estudiantes pero también para docentes:

Con este primer dispositivo de los talleres, lo que se intentaba, 2009, 2010, en
ese momento, era fortalecer a los docentes de las escuelas que eran referentes de
madres para gque se fueran fogueando en esta tarea. En muchas escuelas hicimos
nosotros algunos afios de talleres y después nos fuimos corriendo y eso quedo a
cargo de los propios referentes del programa. Esos devinieron de facto en refe-
rentes de ESI, pero solo en aquellas escuelas donde habia docentes que esto les
interesaba (Referente del Programa AEMP).

El hecho de que algunas personas devinieran referentes de un programa a referentes de ESI,
radica en algunas similitudes en las propuestas de referentes del Programa AEMP y las de ESI.
La primera es la posibilidad de elegir voluntariamente ocuparse de esas labores. Esto implica,

como ya analicé, un perfil docente especifico:
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Un buen perfil para un rol de referente, te digo, alguien que tenga un buen
vinculo con estudiantes y predisposicion para la escucha desprejuiciada, digo,
eso es lo que busco en Alumnas Madres, lo demas lo podés construir; si hay
alguien que tiene prejuicio con los pibes, no va a funcionar (Referente del Pro-
grama AEMP)

En este punto, el sefialamiento de un perfil especifico, cercano o igual al de las referentes de
ESI hace que se superpongan, seguramente las tareas y sin dudas las personas que podrian ocu-

par esos roles.

De todas maneras, este traspaso de significaciones entre un rol y otro no es automatico ni ho-

mogéneo:

Eso es un proceso muy heterogéneo, porque hay algunas escuelas donde se fue
dando espontaneamente. (...) Y hay algunas referentes de Madres que no tienen
ninguna intencién de ser referentes de ESI y como el momento en el que se su-
maron no era parte del encuadre, entonces, uno respeta y acompafia (Referente
del Programa AEMP)

Las referentes del Programa AEMP trabajan con una poblacion especifica, aunque la propuesta
intente instalar una mirada institucional, esto no esta necesariamente dado en la tarea principal
que es la de sostener a estudiantes en condiciones singulares. Tienen referentes fuera de la es-
cuela, que a modo de andamiaje, acompafiaban sus tareas. Y aunque sea en condiciones de
precariedad, tienen un reconocimiento salarial por su tarea. En aquellos colegios en los que las
referentes de ESI son las mismas que las del Programa AEMP las docentes perciben una retri-
bucion por un trabajo y por el otro no. Esta puede ser una de las razones por las cuales el
conflicto por su reconocimiento se manifiesta con mayor impetu en el nivel secundario, respecto
de los otros niveles. En aquellas instituciones en las que no coinciden, algunas personas reciben
una retribucion y otras no por tareas que en la practica son cercanas y hasta iguales, ya que
muchas veces funcionan dentro del mismo equipo y es deseable que asi sea. Lo que a nivel de
la implementacién era un antecedente, en la puesta en acto se transforma en un solapamiento
del perfil docente con caracteristicas subjetivas y profesionales muy especificas que requiere el
cumplimiento de estas politicas que confluyen en una perspectiva de educacion, derechos y

sexualidad.
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Reflexiones finales

Los sentidos que despliegan las docentes y los directivos sobre las caracteristicas de las refe-
rentes, en muchos casos coinciden con las sugerencias que figuran en el texto elaborado por la
CGESiI, lo cual marca la pertinencia de la politica y de la disposicion ministerial. Si no hubiera
un contexto social que significara la conformidad con estos criterios, no seria posible una puesta
en acto cercana a lo establecido por el texto normativo. Esta tecnologia de equipos institucio-
nales se despliega sobre los sentidos de valor, utilidad y necesidad de la ESI en el nivel secun-
dario. Esta es la potencia de la politica de la puesta en acto y lo que entrampa el compromiso
docente en un trabajo no reconocido a nivel salarial pero valioso institucional y socialmente.
La cuestion de los recursos se estructurd sobre lo preexistente en cada colegio y derivé a esa
instancia la definicidn de quiénes y como se constituyen en referentes. Las condiciones mate-
riales, politicas y practicas de cada institucion influyen en los modos en los que se pone en acto
esta politica en cada escuela. La laxitud normativa, vinculada con esta imposibilidad de definir
los recursos, da lugar a situaciones heterogéneas en cada escuela. Esta plasticidad se pone en

evidencia en la multiplicidad de razones que refieren las referentes.

Lo que se refleja en la diversidad de causas referidas es que esta politica impone un desafio
para las escuelas secundarias de la CABA, porgue determina que el rol debe ser asignado a
personas comprometidas con la perspectiva politico-pedagogica que ademas cuenten con una

serie de atributos personales pero también de otros que dependen de su posicion en el sistema.

En la descripcion y andlisis de las razones por las cuales las referentes relatan que fueron ele-
gidas para ese rol se pueden percibir dindmicas institucionales y sistémicas. Lo primero que
aparece es la necesidad de una formacion previa. En las condiciones de partida jurisdiccionales
del nivel secundario esto implica una limitacion, pero esto se sortea de diferentes maneras en
el contexto social, incluso a través de espacios de capacitacién no formales, de militancia o en
redes sociales. Cuando no hay una instancia sistémica, la responsabilidad por la formacién

gueda individualizada.

La posibilidad de vincularse de manera influyente con colegas, también tiene un recorrido li-
gado a la formacion, que pone en valor la palabra de quien transit6 ese proceso y puede brindar
herramientas alli donde otras personas se encuentran en crisis. Se vuelve un proceso dialéctico
donde la posibilidad de la ESI para elaborar respuestas eficaces la jerarquiza, y valoriza a las
docentes formadas en la perspectiva y estas docentes, a su vez, contribuyen a valorizar a la ESI.

Las concepciones pedagdgicas que las docentes tengan de sus estudiantes también condicionan
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la pericia para la escucha y la valoracion de su palabra. Pero esto no agota la construccion de
influencia y por eso es un punto interesante, porque refiere no s6lo a las condiciones de trabajo,

sino también a las condiciones de vida de las profesoras.

También surgen algunas dificultades cuando la propuesta se encuentra con caracteristicas rigi-
das del sistema. Una de ellas son las condiciones de trabajo de directivos y asesores/as del DOE.
La conflictividad social en la que estd mayormente inmersa la poblacion que asiste al nivel
secundario, el atravesamiento de la reforma de la NES que aun esté en curso, la dificultad de
los contenidos mismos de ESI que circulan en el nivel y la interaccion con un actor politico
preponderante en temas de género y sexualidad como el estudiantado, hacen de la escuela media
un nivel en crisis. Estas circunstancias recargan las tareas directivas y de acompafiamiento/asis-
tencialismo de estos cargos. Esta caracteristica genera que las condiciones reales no estén dadas
para que los equipos directivos y del DOE puedan asumir muchas de las tareas de referentes de
ESI. Muchas veces su tarea queda derivada a alguna docente y se atiene a lo administrativo-
burocratico. Esto puede generar cierta libertad en el equipo de referentes, como la que permite
que participen quienes se ofrecen voluntariamente por interés personal sin mas y/o cierta difi-

cultad para jerarquizar sus propuestas.

Otra cuestién se entrama con las condiciones de contratacion docente. La NES pone a disposi-
cion horas para el trabajo entre colegas, lo que representa una mejora y un insumo de mucho
valor a la hora “hacer esi” en las escuelas. La dificultad en este caso esta dada por la sobrecarga
de tareas que se procesan a través de esas horas extraclases. Si ademas agregamos a esta com-
plejidad el hecho de que en realidad no se trata de horas de la institucion sino de docentes con
horas disponibles y de que se requiere un perfil determinado que se solapa con acompariamien-
tos similares, como la propuesta del Programa AEMP y de tutorias, los recursos puestos a dis-

posicion pueden resultar escasos.

Cuando las acciones planificadas en lo macro descargan sobre lo micro el cumplimiento de la
politica sin dotarla de los recursos, esto lleva al aumento de la discrecionalidad de los equipos
directivos, incluso por encima de la normativa. Ya que no se trata solamente de una decisién
politica, sino de la existencia o ausencia de los recursos necesarios y de como se combinen para

cumplir con lo que el texto establece.

Desde ya, hay perfiles que contienen varias de estas caracteristicas. De hecho, las citas muchas
veces incluyen una combinacion de ellas. Pero esto es practicamente fortuito, de alli que la

normativa no pueda establecerse como un imperativo, porque el Ministerio de la Ciudad de
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Buenos Aires no puede demandar a las instituciones aquello que no sostiene con la materialidad
de recursos como la capacitacion. En este punto el analisis vuelve sobre aquello desarrollado
en el capitulo 2 sobre el impacto de este posicionamiento en la produccion del texto y aqui se
detallan los efectos de esta ausencia en el contexto de la practica. Queda en manos de las insti-
tuciones sortear las indefiniciones de la normativa. Si la implementacion depende de los recur-
sos Yy los recursos son aquellos que las escuelas ya tenian, puede haber escuelas con 10, 20 o
mas personas que cumplan con los requisitos y en ese caso se verificara la puesta en acto. Pero
puede haber colegios en los que no haya nadie con formacion y perfil adecuados. Si ademas se
agrega la necesidad de que tengan cargos con horas institucionales que estén disponibles para
ello, la ecuacion se vuelve extremadamente compleja. En el caso de que se considere que las
tareas de referentes de ESI son inherentes al ejercicio de los espacios curriculares y por lo tanto
las instituciones no destinen tampoco horas extraclases, aumenta el riesgo de que estas tareas
queden desplazadas o invisibilizadas por la segmentacién del trabajo propio de la dindmica del

nivel secundario.

Las situaciones analizadas en este capitulo parecen indicar que la puesta en acto de esta politica
seguramente se pueda llevar adelante en algunas escuelas, lo cual acentuaria la fragmentacion
ya presente en el sistema educativo de la CABA, tanto en ESI como en otras cuestiones referidas

a la calidad, los derechos y otros puntos algidos de la educacion.
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Conclusiones

Luego de 12 afios de su sancién y en un nuevo marco normativo y politico de derechos, la ESI
interpela las légicas del funcionamiento institucional, sus reglamentos, sus sanciones y la cons-
truccion de autoridad pedagdgica. Esto sefiala la necesidad de superar la instancia del cambio
de las préacticas docentes y enfocar las propuestas en las escuelas como totalidad. En esta linea
el Consejo Federal de Educacién sanciona la Resolucion N°340 que propone, entre varias cosas,
la creacion de una estructura institucional que garantice la transversalidad de la perspectiva
politico-pedagdgica de la ESI y que sea un nexo con el proyecto institucional de cada escuela.
La Resolucion N° 340 recoge el reclamo de profundizar la implementacion de la ES1 y esclarece
una posicién del Estado respecto de la validez de su conceptualizacion sobre la sexualidad. El
contexto de influencia esta fuertemente marcado por la demanda social, que en el nivel secun-
dario involucra al estudiantado como actor politico colectivo. Esa demanda recorre todo el ciclo
de disefio, implementacion y puesta en acto de la politica de creacion de equipos de referentes
institucionales de ESI. La propuesta de crear una estructura a nivel institucional conformada
por el mismo personal de las escuelas es una tecnologia que entiende que las instituciones re-
conocen, mejor que las burocracias centrales, las demandas de su comunidad y son capaces de
procurar las modificaciones en las practicas docentes y en el funcionamiento institucional ne-
cesarias para satisfacerlas. De esta manera, la propuesta de esta politica valida la intervencion
de personas especificas que se comprometan con la tarea de profundizar la perspectiva de la
ESI.

El periodo que se inaugurd en 2006, con la reforma de la Ley Nacional de Educacion, dio lugar
a una centralizacion de la gestion de la educacion a través de distintas estrategias de financia-
miento a las instituciones y con tecnologias que le daban acceso al Ministerio Nacional a las
jurisdicciones, pero sin modificar la estructuracion federal que habia establecido la reforma
anterior con la Ley Federal de Educacion. Esta recentralizacion estuvo sostenida en la voluntad
politica de la coalicién partidaria que gobern6 la Nacion hasta 2015 y fue facilmente desman-
telada cuando cambio la gestion de gobierno. La principal tecnologia de implementacion de la
ESI habia sido desde 2007 y hasta el 2016 el Programa Nacional de ESI, que dependia y de-
pende del Ministerio de Educacion de la Nacion. El cambio de gestion en la cartera nacional de
2015 impuso logicas y estrategias de gobierno nuevas, marcadas por el recorte presupuestario
en educacidn, entre las que se encontraba la descentralizacion de algunas tareas que el Minis-

terio de la Nacion habia concentrado sobre si a través de programas especificos. Esta nueva
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gestion en 2018 desfinancio, y en muchos casos desmantelé completamente, los programas.
Esto da cuenta de la labilidad de las estrategias de gobierno que se construyen a traves del marco

normativo y no desde él.

En la trayectoria historica, la implementacion de la ESI se sustent6 en la normativa y la promo-
cién de practicas pedagogicas con capacitaciones y con la distribucion de materiales para el
aula. La Ley N° 26.150 del 2006 establecio la obligacion de educar en sexualidad, el CFE san-
ciond los lineamientos curriculares determinando sobre qué temas se debia educar y las capa-
citaciones, que en la mayor parte del pais estuvieron a cargo del Programa Nacional de ESI,
facilitaron las herramientas para que las docentes pudieran llevar a la practica aquello que es-
tablecian los marcos legales. En el funcionamiento federal del sistema educativo argentino el
CFE establece marcos normativos, el despliegue de las politicas es potestad de los ministerios
de cada jurisdiccion y de la Nacion. La Resolucion N° 340/18 represento el resguardo de la ESI
y del PNESI, a la vez que una respuesta para las demandas que resonaban con intensidad ese
afio al calor de los debates por la legalizacion del aborto y de los reclamos por justicia en tér-
minos de igualdad de género. En este arco social y legal las jurisdicciones recibieron la resolu-
cion y debieron ocuparse del desarrollo y de la implementacién de la politica de equipos de

referentes, pero sin la presion del imperativo que habia sabido marcar la Nacion en este tema.

La Ciudad tuvo una posicion contradictoria con respecto al sostenimiento e impulso de la ESI
a lo largo del tiempo. Por un lado produjo material didactico abundante y de alta calidad y
constituyd un equipo de capacitacion especifico en Escuela de Maestros; pero por otro, este
material no se jerarquizo ni se facilito a las docentes su acceso y la gestion del nivel secundario
mantuvo al margen al equipo de capacitadoras de EM para dar lugar a propuestas de otros or-
ganismos no gubernamentales o a programas del mismo ministerio que actuaban de manera

focalizada en el sistema.

A fines de 2018 la Ciudad de Buenos Aires cred en su organigrama la Coordinacion General
de ESI que tomo la tarea de elaborar la normativa que diera curso a lo establecido por la Reso-
lucion N° 340 respecto de los referentes de ESI. La CGESI tiene capacidades que se limitan a
lo pedagdgico y no tiene potestad para determinar lo relativo al financiamiento de las politi-
cas, el hecho de que la normativa portefia sobre la creacion de equipos de referentes de ESI
haya sido elaborada por esta instancia implica un limite material a la propuesta elaborada. Ese
limite se manifest6 en el contexto mismo de la produccién normativa, ya que el documento no

se formaliz6 como resolucidon, es un documento sin ndmero. No tiene el imperativo de una
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norma ministerial. Esto implica que el Estado de la CABA no asume la responsabilidad por el
sostenimiento a largo plazo de esta politica y que la propuesta llega a las escuelas con un criterio

labil de obligatoriedad.

Esta indefinicion normativa parece derivar de una contradiccion tacita en la propuesta: si la ESI
debe ser transversal y tiene que ser abordada en todos los espacios curriculares, entonces es una
tarea inherente al trabajo docente y por lo tanto no requeriria un reconocimiento salarial. Sin
embargo, la indicacion misma que hace la normativa sobre la necesidad de constituir un equipo
ad hoc sefiala un trabajo especifico y especializado. Frente a esta contradiccion la definicion
sobre el reconocimiento salarial queda sujeta a la voluntad politica de la autoridad de ejecucién
jurisdiccional ya que lo Unico mencionado en la Resolucion N°340 es que el equipo debe des-
prenderse de la Planta Orgéanico Funcional, es decir que deben ser docentes que ya trabajen en
la institucion. En el caso del Ministerio portefio la falta de pronunciamiento como toma de
posicion redunda en asignar nuevos roles pero no nuevos cargos, es decir, utilizar los recursos
preexistentes para que realicen estas tareas sin incorporar recursos-horas al sistema. Aquello
gue no esta resuelto ni en la normativa ni en la implementacion, se descarga a las instituciones.
La cuestion del financiamiento de las tareas de estos equipos no esta explicitada ni en la reso-
lucion del CFE ni en el documento de la CGESI, de manera que se deriva a las instituciones
que deben dar cumplimiento a lo establecido por la disposicion con los recursos preexistentes.
Si la definicién de tecnologia establece que es aquello que moviliza los recursos para que los
principios establecidos por las politicas ocurran en las escuelas, esta estrategia transforma al

supuesto de la autonomia escolar en la tecnologia de cambio en si misma.

La CGESI, sin embargo, toma todas las herramientas con las que cuenta (el conocimiento sobre
el sistema educativo, la posibilidad de articular la capacitacion, etc.) y elabora una disposicion
con criterios minuciosos para la constitucién de los equipos en cuestion, lo cual resulta una

herramienta muy valiosa para ordenar la capacitacion y orientar las decisiones institucionales.

La Coordinacion acordd con el equipo de ESI de Escuela de Maestros la formacion de referentes
de todos los niveles y modalidades de la Ciudad a partir de 2019. Esta decision sobre la capa-
citacién tuvo una serie de efectos a nivel de la implementacidn, como por ejemplo el hecho de
que se amplié el equipo de EM, o que quedo habilitada la posibilidad de realizar capacitaciones
masivas en el nivel secundario; fue la Gnica instancia en la que hubo inversion, ya que se crearon
6 puestos de trabajo para dar efectividad a la propuesta. Queda pendiente la construccién de

una mirada centrada sobre el cruce de esta politica con aquella especifica de capacitacion, sobre
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los supuestos, el alcance y los efectos de ella tanto a nivel de la implementacion como de las

practicas institucionales de las referentes.

Desde el analisis del gobierno de la educacion se desprende gue la Resolucion N° 340 contem-
pla y legitima la discrecionalidad de los equipos directivos ya construida por la experiencia de
otras tecnologias de gobierno sobre el criterio de la autonomia escolar. Que el documento de la
Coordinacién reconoce la dimension inevitablemente subjetiva de la ESI. Y que la capacitacion
se ofrece como una doble contencion: de la politica en si, como instrumento para direccionar la
puesta en acto con la promocidn de esta perspectiva especifica; y de las personas que encuentran
alli herramientas y acompafiamiento/sostenimiento temporal, ya que no esté estipulada una es-
tructura que dé seguimiento permanente a las referentes, al menos hasta el momento del cierre
del trabajo de campo. De todas maneras, desde el 2020 esta capacitacion en servicio esta sus-
pendida por las condiciones impuestas por el aislamiento social producto de la pandemia de
COVID-19.

Con respecto a los efectos de primer orden, es decir aquellos que se ven en las practicas, en esta
tesis fueron analizados algunos de los constatados en el nombramiento de las referentes insti-
tucionales. La variedad de las razones que las docentes explicitan para haber sido nombradas
en el rol da cuenta de la amplitud normativa. Esta amplitud se debe a la falta de condiciones

especificas preexistentes, ya que la capacitacion previa no estuvo garantizada.

La efectivizacion de la creacion de los equipos da cuenta de la pertinencia de la propuesta. Uno
de los efectos verificables en los sentidos desarrollados por las profesoras versa sobre el reco-
nocimiento de su formacidn, trayectoria y capacidad politica en la relacion con sus colegas y
con el alumnado, las encuestadas para esta tesis que sostienen que con el nombramiento como
referentes adquieren, no solo la responsabilidad, sino también legitimidad frente a sus pares. Es
necesario sefialar que también las docentes referentes asumen, al mismo tiempo, la responsabi-
lidad para garantizar la institucionalidad de la ESI. La disposicion también establece que el
equipo se constituya con una persona del equipo directivo y una del equipo docente. Asi reco-
noce el rol politico y determinante de los directivos en la institucionalizacion de las decisiones
e intenta establecer cierto equilibrio en su discrecionalidad al poner en paridad de condiciones
a las profesoras dentro del mismo equipo. La preeminencia de uno u otro de los actores se

determinaré segun las condiciones micropoliticas y singulares de cada colegio.
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También aparecen efectos en la puesta en acto que se relacionan mas con la interaccion con
otras politicas que con esta propuesta en si y que estan ligados a las condiciones de cada insti-
tucion. En el nivel secundario estas condiciones estan fuertemente marcadas por la dindmica de
la Nueva Escuela Secundaria que ordena el trabajo docente con tareas que involucran el soste-
nimiento de ocupaciones mas alla del dictado de los espacios curriculares especificos y con
horas disponibles para ello. Esto no es un problema en si mismo, salvo por la sobrecarga de
tareas que se procesan a través de esas horas extraclases. Con la desaparicion de los programas
de financiamiento externo que sustentaban muchas de las labores de andamiaje escolar, estas
tareas fueron absorbidas en esas horas extraclases. Estos trabajos, al estar vinculados al acom-
pafiamiento y contencion de las trayectorias escolares, requieren un perfil docente singular re-
lacionado con su formacidn, su sensibilidad y sus capacidades interpersonales para el acompa-
fiamiento de una poblacion adolescente y adulta con altos niveles de demanda. Estas caracte-
risticas se solapan con las del perfil predilecto de referentes ESI y esto redunda en la escasez
de docentes con perfiles adecuados para cumplir con todas las tareas requeridas y con horas
disponibles. Uno de los efectos posibles es que, en la interaccion entre la demanda de la nor-
mativa y los recursos escasos, el rol se cubra con las profesoras disponibles y no con quienes
tengan el perfil apropiado. Esto esta sujeto también a la condicion fortuita de que haya docentes
con formacion, ya que al no haber habido capacitaciones sistematicas en el nivel secundario,

esto estara sujeto a la posibilidad individual que las profesoras hayan tenido o tengan.

La superposicion de tareas y perfiles alcanza a las referentes del Programa de retencion escolar
de adolescentes embarazadas, madres y padres, un programa que en la Ciudad tiene una fuerte
presencia, al menos en aquellas escuelas en las que funciona. Desde la implementacion de la
propuesta de la CGESI no hay solapamiento con la tarea del Programa AEMP, ya que si bien
algunos temas y la perspectiva son los mismos, el objetivo es distinto. Sin embargo, en las
escuelas, frente a la presencia insuficiente de docentes con formacion, las funciones suelen re-
caer en las mismas personas que realizan las tareas de referentes de AEMP y de ESI o que al
menos estan vinculadas a ambos roles. Las referentes institucionales de AEMP cuentan con un
equipo que sostiene su trabajo territorial y acompafia la contencion de la trayectoria de estu-
diantes. Ademas sus horas estuvieron reconocidas con salarios especificos, en algunos casos
aun lo estan, en otras también fueron absorbidas por las horas extraclases de la NES. Como
expresan las referentes institucionales, la presencia del Programa en las escuelas es “invaluable”

y esto representa un respaldo al trabajo cotidiano que hace a la calidad de las respuestas insti-
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tucionales sobre los embarazos, las maternidades y paternidades, pero también sobre los dere-
chos y la sexualidad. Podria verse en este paralelismo entre las condiciones laborales de unas
referentes y otras, una de las razones de que el conflicto por el reconocimiento salarial de las
horas de las referentes de ESI sea mas resonante en el nivel secundario que en los otros. El
Programa, en términos de gobierno, surgio en un periodo con otra logica de segmentacién de la
poblacion y, por lo tanto, con otros criterios, estrategias y tecnologias de intervencién sobre
ella. Es por eso que dispone de recursos que ordenan el trabajo docente de una manera diferente

a la propuesta para las referentes de ESI.

Queda pendiente para explorar en futuras investigaciones la verificacion de otros efectos insti-
tucionales que se registren mas alla de la designacién, para rastrear posibles configuraciones de
trabajo de estos equipos, la construccion efectiva de referencialidad entre pares, los cambios

que se operan en la dindmica cotidiana, etc.

En términos personales, como profesora de secundaria participo de un equipo institucional de
ESI de ocho docentes y ningun directivo, en realidad hay un profesor referente y 7 colaborado-
ras ad honorem. La superposicion de roles, en mi caso, alcanza mi tarea como capacitadora;
preparar las actividades de las jornadas, por ejemplo, implica acompafiar a todas las docentes
de la institucion para que puedan entender el encuadre de la propuesta, o sea, capacitarlas, y yo
ya estoy ahi, “no me cuesta nada”. Hay dos dificultades en esta 16gica, primero, porque es casual
que esto suceda y desde ya, no existe la posibilidad de que todas las escuelas cuenten en la POF
con alguien que ademas trabaje como capacitadora de ESI (teniendo presente, ademas, que soy
capacitadora a partir del recorrido de formacion que hice de manera autbnoma y que mis con-
diciones materiales y subjetivas me permitieron hacer una maestria en mi tiempo libre). Se-
gundo, en esta logica signada por la escasez de recursos, las escuelas toman de manera casi
extractiva aquello que las docentes tienen para ofrecer y no se puede perder de vista que el
trabajo docente estd mediado por el compromiso, la motivacion, la satisfaccién, la validacion
social e institucional. Ese entramado subterraneo que es el social afectivo de las instituciones,
es rico en procesos micropoliticos, y por eso mismo también es cambiante, labil y precario.
Desarrollar una politica teniendo como Unico recurso a la disponibilidad individual docente, se
parece mas a arrojar una botella al mar que a desplegar una politica que instale capacidad y

autonomia institucional.

Hace algunos afios presencié un intercambio entre profesoras que dialogaban sobre sus inter-

venciones pedagogicas, una de ellas ya estaba altamente formada en ESI y la otra explicité con
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sorpresa “;Claro! Es que la ESI cambia todo, cambia todo”. Como capacitadora, soy testigo
frecuentemente tanto de las epifanias y entusiasmo que produce el despliegue conceptual de la
ESI como de las ansiedades, incertidumbres y frustraciones que implica dar abordaje situado

en un sistema pensado para la homogeneizacion.

La ESI es una politica educativa, pero también de sexualidad y este cruce es clave para analizar
sus efectos. La sexualidad es un ordenador de la sociedad que en su relacion con el Estado
segmenta, reconoce (y desconoce) a sus ciudadanas/os/es de manera especifica, esto interpela
al sistema educativo en tanto dispositivo de gobierno, como institucién socializadora y forma-
dora de ciudadania. Producto de los cambios socio politicos, del activismo social y académico
y de la presién de organismos internacionales, se viene consolidando en el mundo desde fines
del siglo pasado, una concepcion de ciudadania mucho mas vinculada con el ejercicio efectivo
de los derechos que con la pertenencia abstracta y nominal a un territorio nacional. La ESI es
una de las politicas que recoge estas tensiones y propone cambios que indefectiblemente cues-
tionan el funcionamiento cotidiano de las escuelas. La ES| ademaés establece un reconocimiento
especifico de docentes y estudiantes que radica en la materialidad de los cuerpos y esto explicita
una tarea historicamente técita de la educacion formal que es el ordenamiento de los cuerpos y
sus comportamientos habilitados en el espacio publico. Quée pueden hacer algunos cuerpos y
queé no en relacion a otros, esto es la socializacién, la ciudadanizacion. Esto se traduce en el
cuestionamiento de la autoridad pedagogica, de la validez de las normativas con respecto a la
vestimenta, al uso de los bafios, a la segmentacion para realizar educacion fisica... “La ESI lo

cambia todo”.

La propuesta de creacion de equipos de referentes retoma estos cambios y al crear normativa
especifica reordena el diagrama de poder de las voces en las escuelas, crear las condiciones
para debatir y disputar cuestiones vinculadas a la institucionalidad, no solamente a los espacios
curriculares. Tensiona, no solo perspectivas y paradigmas docentes sino también a la legislacion
que la precede: el registro de asistencia dividido por género, las sanciones sobre la vestimenta,
la posibilidad de intervenir sobre hechos ocurridos en redes sociales, por ejemplo. En realidad
las tensiones ya estaban presentes, la normativa las jerarquiza y da herramientas para intervenir

sobre ellas.

El analisis de la trayectoria de esta politica muestra las mismas tensiones que muestra la litera-
tura sobre politicas educativas y gobierno del sistema: la superposicion de Idgicas de control

burocrético y post-burocratico, la falta de recursos que redunda en la sobrecarga docente y en
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el deterioro de la calidad de sus practicas. También, en el hecho de que no haya una ley sino
una resolucion y que haya sido emitida por el CFE, se pueden ver los efectos del vaivén politico
entre la recentralizacion y descentralizacion del sistema federal que impactan en la produccion

del texto normativo y en las posibilidades reales de su efectivizacion.

Desde el analisis del ciclo de la politica, la creacion de equipos de referentes tiene un ciclo
propio pero es parte del contexto de los resultados y efectos de la ESI. Lo que sucede es un
proceso dialéctico, entre el contexto de la practica y la produccién del texto normativo: del
corpus normativo a la practica y de la préctica a la normativa. El contexto de influencia es
relevante y esta vinculado a la puesta en discurso de la ESI, entendida como el campo de poder
en el que se disputan las definiciones de estas politicas. Mientras tenga vigencia el discurso de
la ESI y la demanda social por su efectiva implementacion, la politica de equipos de referentes
tiene posibilidades de seguir poniéndose en acto, pero al no tener sustento legal jurisdiccional,

ni recursos especificos, peligra su continuidad.

La dinamica de implementacion de la ESI en la CABA esta marcada por la complejidad de la
relacién con la jurisdiccién nacional, el hecho de que el Ministerio Nacional y la sede del PNESI
funcionen en la Ciudad, condiciona esta relacién; en muchos casos, por ejemplo, las capacita-
doras son las mismas en ambas jurisdicciones. Por razones de extension no me detuve en pro-
fundidad sobre esta tension, cuya exploracion micropolitica puede iluminar las decisiones de la

macropolitica de la ESI, queda abierto el campo para futuras indagaciones.

A lo largo de este trabajo me concentreé en los efectos de la falta de reconocimiento salarial de
los equipos de referentes y de su interaccion con el formato de la NES. Pero atendiendo a la
transversalidad de la ESI la pregunta que se abre para futuras investigaciones es ¢;cuales debe-
rian ser las condiciones para que extender la ESI al nivel institucional sea tarea todas las docente

y no solamente de un equipo?
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Documento de la Coordinacion General de ESI

GOBIERNO DE LA CIUDAD AUTONOMA DE BUENOS AIRES
MINISTERIO DE EDUCACION E INNOVACION
SUBSECRETARIA DE COORDINACION PEDAGOGICA Y EQUIDAD EDUCATIVA
COORDINACION GENERAL DE EDUCACION SEXUAL INTEGRAL - E.S.I

En el marco de lo establecido por la Resolucion N° 2735/18 del Ministerio de Educacion
e Innovacion de la Ciudad de Buenos Aires por la cual se crea la Coordinacion General
de Educacién Sexual Integral (ESI), y atento a la Resolucion N° 340 - C.F.E. del Ministerio
de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la Nacién, se hace necesario entre otras
acciones, la designacion en todas las escuelas de Gestion Publica y Gestién Privada de
un Equipo Referente de Educacion Sexual Integral que lleve adelante un enfoque in-
terdisciplinario y que funcione como nexo con los referentes ESI jurisdiccionales y la Coor-
dinacién General ESI .- CABA

La Ley N° 2110 de GCABA define a la ESI como el conjunto de actividades pedagdégicas
destinadas a favorecer la salud sexual, entendida como la integracion de los aspectos
fisicos, emocionales, intelectuales y sociales relativos a la sexualidad, para promover el
bienestar personal y social.

Cada institucion un conformara un EQUIPO REFERENTE ESI, los miembros de dicho
EQUIPO deberéan ser parte de la POF del establecimiento.

EL EQUIPO REFERENTE ESI en la Ciudad de Buenos Aires estara conformado por tres
miembros:

+« 1 Miembro del Equipo de Conduccion del Establecimiento.
« 1 miembro del Personal de Ejecucion (Maestro o Profesor)

< 1 miembro de Materias Curriculares, Bibliotecarios Escolares, DOE, Tutores, Aseso-
res Pedagdgicos, otro docente, etc.)

En el caso de que haya modalidades educativas que necesiten una conformacién
diferente, la misma debera estar debidamente acordada y avalada por la Coordina-
cion General ESI.- CABA

Desde la Coordinacién General de ESI se recomienda que dentro de las posibilidades que
tenga cada institucion, EL EQUIPO REFERENTE ESI cuente con las siguientes capaci-
dades:

e Contar con formacion especifica y/ o experiencia comprobable en el trabajo pedagoé-
gico - didactico con ESI.

e Capacidad para trabajar en Equipo.
e Ser un referente para sus colegas
e Propiciar espacios vinculares saludables.

Cada institucién pondra en marcha aquellos mecanismos que considere necesarios y
oportunos para la eleccién de los miembros del EQUIPO REFERENTE ESI, siempre den-
tro de un marco democratico y con el mayor consenso posible. Se sugiere desde esta
Coordinacion, que los postulantes, teniendo en cuenta las capacidades expresadas ante-
riormente, sean elegidos por el voto secreto de sus colegas.
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El EQUIPO REFERENTE DE ESI tendré las siguientes funciones:

e Fortalecer la inclusion de la ESI en el proyecto curricular de la institucién educativa.

e Propiciar espacios para la construccion de acuerdos didacticos para el desarrollo trans-
versal de la ESI, teniendo en cuenta la Propuesta Curricular vigente en CABA.

e Organizar los materiales de ESI disponibles en la escuela y promover su uso.

e Generar espacios para que las y los estudiantes expresen necesidades sobre tematicas
de ESI.

e Colaborar en la organizacién de charlas de ESI para familias.

e Poner a disposicién de sus colegas la informacion sobre guias y protocolos de actuacion
en casos de vulneracién de derechos, y propiciar redes con organismos de la comunidad.

e Difundir en la escuela las propuestas de capacitacion sobre ESI que se propongan
desde los Ministerios de Educacion de la CABA y de Nacion.

e Informar periddicamente a la Coordinacién General de ESI de CABA a través de los
referentes de cada &rea y/o nivel sobre la marcha de la implementacion de la ESI.

e Generar espacios periodicos de evaluacion sobre el desarrollo de cada una de las ac-
ciones

e Construir conocimiento de manera colaborativa con relacion al modo de dar respuestas
institucionales a las situaciones emergentes que puedan surgir y estén vinculadas a as-
pectos comprendidos en la ESI.

e Colaborar con el Equipo Directivo en la confeccion del PE (Proyecto Escuela) garanti-
zando que el mismo contemple lineas de accién con relacion a ESI.

e Participar de los espacios de capacitacion, perfeccionamiento y actualizacion docente
al que fuera convocado por la Coordinacién del Proyecto.

e Participar activamente en las actividades relacionadas con la ESI dentro la Institucion
Escolar. Muestras, Jornadas ESI, etc.

e Representar a la Institucion a la que pertenece en actividades Distritales y/o regionales
y Jurisdiccionales (Intercambio de Experiencias Pedagdgicas ESI-Jornadas ESI — Mues-
tras, Congresos y/o cualquier otra actividad relacionada con ESI en caso de ser convo-
cado por esta Coordinacion)

ALGUNAS CONSIDERACIONES GENERALES

e SoOlo habra 1 (uno) EQUIPO REFERENTE ESI por escuela y por area, aunque en la
misma funcionen mas de un turno.

e L a existencia de los Equipos de Referentes ESI en cada institucion escolar no invalida
la responsabilidad que le cabe a cada docente para abordar los lineamientos curriculares
gue corresponden a cada nivel educativo.

e El Equipo Referente ESI durara en su mandato 1(uno) afo.

Todos los miembros del EQUIPO REFERENTE ESI deberan asistir a un curso de capa-
citacion ofrecido por la Escuela de Maestros con caracter obligatorio. El curso se realizara
con instancias presenciales, semipresenciales y acciones en servicio relacionadas con el
desempefio en el cargo.

COORDINACION GENERAL E.S.I. - CABA
SSCPYEE
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