


Pedagogia

Profesorado de Educacidén Inicial

Profesorado de Educacién Primaria

Campo de la Formacién General

FORMACION DOCENTE

. Ministerio de Educacion Buenos Aires Ciudad



© Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
Ministerio de Educacién

Direccién General de Planeamiento Educativo
Direccién de Curricula y Ensefianza, 2011
Esmeralda 55, 8° piso

C1035ABA - Buenos Aires

Teléfono/Fax: 4343-4412

Correo electrénico: dircur@buenosaires.edu.ar

Hecho el depdsito que marca la ley 11.723.

Permitida la transcripcién parcial de los textos incluidos en este documento, hasta 1.000 palabras, segun ley
11.723, art. 10°, colocando el apartado consultado entre comillas y citando la fuente; si este excediera la extensién
mencionada, deberd solicitarse autorizacién a la Direccién de Curricula y Ensefianza.

Distribucién gratuita. Prohibida su venta.



Jefe de Gobierno
Mauricio Macri

Ministro de Educacion
Esteban Bullrich

Subsecretaria de Inclusion Escolar y Coordinacion Pedagdgica
Ana Maria Ravaglia

Directora General de Planeamiento Educativo
Maria de las Mercedes Miguel

Ministerio de Educacion Buenos Aires Ciudad



Aportes para el desarrollo curricular. Formaciéon Docente
PEDAGOGIA

Profesorado de Educacién Inicial

Profesorado de Educacién Primaria

Direccion de Curricula y Ensefianza
Gabriela Polikowski

Elaboracion del material

Equipo de generalistas

Marfa Alejandra Barale
Maria José Sabelli
Marcela Inés Sisto
Rosa Windler

Equipo de generalistas

Maria Alejandra Barale
Maria José Sabelli

Edicidn a cargo de la Direccién de Curricula y Ensefianza

Coordinacion editorial: Paula Galdeano

Edicién: Gabriela Beraja, Marfa Laura Cianciolo, Marta Lacour, Virginia Piera y Sebastidn Vargas
Coordinacion de arte: Alejandra Mosconi
Diserio grafico: Patricia Leguizamén y Patricia Peralta

Apoyo administrativo: Andrea Loffi, Olga Loste, Jorge Louit y Miguel Angel Ruiz



Presentacion H

Los disefios curriculares para el Profesorado de Educacidn Inicial y el Profesorado de
Educacién Primaria son el producto de un trabajo de elaboracién curricular compar-
tido y consensuado entre la Direccién de Curricula y Ensefianza y la Direccién de For-
macion Docente. La propuesta ha sido consultada en encuentros interinstitucionales a
través de la Comision Curricular del Consejo de Educacién Superior de Gestion Esta-
tal (CESGE) en su rol de representar las voces de los institutos en los espacios de tra-
bajo con la Direccion de Curricula y Ensefianza y la Direccién de Formacién Docente.

El marco que propicid la elaboracion de los documentos que aportan al desarrollo cu-
rricular remite a las caracteristicas previstas por las siguientes resoluciones:
Profesorado de Educacién Inicial: Resolucion N° 6626/MEGC 2009

Profesorado de Educacién Primaria: Resolucién N° 6635/12 de nov de 2009

Los organizadores curriculares de la estructura son los tres Campos de la Formacién:
General, Especifica y en las Practicas Docentes, ya que la Direccién de Curriculay En-
seflanza y la Direccién de Formacién Docente incorporaron los Lineamientos Curri-
culares Nacionales (Res. CFE N° 24/07), los cuales establecen que los distintos planes
de estudio, deberdn organizarse en torno a campos de conocimiento.

Como proyecto cultural, el curriculum es el resultado de un proceso que implica ten-
siones y negociaciones entre actores e instituciones, con mayor o menor grado de au-
tonomia, dando lugar a un marco prescriptivo a partir del cual se legitima un proyecto
cultural y politico.

De las resoluciones mencionadas anteriormente se realizard foco en las unidades cu-
rriculares. En este sentido, el documento presentado a continuacién fue creado con el
propdsito de brindarles a los docentes un marco conceptual elaborado y actualizado
relacionado con cada unidad curricular. Constituye una guia o referencia para la pla-
nificacion y el desarrollo curricular, redunda en la existencia y fundamentacién de los
espacios, sugiriendo posibles secuencias de contenido, de estrategias de ensefianza. Se
incluye una bibliografia construida en forma participativa con los diferentes actores
del subsistema. Sin ser de caracter prescriptivo, tiene la intencionalidad de estar al
servicio de la toma de decisién de los docentes.
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Marco normativo Resoluciones N° 6635/12 de nov de 2009 y N¢ 6626/MEGC 2009 [JJJ]

Estructura curricular del Profesorado de Educacion Inicial
y del Profesorado de Educacion Primaria

Unidad Curricular

Pedagogia
Psicologia Educacional

Historia Social y Politica de la Educacién Argentina

Instituciones Educativas

PROFESORADO Filosofia y Educacion
DEEDUCACION | cAvpo [ Didactica |
INICIAL
DE LA .
Y : Didactica Il
PROFESORADO F%i%ég,&?N Nuevos Escenarios: Cultura, Tecnologia y Subjetividad
DE EDUCACION ' ' y oub)
PRIMARIA Trabajo Docente

Nuevas Tecnologias
Educacion Sexual Integral
Trabajo de Campo: Experiencias de Investigacion Educativa
Lenguajes Artisticos Expresivos |
Lenguajes Artisticos Expresivos I
Ensefianza de la Matematica |
Ensefianza de la Matematica Il
Ensefianza de la Matematica Ill
Matematica en el 2° ciclo
Ensefanza de las Practicas del Lenguaje |
Ensefanza de las Practicas del Lenguaje Il
Literatura en la Educacion Primaria
Alfabetizacion Inicial
Ensefianza de las Ciencias Naturales |

PROFESORADO | CAMFO" | Ensefianza de las Ciencias Naturales I

DE , FORMACION | Ensefianza de las Ciencias Naturales IlI
PRIMARIA Ensefianza de las Ciencias Sociales |

Ensefianza de las Ciencias Sociales Il

Ensefianza de las Ciencias Sociales Ill

Etica, Derechos Humanos y Construccion de Ciudadania en
la Educacion Primaria

Sujetos de la Educacion Primaria

Problematicas Actuales de la Educacion Primaria

Las TIC en la Educacion Primaria

Definicion Institucional*

CAMPO DE LA FORMACION EN LAS PRACTICAS DOCENTES
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Unidad Curricular

Problematicas de la Educacion Inicial

Didactica de la Educacion Inicial |

Didactica de la Educacion Inicial Il

Didactica de la Educacion Inicial Il
Sujetos de la Educacion Inicial |
Sujetos de la Educacion Inicial Il

Sujetos de la Educacion Inicial Ill

Politicas para las Infancias

Taller de Juego

Artes visuales en la Educacion Inicial |

Musica en la Educacion Inicial

PROFESERADO CSQALF;O Expresion Corporal en la Educacion Inicial

EDUCACION | FORMACION | Artes Visuales en la Educacién Inicial Il
INICIAL ESPECIFICA Juego en la Educacion Inicial

Prevencion y Cuidado de la Salud

Matematica en la Educacion Inicial

Practicas del Lenguaje en la Educacion Inicial |
Practicas del Lenguaje en la Educacion Inicial Il
Literatura en la Educacion Inicial

Ciencias Sociales: Conocer el Ambiente en la Educacion
Inicial

Ciencias Naturales: Conocer el Ambiente en la Educacion
Inicial

Educacion Fisica en la Educacion Inicial

Definicion Institucional®
CAMPO DE LA FORMACION EN LAS PRACTICAS DOCENTES

* Los espacios de Definicion Institucional permiten delinear recorridos formativos atendiendo a las
necesidades y demandas de cada institucion.

H G.C.B.A. » Ministerio de Educacién = Direccién General de Planeamiento Educativo = Direccién de Curriculay Ensefianza



Indice

FUNAQmeENtaCION ...........coovviiiiiiiiiicicieeieetie et sass e saseane 11
Algunas precisiones: puntos de partida (y de llegada) de la pedagogia ..................... 11
El discurso pedagdgico actual. Entre la crisis y los nuevos sentidos ...........cc.cecceue... 16
CONLENIAOS ...ttt st sassaesassane 21
Orientaciones para l1a eNSeMANZA ..o 23
BIiblioGrafia .........ccocoooiiiiiiii ettt 25
AULOTES LOCALES ... 25
AULOTES EXETANJETOS ..cceueiiuviviiiiiaiaiaiseisisissiseissssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssioss 25
INVESLIGACIONES ....euvuvieiaiiiiniiicieiiieiciiaeiciiieieieise it ssessassasssasssssssassssussassassssaos 26

Aportes para el desarrollo curricular = PEDAGOGIA



Fundamentacion |

Se esbozan en este espacio curricular los lineamientos teéricos clasicos y el andlisis de
los términos actuales de la discusidon pedagdgica para profundizar la comprensién de
numerosos aspectos que atraviesan nuestras practicas escolares.

Para comenzar, es necesario sefialar que la estructuracion del discurso pedagdégico
moderno se valié de un conjunto heterogéneo de dispositivos' los cuales, posterior-
mente, dieron origen a los sistemas educativos nacionales modernos. En consecuen-
cia, para comprender como la escuela llegé a ser lo que es, se analizan los dispositivos
del discurso pedagdgico moderno en términos histéricos.

De esta manera, la caracterizacién de los dispositivos como artificios culturales y
como construcciones sociales e histéricas modernas desnaturaliza y des-esencializa
las formas y los modos en que el discurso pedagégico moderno se constituyo y de-
fini6é lo decible, lo pensable y lo realizable en materia escolar. Histéricamente fue la
Pedagogia la que poseia el dominio discursivo relativo a los procesos de produccion
y distribucién de saberes en las instituciones escolares, dotandolos de determinados
sentidos. Esto dltimo no solo implicé la construccién de ciertos sentidos pedagdgicos
y escolares sino que, al mismo tiempo, excluy6 otras alternativas posibles de pensar
diferentes aspectos de lo pedagdégico y lo escolar como el lugar de los/las alumnos/as,
de los/las docentes, los métodos de ensefianza, las finalidades y las relaciones que se
establecieron con las familias y con la comunidad.

En consecuencia, realizar un recorrido histdrico por la pedagogia, analizando sus con-
tinuidades y discontinuidades, permitird comprender no solo el pasado de la educa-
cion escolar, sino como esta funciona en el presente. Vale decir, revisar los dispositivos
y construir nuevos saberes en torno a ellos nos posibilitara situarnos en una perspecti-
va mdas amplia y critica para entender cémo la configuracién de la escuela y encontrar
nuevas pistas y herramientas tedricas para construir lo que deseamos que sea en el
siglo XXI.

Algunas precisiones: puntos de partida
(y de llegada) de la pedagogia

La pedagogia nace en el seno de la modernidad, en funcién de las caracteristicas que
Foucault (1986, 2002) le atribuye a las instituciones sociales de esta época, y es posible

Seguimos el concepto de dispositivo de Michel Foucault. Se entiende por dispositivo “un conjunto decidida-
mente heterogéneo, que comprende discursos, instituciones, instalaciones arquitecténicas, decisiones regla-
mentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas, morales filan-
trépicas” en M. Foucault, “El juego de Michel Foucault” en Saber y Verdad, Madrid, La Piqueta, 1991, p. 128.
Ver la interpretacién de Edgardo Castro sobre el concepto de dispositivo: E. Castro, El vocabulario de Michel
Foucault. Buenos Aires, Prometeo y UNQ, 2004, pp. 98 y 99.
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afirmar que el corpus de saberes que dio origen a esta disciplina se caracterizé por
su estructuracién totalizadora. Esta idea la asociamos con que en su origen (siglos
XVII y XVIII) no ha dejado de lado ningtin elemento aislado. Es decir, todas las pie-
zas discursivas de la pedagogia moderna convergen hacia un mismo punto: evitar las
incertidumbres para llevar adelante un proceso de ensefianza y aprendizaje, escoger
el método mas “adecuado” y construir un lenguaje “perfecto” que permita un tnico
abordaje en el que todos los elementos estén presentes.

Si bien existieron otras obras anteriores, como la Ratio studiorum atque instituo ges
o La guia de los jesuitas, es posible afirmar que la pedagogia moderna tiene su origen
entre los siglos XVII y XVIII, a partir de la publicacién de la Diddctica Magna de Joan
Amos Comenius en 1679. La obra de Comenius se erige como el nucleo central que
compartiran todos los pedagogos y las pedagogias de la modernidad. Es decir, a partir
de su obra se conforma una serie de elementos que perviven y que atraviesan los dis-
tintos discursos, a pesar de sus diferencias tedricas e ideoldgicas. Los dispositivos que
comenzaron a constituirse, en mayor o menor grado, a partir de la obra comeniana
han sido: las utopias, la simultaneidad, la gradualidad, la instruccién simultanea, el
lugar del docente como lugar del que sabe, la infancia o el nifio como alumno, la alian-
za escuela-familia. Asimismo, el Estado comenz6 a vislumbrarse como educador. La
formulacion de dispositivos no tuvo lugar de una sola vez y para siempre. De hecho,
diversos dispositivos fueron reformuldndose, reforméndose y desplazando sus signifi-
cados en numerosos momentos a través de la historia de la pedagogia. Sin embargo, a
pesar de la existencia de profundas mutaciones y de importantes cambios de sentido,
los dispositivos mencionados perduraron en el tiempo y fueron problematizados en el
marco del discurso pedagdgico moderno.

Uno de los dispositivos de la pedagogia moderna que cobré mayor importancia a lo
largo de la historia ha sido el de las utopias educativas. La funcién que cumplieron
estas utopias consistié en delimitar grandes finalidades que guiaron el orden de las
practicas con objeto de legitimar distintas propuestas pedagbgicas. En términos ge-
nerales, las caracteristicas centrales de las utopias fueron su caracter universalizante
—estaban dirigidas a todos—, totalizante —abordaban todo—, disciplinador —todo era
evaluable, medible y comparable en términos positivos y negativos— y monoliticas —
excluian todo lo que no se ajustaba a ellas—. Esto ultimo implicaba que las utopias
tenian un fuerte poder normalizador (Baquero y Narodowski, 1991.)

A partir de la obra comeniana y en toda la pedagogia moderna, es factible distinguir
en la formulacién de las utopias dos grandes dimensiones: una relativa al orden social
y otra al orden metodoldgico. La primera dimensién, para Comenius, es la pansofia, el
famoso “ensefiar todo a todos” (Comenius, 1984) Allj, el primer “todo” refiere a la en-
senanza de todo el conocimiento disponible y plantea para ello la gradualidad; el “to-
dos” sienta las bases de las capacidades de educabilidad que pueden tener los sujetos.
Respecto al orden metodoldgico, plantea “el orden en todo” a través del seguimiento
de un libro panmetddico que explicita cada paso que permite al maestro ser infalible.
Todo ello estuvo acompanado por una confianza extrema en el método ya que este
ultimo fue uno de los elementos centrales de la propuesta comeniana con el fin de
alcanzar el ideal panséfico.

—
\&]
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Pero la universalizacién de la educacion, planteada en la utopia comeniana, requirié
de otros dos dispositivos fundamentales: la alianza escuela-familia y la simultanei-
dad sistémica. Para el primero, se postularon tres criterios basados en la utilidad: los
nifios aprenden mejor al lado de otros nifios —se introduce aqui también la instruccién
simultdnea—; hay un especialista abocado a la ensefianza y, por tltimo, la divisién so-
cial del trabajo, en la cual la educacién escolar quedaba en manos de la esfera publica.
Este proceso requirié del establecimiento de mecanismos legales que pudieran dar
cumplimiento a la obligatoriedad escolar.

Pero, como anticipamos, “ensefiar todo a todos” también necesité de la simultanei-
dad, la cual se constituy6 en dos niveles. Por un lado, la simultaneidad sistémica, nivel
que incluyé a todas las instituciones que componian un sistema caracterizado por la
uniformidad en los contenidos y en el método, y que dieron origen a lo que, posterior-
mente, se denominé “curriculum unificado” y al “libro panmetédico” Por otro lado, el
nivel de la instruccién simultdnea, consistente en una tecnologia por medio de la cual
un solo maestro le enseflaba un mismo tema y al mismo tiempo a un grupo de alum-
nos, que presentaban una misma dificultad con respecto al saber. En consecuencia, la
simultaneidad sistémica hacia referencia al nivel del sistema educativo y la instruccién
simultdanea hacia referencia al salon de clases y a la institucién escolar.

En esta linea, y avanzando hacia otro dispositivo de la pedagogia, se configuré y se
construy6 la infancia. Va a ser sobre el cuerpo infantil que la pedagogia va a actuar
y justificar su existencia. Vale decir, el tema de la infancia como construccién social
y objeto va a constituir la condicidén de existencia y de posibilidad de la pedagogia
moderna. De esta manera, tanto el discurso pedagégico como posteriormente la insti-
tucion escolar moderna se erigiran como los discursos e instituciones que encierren a
la nifiez y a la adolescencia; encierro tanto en lo topolégico o corpéreo como también
desde las categorias que la pedagogia elaboré para construirlas. (Narodowski, 1999.)
El discurso pedagégico, entonces, situd al infante “naturalmente” en la escuela; siendo
caracterizado por ocupar un lugar heterénomo y de no-saber en contraposicién del
docente como lugar de saber y autonomia. En definitiva, la pedagogia acompaiié el
proceso de construccién de la infancia dotdndola de ciertos sentidos: dependencia,
obediencia, necesidad de cuidado y heteronomia frente a un docente que decidia qué
conocimiento deberia ensefar, cémo lo iba a ensefiar y para qué.

En el trabajo “Lenfant et la vie familiale sous IAncien Régime, Philippe Aries sostuvo
que en la Edad Media no existié un periodo especial de la vida llamado nifiez al que se
le reconocieran unos propios y Gnicos valores, privilegios y restricciones. Siguiendo esta
tesis, fundamental en este trabajo, es que podemos considerar a la infancia como una
construccidn histérico-social de la modernidad. (Aries, 1973, 1993.) Este proceso fue de
la mano de la pedagogia, ya que esta nace con el concepto de que el nifio debe ser educa-
do, siendo la infancia el punto de partida y el punto de llegada de la pedagogia moderna.

Dos delos grandes pedagogos modernos, como Comenius y, muy especialmente, Rous-
seau, participaron en el proceso de construccién de la infancia moderna. En Rousseau
se nombra a la infancia y se le asocia una serie de caracteristicas. Se normatiza su
existencia. En el Emilio o de la Educacion de Rousseau, la infancia es amada y prote-
gida; es heterébnoma y constituye pura necesidad. En cambio, la Diddctica Magna de

Profesorado de Educacion Inicial y Profesorado de Educacion Primaria. Campo de la Formacion General
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Comenius constituye un discurso distinto al del Emilio. Para Comenius la infancia no
es objeto de reflexion explicita. La infancia es un estadio inevitable hacia la plenitud.
La infancia esta dada por la necesidad de todo ordenamiento gradual desde un punto
de partida incompleto hasta un punto de llegada deseado: la completud.

Si en Rousseau la infancia es hiperreconocida, en Comenius el tratamiento es mas mo-
derado, menos impulsivo. Sus metas son diferentes. Para Comenius la infancia es una
necesidad organica de un proceso de gradacién. En tanto, en Rousseau, la nifiez es un
momento indispensable. En Comenius la edad no es un tema importante. En cambio,
en Rousseau la edad aparece de un modo articulador: la edad posee la fuerza existen-
te en todo el devenir pedagégico actual. La nifiez en Comenius es una diferencia de
grado con la adultez. En cambio, para Rousseau la nifiez es la dependencia del mundo
adulto. La infancia en Comenius, si bien existe hasta cierto punto, no ha sido pedago-
gizada. La infancia de Comenius no depende del accionar del adulto. Nifio y alumno
son indiscernibles en la pedagogia comeniana. El alumno no es tenido en cuenta. Es
en Rousseau en donde la infancia queda consolidada como dispositivo del discurso
pedagdgico moderno.

De igual manera, queda claro que Rousseau es uno de los artifices de la infancia mo-
derna generizada? naturalizando la divisién sexual de las tareas escolares y pedagogi-
cas asi como esencializando la masculinidad y la feminidad en la trama escolar. De esta
manera, se prescribe un complejo y compulsivo “guién generizado” que perdurara,
posteriormente, en las instituciones escolares hasta bien entrado el siglo XX. Los idea-
les burgueses masculinos y femeninos tendrian las siguientes caracteristicas: Emilio
ha de ser educado para ser un buen ciudadano y un buen esposo y padre de familia.
Por el contrario, Sofia sera el emergente del nuevo tipo de mujer burguesa que trabaja
para obtener un salario no indispensable para la subsistencia familiar. El nuevo mode-
lo politico necesita de un nuevo modelo de mujer. El discurso pedagégico moderno,
asignara al colectivo masculino la abstraccidn y la especulacion y al femenino la razén
practica. Rousseau insiste en algo que va a perdurar hasta el siglo XX: toda la educa-
cién de la mujer debe orientarse a los hombres y la naturaleza femenina es sinénimo
de maternidad y sujecion al esposo. En definitiva, la vida entera de las mujeres debe
transitar por la senda de la heteronomia. La educacién de Sofia se basaba en tres ejes:
castidad y modestia, domesticidad y sujecion a la opinién ptblica. (Cobo, 1995.) En
conclusion, la pedagogia moderna reforz6 que los ideales ficcionales sociales y politi-
cos a alcanzar para el varén y para la mujer no solo fueran diferentes sino jerarquicos,
binarios, oposicionales, exclusivos y excluyentes. (Lucke, 1999.)

Otro pedagogo como La Salle participé en la construccion de la infancia, pero desde
un registro en donde el control, la vigilancia y el disciplinamiento fueran los aspectos
centrales de la pedagogia. Es en La Salle, y a partir de su escrito La conducta de las
escuelas cristianas, donde es posible identificar mecanismos de vigilancia de los cuer-
pos, no solamente de los alumnos sino, inclusive, de los docentes por parte del direc-
tor y de este por parte del supervisor. Esta pedagogia del detalle se evidenciara en los
instrumentos que introduce La Salle, algunos de los cuales permanecen hasta nuestros

En referencia al género.
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dias, como es el caso de las fichas o legajos de los alumnos, donde cobran importancia
las caracteristicas de las familias de los alumnos. Es la pedagogia lasallena la que re-
fuerza el lugar del docente como el inico lugar del saber, al mismo tiempo que, instala
una cadena de vigilancia y control sobre el maestro. La vigilancia como tactica disci-
plinaria tiene su correlato con el modelo “pandptico” de control social. La disciplina
escolar pasa a ocupar el lugar que en la pedagogia comeniana ocupaba el método. Para
La Salle es el nifio el culpable de la indisciplina, nunca el maestro. Con ello, se produ-
ce la normativizaciéon y normalizacion de la actividad escolar infantil dotando de un
nombre a cada clase de comportamiento inadecuado.

Pero una de las discontinuidades mas pronunciadas sobre los dispositivos que esta-
mos analizando se produce a partir del surgimiento del método de ensefianza mutua,
también llamado “método monitorial” o “método lancasteriano” Las influencias del
proceso de modernizacion de la sociedad se evidencian en su ideal de formar a las ma-
sas para su insercion en el proceso de industrializacion. Para ello, se introducen reglas
meritocraticas basadas en la moral utilitarista, que atraviesan a los alumnos: los mas
avanzados —denominados monitores— ensenaban a sus compaiieros los conocimien-
tos que ya habian aprendido.

De esta manera, se produce una discontinuidad en el discurso pedagégico al trastocar
varios de los dispositivos ya mencionados y analizados. Una de las rupturas mas evi-
dentes que realiza el método mutuo es contra la instruccién simultdnea, ya que rompe
con la idea de salén de clase, debido a que no hay un salén para cada maestro. La tinica
simultaneidad que cabe dentro del método mutuo es el hecho de que los monitores es-
tan haciendo la misma actividad pero ensefiando conocimientos diferentes a publicos
distintos. En relacidn con las utopias, la escuela mutua se plantea como fin de la edu-
cacion cumplir la proclama ideolégico-doctrinaria basica de la Ilustracion General. La
otra dimension de la utopia que atraviesa el método monitorial, y que resulta novedo-
sa en el discurso pedagégico moderno, es el utilitarismo que impregna su propuesta
didéctica. En relacidn con el lugar del docente, el método lancasteriano lo cuestiona
como lugar del que sabe. Dicho lugar es mévil y dindmico. El orden riguroso es pro-
visional. El sistema lancasteriano contiene formas de poder distintas a las del sistema
simultdneo, dado que rediseiia las relaciones de poder en la escuela. Claramente el
espacio del saber puede alternar (entre todos los actores). La vigilancia en este método
deja de ser una herramienta monopdlica: ahora todos miran.

En relacién con la infancia, el sistema de monitores la toma de un modo indefinido.
La edad es postergada o relativizada. En relacion con los alumnos lancasterianos, la
formacion disciplinaria disefié una red de poder para transformarlos en sujetos ttiles
y virtuosos, buscando el interés individual en conexién directa con la biisqueda del in-
terés comun. Como seiala Popkewitz, esta pedagogia pretendia armonizar las inclina-
ciones naturales de los nifos con su ambiente por medio de la disciplina interna en vez
de apelar a la autoridad externa (Popkewitz, 1994%). La alternativa lancasteriana tam-
bién instala un mecanismo de alianza entre la escuela y la familia, por medio del cual

Popkewitz, T. S. (1994). Sociologia politica de las reformas educativas: el poder/saber de la enseiianza, la
formacidn del profesorado y la investigacion. Madrid, Morata.
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una y otra institucién colaboran entre si para disciplinar el cuerpo infantil, pero la dife-
rencia radica en la participacion de una tercera institucién como la policia. En relacién
con la simultaneidad sistémica, el lancasterianismo fue un intento de escolarizacidn,
pero sin configurar un Sistema Educativo Nacional. Lo que hace el lancasterianismo es
redefinir la esfera publica a fines del siglo XIX. La diferencia que plantean las escuelas
mutuas, es que son distintas por el hecho de que siguen el ritmo de los nifios. En rela-
cion con la gradualidad, el método lancasteriano rompe con los tiempos establecidos
para el grado de dificultad del conocimiento. En el lancasterianismo la clase se define
por el grado de conocimiento y se diferencia por la clase de saber, lo cual determina
que cada clase sea una contingencia. En sintesis, las formas en que los dispositivos son
trastocados por el método mutuo estdan estrechamente vinculadas con la modificacién
de las relaciones de poder: como se ejercen, quiénes las ejercen, como se distribuyen,
cémo se configuran, a partir de qué organizacién y de qué practicas escolares, etc.

Otros discursos pedagogicos, ya en el siglo XX, modificaron los sentidos y significados
de estos dispositivos, como la escuela Summerhill (especialmente en lo vinculado a
que el fin de la educacidn es trabajar con alegria y hallar la felicidad; que la educaciéon
debe ser a la vez intelectual y afectiva; que la disciplina dogmaticamente impuesta y
los castigos producen temor, y el temor produce hostilidad; que la libertad no signifi-
ca libertinaje, etc.), las escuelas libertarias organizadas por los anarquistas (especial-
mente en lo relacionado con la sexualidad, la coeducacién, la lucha contra el Estado,
contra la ignorancia, contra el capital, contra la prostitucion, contra la religion, etc.)
o el movimiento escolanovista (especialmente en lo relacionado con la diversificacion
del curriculum con actividades manuales de tipo artesanal, tiempos libres, excursiones
y vigjes; el reemplazo de la autoridad impositiva por el sentido critico, la libertad de
eleccion y la republica escolar; la estimulacidon de valores universales mas alla de los
cientificos como la solidaridad y la cooperacidn, etc.).

A pesar de la emergencia de estas nuevas alternativas al discurso pedagégico moder-
no hegemonico, la educacién como razén de Estado, desde mediados del siglo XIX a
fines del siglo XX, mantuvo la mayoria de los dispositivos mencionados y analizados.
De alguna manera, el Estado educador de finales del siglo XIX retomo la mayoria de
los dispositivos mencionados. Sin embargo, para el caso argentino hubo diferentes
grupos y actores sociales que lucharon por dotarlos de sentidos distintos. (Puiggros,
1990; Carli, 2002; Lionetti, 2007) Pero los cambios de sentidos no llegaron a erosionar
la propia constitucidn de los dispositivos en si mismos y recién a fines del siglo XX en-
tré a tallar la educacion como razén de lo diverso y los fuertes cuestionamientos sobre
ellos. No es que los dispositivos estén desapareciendo, sino que se estin modificando.

El discurso pedagogico actual.
Entre la crisis y los nuevos sentidos

En la actualidad, el modelo dominante y sus dispositivos fundantes se encuentran en
crisis. Los dispositivos instalados por la pedagogia moderna se encuentran atrave-
sados por duras criticas; las certezas y verdades expuestas por el otrora monolitico
discurso pedagégico se han transformado en dudas. Los deslizamientos de sentido de
la alianza escuela-familia, la crisis del lugar del docente como posicién del saber, las
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nuevas infancias que difieren de la infancia moderna, el fin de las utopias y los cambios
del resto de los dispositivos son cada vez mas claros. La funcién homogeneizadora de
la educacién imposibilita dar respuesta a la diversidad de demandas que la sociedad
actual le realiza a la educacion. La crisis de los grandes relatos modernos son conside-
rados como el indicio de una cultura que esta en el borde de su reconfiguracién, en su
. . 7 : [ : ” «
punto culminante o que, sin mas, ha desaparecido (“segunda modernidad’, “sobremo-
» o«

dernidad’;, “alta modernidad’, “modernidad liquida’, “posmodernidad’, “fin de la his-
toria” y siguen). Con ella, muchos anuncian el fin del discurso pedagdgico moderno.

En este marco varios estudios pedagdgicos —enmarcados dentro de la tradicién critica
y poscritica— dan cuenta de que en los tltimos afnos del siglo XX se observa un fuerte
cuestionamiento a la pretension totalizadora de las utopias, de las grandes narrativas,
las cuales presentan rupturas y ciertas fisuras que invaden el proceso de educacién es-
colar comenzando a desestructurar la universalidad del ideal panséfico. Este cuestio-
namiento a las utopias universalizantes, disciplinantes, monoliticas y totalizantes estd
motorizado por los cambios culturales y sociales, incorporando las condiciones que
se denominan posmodernas como rasgo predominante en la conformacién de senti-
dos a través de los cuales se enaltece la existencia de la diversidad (clase, sexo, género,
orientacion sexual, religidn, etnia, etcétera) por sobre la pretension homogeneizante
de la modernidad.

En este contexto, el tratamiento tradicional del discurso pedagégico hacia las dife-
rencias y hacia el “diferente” tomado como un sujeto pedagdgico anormal, desviado,
enfermo o “monstruoso” es cuestionado. Las teorias criticas y, muy especialmente, las
poscriticas invitan a pensar las diferencias y a los “diferentes” como construcciones
discursivas en donde las relaciones de poder y de dominacion son claves. De esta ma-
nera, se insiste en deconstruir el discurso pedagégico moderno resaltando que, como
sefala Swain, “solamente se es diferente, en base a un referente, a un modelo a ser
seguido, del cual se difiere y estos modelos de ser son construidos social, histérica y
espacialmente. Las diferencias no existen por si solas, ellas son monumentos sociales
construidos a partir de una amplia disposicion de poderes, cuya estructura en red ga-
rantiza su solidez”. (Swain, 2006: 1)*

En consecuencia, parece necesario cuestionar el pensamiento moderno que ha ca-
racterizado la construccion de la subjetividad como un constante combate entre
lo Mismo y lo Otro. Como sefiala Gilles Deleuze hay que “arrancar la diferencia de
su estado de maldicién’, apoyar lo “no idéntico’, a lo especial concreto, en su au-
tonomia, en contraposicidon con la tradicion filoséfica occidental que subordina lo
especial a lo general. (Deleuze, 2002.°) Desde Foucault puede comprenderse coémo la
separacion Mismo/Otro de la cultura occidental ha propiciado un sistema particu-
lar de exclusién, separacion y control epistemoldgico y social; siendo la pedagogia
un gran aliado a la hora de normalizar, estigmatizar y humillar a los “diferentes” en
el ambito escolar: los alumnos/as que “fracasan” en la escuela,los alumnos/as mas

4 Swain, T. N. (2006). “Os limites discursivos da historia: imposi¢do de sentidos” en Estudos Feministas, vol. 9.

Florianépolis.

5 Deleuze, G. (2002). Diferencia y repeticion. Buenos Aires, Amorrortu.
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0 menos perezosos, los alumnos/as mas o menos hiperactivos, los alumnos/as mas
o menos hiperkinéticos, los alumnos/as mas o menos dubitativos, los alumnos/as
mas o menos débiles, los mas o menos afeminados (para los nifos), las mas o menos
varoneras (para las nifas), los alumnos/as mds o menos inestables, los alumnos/as
mas o menos imbéciles, los alumnos/as mds o menos atrasados intelectuales, los
alumnos/as mas o menos infantiles, etc. Més alla ciertas resistencias a determinadas
formas de opresion escolar, la l6gica binaria y normalizadora moderna ha atravesado
a la pedagogia moderna.

En este contexto varios autores/as como Veiga-Neto nos invitan a pensar que “lo que
es crucial entender es que los anormales no son, en si mismos u ontolégicamente,
esto o aquello; ni siquiera se instituyen en funcion de aquello que podria ser llamado
de desvio natural en relacion a alguna supuesta esencia normal. En vez de buscar una
supuesta correlacién entre los significados de alguna identidad anormal y un objeto
normal, lo que interesa es examinar los significados de lo anormal a partir de los
usos que se hace de esta expresion.” (Veiga Neto, 2001: 166.)°

Esto ultimo, junto con el reconocimiento a la diversidad cultural y, al mismo tiem-
po, con la identificacién de distintas desigualdades en el ambito escolar, nos invita
a rechazar la tradicional idea de que la pedagogia puede brindar un solo camino y
un solo método para determinar qué es lo bueno, lo bello y lo justo para alcanzar la
formacion del hombre genérico. Mdas bien estas criticas nos sugieren preguntarnos
por qué, cémo y quiénes desde la pedagogia definen qué es lo correcto y qué lo inco-
rrecto; qué criterios definen qué es lo normal y lo anormal y qué otras posibilidades
se estan excluyendo, silenciando u omitiendo.

El método pensado por Comenius y por sus continuadores llamaba al orden en todo
ya que nada debia quedar librado al azar. La relacion de ensefianza deberia ser plani-
ficada hasta en sus mas minimos detalles por el maestro-pedagogo. Esta concepcién
de método extremadamente pautado y uniforme estd actualmente cuestionada. No
solo porque no es posible pensar en un solo y inico método indiscutido y hegemo-
nico como tnica alternativa de intervencién pedagégica, sino porque la complejidad
escolar invita a pensar diferentes caminos en donde la uniformidad y el orden han
dejado de ser los elementos centrales frente a nuevas conceptualizaciones sobre la
diferencia, los “diferentes’, la igualdad y la justicia.

De igual manera, otros dispositivos son puestos en cuestion. Por ejemplo, la autori-
dad del docente, su lugar de saber y de poder se desvanecen. La legitimidad del do-
cente es puesta en duda y requiere de su reconstrucciéon cotidiana para desempenar
el rol que tiene a cargo. En la actualidad, la asimetria docente-alumno/a, condicién
central de todo proceso educativo y escolar, es cuestionada y corroida. La institucién
escolar no estd sola como agencia de socializacidon. Varios espacios institucionales
compiten por la transmisién, distribucién, circulacién y produccién del saber. No
solo el adulto sabe, no solo la escuela educa.

6 Veiga-Neto, A. (2001). “Incluir para excluir” en Larrosa y Skliar (comp.) Habitantes de Babel. Politicas y poé-

ticas de la diferencia. Barcelona, Laertes.
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La escuela moderna se sostenia por medio del discurso pedagdégico a través de una
alianza con los padres, quienes otorgaban al maestro la tutela del cuerpo infantil a
cambio de que este fuera lo mds especializado posible y le transmitiera el saber que
le era necesario para enfrentar la vida adulta. En el marco de esta alianza, el saber
escolar era el que tenia que prevalecer en la pugna entre otras pautas culturales pro-
venientes de la familia, de la cultura popular, etcétera. Y es en esta pugna que en la
actualidad aunque el dispositivo de alianza sigue vigente ha cambiado su sentido, ya
que no es la cultura escolar la que necesariamente predomina, y es acorralado por
multiples fuentes de conocimientos que son percibidas como mas valiosas. Es en
este escenario complejo y heterogéneo en el que el/la docente pierde su legitimidad
de “origen” y tiene que reconstituirla diariamente tratando de comprender y adaptar
la multiplicidad de opciones culturales y sociales del entorno donde opera. La fami-
lia incrementa sus demandas hacia la escuela que no se presenta “eficaz”. Se trata de
un interlocutor legitimado, diferente, diversificado, que interpela al docente.

Asimismo, en el caso de la concepcién de infancia moderna los pilares sobre los cua-
les se apoyaba su existencia estdn en crisis, ya que el modelo de infancia dependien-
te, ddcil, obediente y heterénoma se ha trastocado. Estamos ante nuevas infancias
procesadas massmedidticamente en un mundo de consumo que plantea y somete a
nuevas reglas, donde la instruccion puede estar en un cybercafé, en un McDonald’s,
en el shopping o en las estaciones de trenes. (Duek, 2006)” En este contexto, queda
claro que la alianza escuela-familia ha mutado su sentido y su significado, diversifi-
candose para atender las demandas, sugerencias y, a veces, imposiciones que plan-
tean las familias.

La pedagogia pareciera entonces perder su capacidad de delimitar el actuar de los
cuerpos infantiles y requiere de nuevas categorias para sostener la construccion de
un saber sobre los nifios y jovenes en su condicion de alumnos/as. Como contracara
de la infancia hiperrealizada (nifios que tienen capacidad de autorregulacién fren-
te al conocimiento), aparece un numero creciente de nifios/as que vive en la calle,
trabajan desde temprana edad y construyen dia a dia una serie de cédigos que le
permiten vivir con autonomia e independencia. Es la infancia de la realidad mar-
ginal, una infancia violenta, una infancia desrrealizada. Es la infancia que el relato
politico-pedagdgico de la modernidad suponia salvar a través de la escolarizacion,
principalmente en el marco de la escuela publica, pero que no consiguié hacerlo.

Sin embargo, como afirman muchos educadores y pedagogos contemporaneos, la
escuela contintia siendo el mejor lugar para el encuentro entre los diferentes sujetos
(Veiga-Neto, 2001). A pesar de que actualmente se puede caracterizar el escenario
escolar —y también extraescolar— como injusto y desigual, creemos que la escuela
sigue siendo uno de los pocos lugares en donde se pueden producir practicas escola-
res basadas en el respeto a las diferencias (previamente mencionadas), en la justicia,
en la solidaridad, en la empatia con el otro/a y en la igualdad. Es por ello que, para
terminar, consideramos oportuno volver sobre algunas de nuestras palabras: la re-

7 Duek, C. (2006). “Infancia, fast food y consumo (o cdmo ser nifio en el mundo McDonald’s)” en Carli, S.

(comp.) La cuestion de la infancia. Entre la escuela, la calle y el shopping. Buenos Aires, Paidés.
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vision de los dispositivos pedagégicos modernos nos posibilitara situarnos en una
perspectiva mas amplia y critica para entender cémo la institucién escolar moderna
lleg6 a ser lo que es. La crisis actual de los grandes relatos totalizadores representa
una oportunidad de renovacién, que requiere encontrar nuevas pistas para construir
lo que deseamos que sea en el siglo XXI.
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Contenidos |

Consideramos valiosa, a la hora de seleccionar y organizar los contenidos de esta asig-
natura, la delimitacion de ejes correspondientes a los dispositivos presentados ante-
riormente, privilegiando la comprension y el analisis del discurso pedagdgico moder-
no, asi como la construccidn de sentidos del discurso pedagégico actual. Esos ejes son:

e El pasado y el presente de la pedagogia moderna. Pedagogia y pedagogias. Dis-
positivos de la pedagogia moderna. Nuevos sujetos y nuevos escenarios.

e Utopias. La pedagogia y las utopias. Normalizaciéon. Dimensiones de las utopias
pedagdgicas. Fin de las utopias pedagdgicas.

¢ Infancia e institucién escolar. La pedagogizacién de la infancia como proceso
histérico. Caracteristicas de la infancia moderna. El dispositivo de alianza escuela-
familia. ;Fin de la infancia moderna?

¢ Instruccién simultdnea. El surgimiento del método de instruccién simultanea. La
institucién escolar y las relaciones saber-poder. Micropolitica de la institucion es-
colar. Modelos alternativos a la instruccién simultdnea. La instruccién simultanea
y la simultaneidad sistémica. El fin de la simultaneidad en las reformas educativas.

e El lugar del docente. Las relaciones de poder-saber entre el docente y los alum-
nos/as. Diferencias entre asimetria, poder y dominacién.

¢ Los sistemas educativos nacionales. La escuela como razén de Estado. ;El fin de
los relatos fundacionales? Los nuevos sentidos de los dispositivos pedagégicos y la
necesidad de construir nuevos discursos. La escuela como razén de lo diverso. La
diferencia y los “diferentes”. Los procesos de normalizacidn y las resistencias.

¢ El discurso pedagogico actual. Nuevos sentidos. Las diferencias y los “diferen-
tes” como construcciones discursivas. Relaciones de poder y de dominacién. Cues-
tionamiento a la asimetria docente-alumno/a. No solo el adulto sabe, no solo la
escuela educa. Nuevas infancias procesadas massmedidticamente. Mutacion de la
alianza escuela-familia. Nuevos sentidos y significados.

Sibien estos ejes pueden ser abordados a partir del desarrollo histérico de los dispositi-
vos pedagoégicos, el pasado no necesariamente tiene que ser el comienzo del programa.
La actualidad nos brinda suficientes elementos con los cuales inaugurar el recorrido
de la pedagogia. Es decir, a partir de las problematicas actuales —concretas y cercanas
para los/as futuros/as docentes que, en muchos casos, no han tenido interrupciones
al ocupar el lugar de alumnos/as— se puede comenzar a transitar el cémo, el por qué
y el para qué del formato escolar vigente. En este punto queremos insistir: si bien se
plantea una secuencia posible de los ejes de la materia, es necesario trabajar sobre los
diferentes sentidos y significados de los dispositivos del discurso pedagégico moderno
y la posibilidad de inaugurar otras alternativas posibles de pensarlos.
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Orientaciones para la ensenanza |

La prensa y los medios de comunicacion en general ofrecen reiteradamente image-
nes de sujetos jovenes que atraviesan distintas situaciones. Esto configura un campo
fértil donde buscar las “nuevas infancias” que describen los autores anteriormente
sugeridos.

La normativa que fue configurando el quehacer pedagégico a lo largo de la historia
del sistema educativo argentino permite también profundizar el andlisis sobre aque-
llo que es posible y deseable hacer en las escuelas.

La busqueda de fotos escolares antiguas y la visita a espacios especialmente disefia-
dos para enriquecer las experiencias educativas (por ejemplo, el Museo de las Escue-
las en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires) son dos alternativas interesantes para
poner en didlogo con las categorias tedricas aqui propuestas.

El andlisis de peliculas permite también visualizar las continuidades y discontinui-
dades del discurso pedagégico. Algunos ejemplos de filmes fértiles para esta tarea
son: The Wall, Billy Elliot, Entre los muros, Ser y tener, Ni uno menos, Inteligencia
artificial, etcétera.

Asimismo, seria pertinente recuperar las experiencias de las personas mayores en
su escolaridad y en el ejercicio de la docencia. Analizar estas experiencias permite
al docente en formacion visualizar cudn encarnado en los sujetos esta el discurso
pedagdgico y como funcionaron los dispositivos mencionados.
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