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A lo largo del siglo XX la cuestiéon curricular fue adquiriendo
centralidad tanto en las politicas publicas como en los analisis
y estudios educativos. Asi, el campo pedagbgico se ha ido re-
ordenando al subsumirse y/o desplazarse otras areas de inter-
vencion posibles bajo la logica curricular.

Cabe destacar que en Argentina la agenda curricular logré
imponerse especialmente durante la reforma educativa de los
90. En consecuencia, lo curricular se presenta hoy como un
particular terreno en el que se dirimen sentidos en torno a las
definiciones sociales sobre lo legitimo, lo justo, lo deseable,
lo necesario, y en el que se expresan intereses de sectores y
grupos en pugna.

En este trabajo se entiende el curriculum como campo dis-
cursivo atravesado por multiples relaciones de poder en dispu-
ta en torno a visiones en conflicto sobre la realidad; visiones
que articulan de modo diverso las relaciones sociales de clase,
género, etnia, edad, entre otras. Esta conceptualizacién nos

habilita para ensayar una mirada en clave de géneros sobre las
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practicas curriculares en nuestro pais, tanto
en el orden de lo explicito/escrito —en especial
en los Contenidos Basicos Comunes (cBc)-,
como en el denominado curriculum en accion

o curriculum oculto.

Un terreno de lucha

Pensar en términos de géneros nos remite a
sistemas de relaciones sociales que articulan
complejos entramados de poder en torno a
la diferencia sexual. Docentes, alumnas y
alumnos pueden visibilizarse como sujetos
con cuerpo, cuerpos ensefiados por medio de
mediaciones discursivas que operan de modo
particular en las instituciones escolares.

Desde la linea de la pedagogia critica que
abreva de los aportes postestructuralistas,
Peter Mc Laren y Henry Giroux acufian la
categoria cuerpo/sujeto como “[...] el terreno
de la carne en el que se inscribe, se construye
y se reconstituye el significado [...] Desde esta
perspectiva el cuerpo es entendido como [...]
la encarnacién de la subjetividad” (Mc Laren
1997). Asi entendemos que los seres huma-
nos constituimos nuestra subjetividad en un
proceso que en parte es autoconsciente, y en
parte remite a significaciones y regulaciones
que escapan a nuestro conocimiento o com-
prension explicita.

Las practicas curriculares, entendidas en
sentido amplio como particulares configu-
raciones discursivas provenientes de un dis-
curso pedagbdgico hegemoénico, son practicas
constitutivas de la subjetividad de docentes
y alumnado en tanto habilitan aprendizajes
que podemos plantear mediante preguntas
tales como: ¢qué es valido pensar?; ¢qué estd
permitido sentir, sufrir?; ¢qué es ser cuerpo

femenino o qué es ser cuerpo masculino se-

A\ articulos

gin el lugar que se ocupa en la estructura so-
cio-cultural en un momentos histérico dado?
(Fossatti y Oyola, 2003); ¢la historia de quién
0 quiénes tiene mas valor?; ¢qué formas de
aprendizaje se articulan que, al mismo tiem-
po, permiten configurar modos de percibirnos
como sujetos u “objetos” pasivos dentro del
mundo en que vivimos?; ¢qué tipo de repre-
sentaciones se construyen de “nosotros/as,
otros/as, y nuestro medio social?”.! Este abor-
daje nos permite interrogarnos acerca de los
modos por los cuales es disciplinado en la es-
cuela el cuerpo sexuado de alumnas/alumnos,
/maestros/maestras; nos permite también
detenernos a observar y a oir lo que se silencia
y lo que se explicita, lo que se actia; a detectar
el saber autorizado que circula en las aulas y
que vehiculiza modelos de ser hombre/mujer,
internalizados como lo inico, lo deseable, lo
correcto, por los alumnos y las alumnas en la
clase (Herndndez y Reybet, 2005).

Es en este sentido que decimos que la
escuela y el aula sostienen modos de subjeti-
vacion genéricos e intragenéricos atravesados
por relaciones de poder que operan de forma
dindmica. A la vez planteamos que el aula no
s6lo vehiculiza las representaciones sociales
dominantes sobre lo masculino y lo femeni-
no, sino que también permite la emergencia
de contradiscursos que expresan conflictos,
contradicciones o reinterpretaciones de la ten-
dencia dominante.

Si nuestra subjetividad estd constituida
en un proceso que es a la vez consciente e
inconsciente, las practicas escolares pueden
convertirse en un terreno de lucha por nuevas
practicas discursivas que permitan encarnar
otras formas de subjetividad. Cabe aclarar

que al referirnos a procesos conscientes los
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reconocemos como instancias contingentes e
histéricas, finitas, parciales, mediadas por el

lenguaje y la historia (Fossatti y Oyola, 2003).

Sujetos sociales?

Un andlisis exhaustivo de los cBc muestra el
complejo entramado de relaciones sociales te-
jido entre diversos actores sociales, en procura
de lograr imponer o negociar sus particulares
sistemas de significados y valores en torno a
diversas cuestiones, de las cuales en este arti-
culo sélo referiremos al género.

La investigadora mexicana Alicia de Alba
diferencia tres tipos de sujetos sociales del curri-
culum: los sujetos de la determinacion curricular,
interesados en determinar las orientaciones
basicas de un curriculum (Estado, Iglesia,
otros); los sujetos del proceso de estructuracion
formal del curriculum, que son los que dan
forma al curriculum en el dambito institucio-
nal (consejos y equipos técnicos) y los sujetos
sociales del desarrollo curricular que son los de
la practica cotidiana (docentes y alumnado)
(De Alba, 1991).

En ese sentido, articulando la mirada sobre
los cBc desde los sujetos del curriculum y
desde el “circuito de produccion, circulaciéon y
consumo” de los mismos considerados como
“producto cultural’, (Jhonson, 1983) algunas
de las preguntas que permiten iluminar la
perspectiva de género son las siguientes: ¢cud-
les fueron los argumentos en torno a la inclu-
sion de las categorias sexo o género?, ¢quiénes
los esgrimian?, ¢cémo trascendieron esos de-
bates a la comunidad?, ;como las representa-
ciones de sexo o género en los cBc operan para
mantener a las mujeres dentro de relaciones
de dependencia?, (como son retomadas estas
representaciones por parte del personal direc-
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tivo y docente?, ¢dénde y como tienen alguna
tendencia emancipatoria?

En el presente trabajo y ante el abanico
de opciones que se abren con el objetivo de
establecer si en los cBc se expresa, y hasta
qué punto, el enfoque de género, nosotras
escogemos instalarnos en el lugar de lectoras
situadas cuya agenda politica problematiza
las construcciones hegemonicas de sentido
comun que naturalizan la feminidad y la mas-
culinidad y ocultan las relaciones de poder que
las constituyen en tanto tales.

Esta eleccién supone que nuestros esfuer-
zos de analisis estan concentrados en el mo-
mento de la —potencial- lectura de los cBc por
parte de los “sujetos del desarrollo curricular”,
especialmente los y las docentes, haciendo
prevalecer el estudio de las condiciones de las
practicas posibles y el registro de la dimension
subjetiva de quienes educan, con lo cual nues-
tro analisis se centra en la interpretacién que
los cBc habilitan para los y las docentes. Nues-
tro proposito es des-centrar [sic] el texto como
objeto de estudio, no estudiarlo en si mismo,
sino por las formas subjetivas o culturales que
lo hacen posible o disponible. En este caso,
formas subjetivas que refieren a la compleji-
dad de los sujetos sociales en tanto sujetos de
género, clase, etnia, edad, entre otros.

Algunos hallazgos que hemos recortado para
este trabajo dan cuenta de nuestra indagacién
sobre los cBc, tarea que excede los limites im-
puestos por el presente articulo.

Como ilustracién de nuestro examen, re-
mitimos al area de Ciencias Sociales, area en
la que la distincién que aparece en la seccion
Sintesis Explicativa de EGB entre “los alumnos

” o«

y las alumnas”, “futuros maestros y maestras”,

“nifios y nifias”, no aparece en los distintos



La escuela sostiene modos de subjetivacion genéricos

e intragenéricos atravesados por relaciones de /

poder que operan de forma dindmica.

apartados referidos a Expectativas de Logro,
Conceptualizaciones Generales y Orientacio-
nes Did4cticas. Por otra parte, no se traduce
en una incorporacién sustancial de la proble-
matica de género en los contenidos de EGs,
Polimodal y Formacién Docente.

El proceso de bisqueda de indicios en torno
a la presencia de la perspectiva de género en
dicha area condujo nuestra atencién al trata-
miento que alli se efect(ia en relacién a la “di-
versidad” y la “discriminacién”’, de la que los
siguientes extractos de contenidos dan cuenta.
En el documento de la Formacion Docente
de la provincia de Neuquén (afio 1997) se
enumeran con referencia a la diferencia cul-
tural, entre otros contenidos: “Comprensiéon
analitica y critica de las distintas experiencias
socioculturales concretas en diferentes socie-
dades y en el marco de la sociedad nacional,
reconociendo el valor de dicha comprensién a
los fines de superar estereotipos discriminatorios
por motivos de sexo, étnicos, sociales, religiosos
y otros” (184).°

En la EcB se mencionan explicitamente
diversos “procesos de marginaciéon y discri-
minacion, conscientes e inconscientes, en los
que intervienen modelos sociales y roles fijados,
por ejemplo, a los varones y a las mujeres, a los
sanos y a los enfermos, a los ‘normales’ y a los
‘discapacitados’, a los pobres y a los ricos, a los
nativos y a los extranjeros, a los creyentes y a

los no creyentes” (p. 337). Y, a continuacion,

A

se plantea “el reconocimiento de los derechos
humanos basicos para la vida social plena
y sin discriminaciones por razones étnicas,
religiosas, de sexo, etireas”. Otra referencia
con relacion a “las discriminaciones sociales a la
mujer” es mencionada como “violacién de los
derechos humanos” (p. 355).

En la Formacién Docente (Bloque 2) se
listan una serie de programas orientadores
para la discusion didactica. Especificamente el
Programa 7 permite abordar “tematicas parti-
culares: educacién para la paz, programas de
no discriminacion por sexo, educacion para el
didlogo y la integracion entre culturas diver-
sas” (p. 254).

Planteamos que la nocién de diversidad que
se perfila omite considerar a sujetos sociales
que construyen sus diferencias en campos
surcados de conflictos y relaciones de poder.
“Diversidad” y “discriminacion”, a partir del
nivel de generalidad de su tratamiento en
los contenidos de los tres niveles, quedan
configuradas como dos territorios distintos y
separados, asociados a valoraciones positivas
y negativas respectivamente, sin que puedan
desentrafiarse los vinculos que se ponen en
juego entre ambas a la hora de construir al/la
diferente. Este nivel de generalidad, a su vez,
interpela la diferencia, la diversidad, la dis-
criminacion, pero no objetiva al/la diferente,
al/la discriminado/a, sujetos concretos que

padecen, que sufren, cuyas subjetividades son
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producidas en un entramado complejo de re-
laciones de poder.

Las diferencias de género se invisibilizan
o se tornan irrelevantes, reduciéndose a una
diferencia sexual basada en la naturaleza
biolégica. En tanto no problematizadas, es-
tas relaciones —como otras: étnicas, etareas,
sociales—, se inscriben en el campo de la diver-
sidad, espacio natural de la diferencia como
valor que elude contemplar las relaciones de
desigualdad. En estos abordajes no se subraya
suficientemente la posibilidad de entender la
cuestion de la complejidad de los sujetos so-
ciales en la multiplicidad de posiciones (clase,
género, etnia, edad, otros) que ocupan en la
estructura socio-cultural.

Dado el nivel de generalidad y la ausencia
de un caracter fuertemente prescriptivo en
los cac, las posibilidades de la lectura de gé-
nero de los mismos estan en directa relacion
con los esquemas previos y las posiciones
que ocupan los sujetos —fundamentalmente
los/as docentes— en la arena publica. Si bien
las interpretaciones y practicas pueden ser
heterogéneas y contradictorias, el resultado
mas probable apunta a la perpetuacion de las
significaciones vigentes.

De todos modos, desde una mirada critica
que procura recuperar intersticios en el en-
tramado de la produccién curricular, entende-
mos que los cBc remiten a un reconocimiento

basico de la diversidad de los educandos y las

educandas en cuanto hombres y mujeres.
Aun si el reconocimiento de hombres y mu-
jeres permanece en el terreno de la diferencia
natural, igualmente habilita un movimiento
inicial de despegue de la nocién de persona/
sujeto universal. Cuando esta nocién “neutra”
de sujeto universal retorna en el lenguaje
utilizado en otros lugares de los documentos,
instala una tensién con las expresiones “nifios
y nifias”, “alumnas y alumnos” que aluden a
sujetos con cuerpo. Estos avances y retornos
que producen multiples inscripciones en los
cuerpos sexuados habilitan la puesta en movi-
miento de una disputa de sentidos que puede
entenderse como campo de lucha para la ins-

talacion progresiva de una mirada de género.

Normas, creencias y valores*
Las practicas escolares de educadoras y edu-
cadores, asi como de educandos y educandas,
responden a normas, creencias y valores no
explicitados acerca de lo que significa ser mujer
y ser varon, que habilitan/legitiman ciertas in-
teracciones y deslegitiman/desechan otras. Es-
tas normas, creencias y valores constituyen lo
que denominamos “curriculum oculto’, cuyos
contenidos ticitos son aprendidos eficazmente
en tanto se verifican en la realidad (Palermo,
2004).

Es posible identificar una serie de
articulaciones/regularidades que reconoce-

mos como dispositivos de género que regulan

La nocién de diversidad omite considerar a sujetos

sociales que construyen sus diferencias en campoy

surcados de conflictos y relaciones de poder. <P
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las practicas escolares. Dichos dispositivos
operan, entre otros, en torno a distintos
aspectos. Uno de ellos es el lenguaje que,
pretendidamente neutro, invisibiliza a las
mujeres bajo expresiones que las incluyen
en el universal “los alumnos”. Otro dispo-
sitivo refiere a los rasgos de personalidad y
expectativas de aprendizaje y de conducta,
que naturaliza a los rasgos femeninos y mas-
culinos entendidos como predisposiciones
biolégicas. Asi, la creencia en que los “varones
son mas inteligentes/racionales” opera como
profecia autocumplida al verificarse un ren-
dimiento diferencial a favor de los alumnos
en Ciencias Naturales y [Ciencias] Exactas.
Un tercer dispositivo remite a los cuerpos.
La caracterizacién del cuerpo femenino en
términos de fragilidad, delicadeza, suavidad,
sensibilidad, pasividad tiene su correlato con
la prevalencia de imagenes corporales que
minimizan las posibilidades de las mujeres
para el ejercicio fisico. En cuanto a la caracte-
rizacién del cuerpo masculino, el mismo im-
presiona como una identidad fija que cristaliza
los estereotipos que hacen alusién a la fuerza,
la agresividad, el dominio. Un cuarto disposi-
tivo consiste en el uso diferencial del espacio
(aula, patio, entre otros).

En relacién con el espacio, los estudios en
general abundan en sefalamientos con res-
pecto a su uso en el aula y en el patio, en direc-
ci6én a una mayor disposicién y/o apropiacion
del mismo por parte de los varones.

En este sentido, el drea de la educacién fisi-
ca constituye un campo particularmente rico
en significaciones y principios de género que
la posicionan como uno de los espacios mas
fuertes, dentro del mas amplio de las practi-

cas escolares, de construccién de la identidad

genérica. Estas significaciones y principios,
entendidos en sentido amplio como producto
de précticas sociales e histéricas, operan orde-
nando y clasificando el mundo y la experiencia
de nifas y varones en forma compartimenta-
da, fragmentada.

Schara Grodsky 1999 sefiala que en las cla-
ses de educacién fisica, la distribucién de los
cuerpos de alumnas y alumnos en el espacio
no es equitativa, ya que las primeras ocupan
espacios periféricos o marginales, “a un costa-
do de donde juegan los varones y en espacios
reducidos” (p. 95) en tanto que estos Gltimos
ocupan espacios centrales. Este investigador
enfatiza: “durante todas las clases mixtas ob-
servadas, las mujeres han estado sometidas a
desigualdades espaciales” (p. 95).

En sus descripciones, Schara Grodsky, toma
nota de la tendencia de los varones a dominar
el territorio ocupando zonas fijas y centrales
diferenciadas con claridad de las ocupadas por
las mujeres.

Cabe acotar que los resultados de estas ob-
servaciones son aplicables también a las acti-
vidades aulicas en otras areas disciplinares. En
observaciones de clase de 7° grado (Hernandez
y Reybet, 2005) se registra que las alumnas for-
man una hilera de mesas que se conserva du-
rante toda la clase. En tanto, los varones ocupan
las dos terceras partes del salén, cambiando de
lugar, corriendo los bancos.

Segin Palermo (2004), por lo general, las
alumnas “[...] se ubican en la zona mas cercana
al escritorio, y los varones en la mas alejada. Esto
redunda en un mayor control hacia las nenas, a
quienes la maestra tiene mas cerca” (p. 150).

Diversas investigaciones coinciden en se-
fialar que el alumnado tiende a agruparse por

sexo, produciéndose en muchos casos zonas
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separadas: zona de nenas y zona de varones;
patrén que se repite dentro del aula y en el
patio: los varones en el centro de la escena y
las nenas en los bordes, esquinas, margenes.

En nuestra investigacion en escuelas primarias
de la ciudad de Neuquén, una constante que se
reitera tiene que ver con la primacia del espacio
asignado a la cancha de fatbol en el patio abierto,
y a los arcos de basquet en el patio cubierto. Espa-
cios ocupados por (¢otorgados ar) los varones en
desmedro de las nifias, y de algunos varones que
no participan de las actividades deportivas.

De todos modos, la trama de la vida escolar
no es uniforme y cerrada, y algunos intersticios
abren otras posibilidades de ejercicio para rela-
ciones de género mas igualitarias. Para ilustrar
esta realidad en movimiento, presentamos un
extracto de nuestra propia investigacién en la que
se evidencia la actuacién de los sujetos en la re-de-

finicién [sic] de cuotas diferenciales de poder.

Notas

Pedagogy Networker, 1988.

La situacion tiene lugar a partir de la regula-
ci6én del uso de los espacios, particularmente el
destinado a los juegos y actividades fisicas en
general, en una de las escuelas estudiadas. Un
reglamento para el uso de la cancha de fatbol,
elaborado por alumnos varones unos diez afios
atras, distribuye equitativamente el uso de la
cancha entre los grados superiores. El mismo
resulta resignificado en la actualidad por las
nifias para un uso equitativo entre sexos. Se
pauta la distribucién diaria del uso de la cancha
de faitbol del siguiente modo: un recreo a los va-
rones, otro a las nifias, y el tercero se comparte
entre nifias y varones del grado de turno. Esto
garantiza a las alumnas de los grados superio-
res la asignacién exclusiva del patio en determi-
nado dia y recreo. Cabe destacar que algunas de
ellas se distinguen por el despliegue corporal y
la habilidad en el juego, subvirtiendo las mar-

cas de género en el cuerpo femenino. 2]

Adaptacién de las preguntas efectuadas por Roger Simon en “For a Pedagogy of Possibility”, Critical

Una version completa de nuestro anélisis aparece en el Capitulo “Andlisis Curricular”, en Tiramonti,

Guillermina y otros, “Reforma Educativa y Género. Un estado de situacion en Argentina (1993-2003)”.

Buenos Aires, Flacso Argentina, febrero 2005, pp. 38-71. Informe Final.

w

El resaltado [en letra cursiva] es nuestro.

* Tiramonti, Guillermina y otros (2005).

Consideramos valiosa la categoria “dispositivo pedagogico de género” que Carlos Ivan Garcia Sudrez

(2003) define como “[...] cualquier procedimiento social a través del cual un individuo aprende o trans-

forma los componentes de género de su subjetividad”.

¢ Tiramonti, Guillermina y otros (2005).
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