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a) Insercién de la asignatura en el Plan de Estudios.

Didactica | se ubica, segun el Plan de Estudios vigente para las Carreras
del Profesorado y de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion de la UNER, en
el segundo afo del Ciclo de Formacion Fundamental.

Desde 1990, forma parte de la articulacion propuesta por el Area de
Didactica de esta Facultad de Ciencias de la Educacién. En dicho espacio,
nuestra materia inicia un proceso de problematizacion del campo disciplinar
ordenado por las categorias: sujetos, conocimiento, método que atraviesan toda
el Area y se especifican desde los distintos enfoques que asumen las Didacticas
consecutivas. En esta direccion, Didactica | plantea un marco que liga los temas
centrales que seran profundizados en las asignaturas subsiguientes: Teoria y
procesos Curriculares (Didactica Il); Investigacion (Didactica Ill) y Didactica de las
Ciencias Sociales y Practica de Ensefianza (Didactica IV).

En el Ciclo de Formacion Fundamental -cuya prioridad estd puesta en
brindar a los alumnos un panorama vasto de las probleméaticas que abordan las
Ciencias Sociales y la Filosofia -, Didactica | introduce una novedad a la par que
comienza a constituir, junto a otras materias de cursado contemporaneo, un
ambito de convergencia, de reflexibn epistemologica de la conformacion del
campo de las Ciencias de la Educacion y de construccion de practicas de
ensefianza. Didactica | introduce en la Carrera la especificidad de la problematica
de la ensefianza y con ella, la problematica de la construccién de sus discursos y
de sus practicas.

Tradicionalmente, la Didactica como saber acerca de una practica,
conformé en nuestras sociedades capitalistas, modos de produccién de
subjetividades y de produccion, de recontextualizacion y de transmision de
conocimientos sociales, imprimiendo espacialidades y temporalidades singulares.
Esta especificidad que se recorta articuladamente en el campo pedagdgico-
educativo con las categorias de escuela y de escolarizacion (dispositivo escolar),
de sujetos didacticos, de conocimiento, de método, atribuye un ritmo y una
sistematicidad a la enseflanza que impone limites y pero también supone

posibilidades.



Ubicamos el objeto de la Didactica y los recorridos para su construccion
tedrico-practicos en las tramas epistémicas, histdricas, politicas y socioculturales
en las que se fue configurando. El hecho de concebir la Didactica como campo
(Bourdieu, 1993) habilita, desde luego, una ruptura con las dicotomias
establecidas —por las tradiciones heredadas- entre sus condiciones objetivas y la
constitucién de sujetos, al mismo tiempo que autoriza el reconocimiento de sus
fronteras historicamente instituidas a partir de las cuales el campo didactico ha
generado y genera determinados vinculos en su interior y con su exterior. Desde
alli se hace factible indagar sus estrechamientos, pero también sus fisuras,
aguellas que dan lugar a la interlocucién con voces que permiten nuevas lecturas,
nuevos significados y admiten el riesgo de practicas inéditas.

El modo en que abordamos la historicidad de la constitucion del campo de la
Didactica y en él la produccién tedrica y practica de los objeto/s, nos indican
continuidades y rupturas. Esta perspectiva advierte la coexistencia de enfoques
heterogéneos y de posiciones diversas respecto de una concepcion univoca de la
ensefianza; advierte la coexistencia de categorias y de significados que hablan
también de discontinuidades epistémicas, tedricas y metodoldgicas. Se convoca
asi a la reflexion epistemoldgica que lleva a comprender los distintos horizontes
de visibilidad de una practica.

Sin embargo, la reflexion que formulamos excede este movimiento e intenta
extenderse a la comprension de nosotros mismos en tanto sujetos del campo,
constituidos por sus lenguajes y practicas: el saber aqui se convierte en un
progresivo camino hacia el “saber-se” (Britos, 2005) a fin de reconocernos
participes de esa historicidad que esbozaramos.

El abordaje epistémico que se realiza en la ensefianza de la materia, tiene el
propdsito de proveer herramientas para elaboraciones iniciales de propuestas
ensefianza situadas. Asi se promueven lecturas abiertas y complejas que
viabilizan la argumentacion critica de las decisiones tomadas y la blsqueda de
una coherencia en las mismas tensiones y desafios que conlleva toda produccion
de una propuesta. De esta manera, la instancia de reflexion epistemoldgica
también delinea una relacién de conocimiento donde tiene lugar la pregunta y lo

inédito en la construccion de las practicas de ensefianza.



La insercidn de esta asignatura en el Plan de Estudios se abre desde aqui a la
fecundidad del didlogo con los otros espacios disciplinares de la Filosofia, de las
Ciencias Sociales y dentro de ellas de la Pedagogia. Explorar horizontes de
visibilidad compartidos, resignificar, interpelar, debatir, admitir puntos de cruce y
de transformaciones mutuas, reavivar lo olvidado por las marcas tradicionales del
campo, seran entonces las busquedas que nos reenvian a la interlocucion con las
materias de la Carrera, cuyas centralidades discursivas estan puestas tanto en el

pasado como en el presente.

b) Programa de la asignatura
- Perspectiva de trabajo

Los aportes contemporaneos de las Ciencias Sociales nos sitiuan - en las
sociedades del presente - frente a las transformaciones de las l6gicas modernas
del pensar y del actuar, remitiéndonos a las crisis de las categorias espacio-
temporales, del sujeto, del lenguaje, de la politica, de las organizaciones sociales
y de los estados-nacion, de los modos de produccion en general y del trabajo en
particular, de la tecnologia, entre otras. Por otra parte, andlisis efectuados acerca
de la condiciéon docente por la Antropologia, la Sociologia y la Politica de la
Educacién, la Didactica y la Pedagogia, abren a la reflexion acerca de la
anacronia de las practicas de ensefianza y remiten hacia la problematica de la
autonomia intelectual de la formacion docente, cuestiones ellas que nos colocan
ante un desafio. Didactica | asume ese desafio que convoca a pensar y a crear
nuevos modos de concebir y de proponer la ensefianza.

En esta direccion, el encuadre de la asignatura se plantea desde lo
epistémico, porque se entiende que es el que habilitara la construccion creativa
de practicas didacticas para este tiempo. Desde alli, se proponen profundos
replanteos respecto de los modos candnicos de significar la ensefianza misma, la
teoria y la practica, el método, la posicion de los sujetos en el campo vy, con ello,
las practicas de estudio, de lectura y de escritura en el desarrollo de la materia.

De esta manera, a la enseflanza se le atribuye una acepcion en tanto
practica y en tanto concepto didactico social e histéricamente construidos. Como

practica, nuestros analisis exceden comprenderla sélo reducida a la escuela, lo



que requiere su inscripcion en dimensiones culturales - antropoldgicas y politicas.
También la remitimos a la nocion de formacion y con ella, a otras experiencias de
y con el conocimiento que van mas alla de las legitimadas por la transmision
escolar.

Por su parte, como concepto, la nocion ensefianza no es entendida como
un objeto simple que preexiste a los procesos epistémico-metddicos, ni a los
discursos y practicas histéricas de su constitucion y despliegue. Como ya
dijeramos, indagar su historicidad constitutiva es una de las perspectivas
epistemoldgicas que nos adentra en el movimiento de especificacion y
diversificacion en los distintos autores y en las distintas corrientes didacticas.

La Didactica tiene hoy la responsabilidad de pensar y construir la
enseflanza en y para este presente histérico. Este compromiso deviene
imperativo que impulsa a generar en la ensefianza, marcos de lectura y de
recepcion que abran contemporaneamente la comprensién del pasado y de lo
actual de las probleméticas didacticas. Por ello, entre otras cuestiones,
consideramos de relevancia introducir significados de la practica y de la teoria de
la ensefianza que eviten el traslado acritico de lo hecho y lo pensado para otro
tiempo y para otros espacios.

En este sentido, si bien exploramos las multiples conceptualizaciones de la
nocion de practica en la tradicion didactica y en sus diversas teorizaciones, nos
parece potente pensarla hoy en el sentido arendtiano de accion (Arendt, 1993)
gue a pesar de trazarse intencionalidades, no es del todo nitida a la reflexion
consciente. Las practicas albergan historias, principios de operacion que,
encarnados, sostienen sus propias logicas de justificacion en los contextos donde
se situan (Bourdieu,1991). Pero también, y ya desde la direccidon delineada por la
autora alemana, dejamos espacio para entender la accibn en su caracter
irreversible. Asi nos resistimos a abordarla tan sélo como repeticion mecanica que
niega su contingencia y lo imprevisible. Por lo mismo, para interpretar las
practicas - de los otros y ¢las de nosotros? - y aunque sustentamos que las
teorias establecen rupturas enriquecedoras para su comprension, se torna

insuficiente “usarlas”, segun ciertas tradiciones del campo, de modo explicativo.



Bajo estas acepciones se formulan demandas metodolégicas que ubican a
la teoria en su potencialidad cognoscitiva de reconocer/se, de preguntar/se, de
analizar los propios procesos constructivos en su temporalidad y sus limites, de
des-cubrir tareas pendientes del campo didactico actual. De hecho, intentamos
provocar en nuestras practicas de ensefianza el inicio de lo que llamamos
procesos de teorizacidon, entendidos éstos como variados movimientos de otra
practica, la tedrica, que para ser necesita de cierta distancia y de determinadas
condiciones que quiebran con la inmediatez y las urgencias de la empiria. Y leer y
escribir las practicas de ensefiar y aprender, las propias y las ajenas, hacer
publicas esas producciones, tiene en Didactica | la pretension de propiciar esa
distancia reflexiva que le cabe al registro de lo tedrico.

Como se vera en esta propuesta académica, junto a la apertura de las
problematicas contemporaneas de la Didactica y sus diversos tratamientos
realizados por autores actuales, mantenemos la centralidad de autores que
denominamos clasicos en el campo didactico-pedagdgico. Desde esta centralidad
de los clasicos, en la ensefianza materia se abre la analitica de los ejes que la
vertebran, reconociendo una diversidad y jerarquizacion de conceptos y de
significados en cada una de las obras.

La referencia a los auctores (Bourdieu, 1993), a sus fuentes originales y a
sus lecturas directas, nos aproximan a la potencialidad creativa de sus propuestas
que han dejado marcas en el campo disciplinar y han abierto sendas y problemas
para continuar pensandolo. Su actitud cognoscitiva los coloca en el reto de
reformular y elaborar marcos epistemologicos que hagan factibles otras
configuraciones del campo didactico y de la ensefianza. Estas producciones
brindan como aporte fundamental modos de construir epistemolégica y
metodolégicamente la ensefianza. Lo original no sdlo alberga en el corpus de su

teoria, sino también en las logicas y en el método con los que las elaboraron.

c) Metodologias, practicas y contenidos.
Sugerimos una sincronia para el tratamiento tematico que tendra como
propasitos intensificar la profundizacion en los ejes categoriales de esta disciplina,

al mismo tiempo hacer efectiva la comprension de la historicidad pasada y



presente de las producciones, de sus respuestas y de las tareas pendientes de la
Didéctica.

En el desarrollo de las clases se plantean instancias que contienen
momentos de exposicion, de lectura, de puesta en comun, de problematizacion y
debate, de andlisis y elaboracién de producciones escritas en algunos casos y de
propuestas argumentadas, en otros. Se propicia el trabajo en equipo, las
exposiciones de los escritos frente a los compafieros, su puesta en consideracion
del grupo total, asi como las producciones individuales, instancias éstas que no
implican un orden cronoldgico, ni son excluyentes entre si. Ademas queremos
poner de manifiesto que las formas de concrecion de la ensefianza son decididas,
entre los miembros del equipo docente, en cada tiempo y situacion de acuerdo
con los juegos de relaciones que se establezcan entre los alumnos, el contenido y
los docentes.

La apertura de la materia, se concreta con una entrevista a los alumnos.
Tiene el propdsito de recuperar sus experiencias y representaciones en torno a su
aprendizaje escolar, a la ensefianza y a la Didactica, puesto que entendemos que
sblo desde alli es posible comenzar el trdnsito hacia el propio reconocimiento
como sujetos en la historicidad del campo. El trabajo con los decires de los
estudiantes permite ir, desde el inicio, abriendo cuestiones que introducen tanto a
problematicas actuales como a tradiciones de la disciplina. Estas entrevistas se
trabajan a lo largo del afio, pues se consideran un documento para la reflexion
permanente: sus re-lecturas advierten articulaciones entre discursos y practicas,
sus sedimentaciones en el campo didactico, sus incidencias en la constituciéon
nuestras subjetividades, las rupturas epistemoldgicas y teoricas que construyen
nuevos puntos de vista para analizar las posiciones de los sujetos didacticos.

De diversos modos, se introducen y también se recuperan de materias del
primer afio lecturas de autores contemporaneos que abordan desde las tramas
politicas, econdémicas, culturales y sociales de hoy, la cuestién escolar, docente,
de los alumnos, de la ensefianza. Se abren asi problematicas que nos reenvian al
tratamiento de los ejes de nuestra disciplina. Progresivamente se van integrando
textos que tocan tematicas puntuales en el marco de la educacion en general y de

la Didactica en particular que aproximan tanto al problema de configuracion del



campo, como de los sujetos, el conocimiento, el método, el dispositivo escolar. En
este momento ya se comienza con la produccion escrita, individual y grupal, que
apela a la exposicion del pensamiento de los autores estudiados, como a
reflexiones y narrativas de los alumnos. Estas practicas se llevan a cabo en forma
paralela con lecturas y analisis de experiencias de docentes en ejercicio, de
documentos emanados del campo de la recontextualizacion del discurso
pedagogico y con escuchas de las propias experiencias escolares de los
estudiantes.

La elaboracion de un trabajo de campo se articula a lo largo de toda la
asignatura y tiene como finalidad la elaboracion de un proyecto de ensefanza.
(Ver anexo: “Lineamientos para la elaboracion de una propuesta de ensefianza”).
La realizacion de este trabajo exige una vuelta y ampliacion de lecturas
resignificadas, ahora, por la necesidad de interpretar y proponer en una situacion
concreta de ensefianza. Se lleva adelante en una tarea grupal acompafnada por
los docentes de la catedra a cargo de comisiones de alumnos que se relinen una
vez por semana, hasta la finalizacion de la produccion. La misma se va
exponiendo en las comisiones y luego ante la totalidad de la clase.

También desde el comienzo tiene lugar el acercamiento a autores clasicos,
en un giro que retoma las categorias centrales ya planteadas y profundiza en las
propuestas de éstos, las racionalidades que inscribieron en el campo y habilitan la
construccion del conocimiento didactico.

Con las dificultades que supone plasmar en una doble dimensién lo que se
planteard en un juego dinamico, se esbozan a continuacién los trazos de la
propuesta cuyos ejes transversales son: configuracion del campo didactico,
racionalidades y logicas para la construccién de la teoria y la practica de la
ensefianza, fronteras y relaciones de la Didactica con otros campos de saberes,

sujetos, método, conocimiento, escuela.

Escenario actual de las practicas didacticas.

Politicas educativas y culturales contemporaneas y condiciones de las practicas
didacticas en la Argentina. La cultura escolar y los sujetos didacticos: desafios de
la ensefianza hoy. Panorama general de la conformacion presente del campo
didactico: relaciones y tensiones entre los campos de produccion, de



recontextualizacion y de la transmision del discurso didactico. El lugar de los
sujetos y de las practicas: apertura de problemas y de preguntas.

Tradiciones en la configuracion disciplinar de la d idactica.

Comenio: el inicio del discurso didactico y la racionalidad técnica. Construccion
tedrica de la Didactica y de su/s objeto/s. Significado de la practica de ensefianza.
Apertura de problemas en el campo: homogenizacion, universalidad del método y
de la Didactica, constitucion del dispositivo escolar: tiempos y espacios en la
sintaxis del conocimiento a ensefar, transparencia del lenguaje.

Dewey: rupturas con las tradiciones heredadas en el campo pedagoégico-didactico
y la racionalidad pragmatica. La centralidad de la experiencia en la construccion
de la practica y de la teoria de la ensefianza. Planteos en el campo didactico:
diversidad, escuela y democracia, significatividad social de los aprendizajes y de
la ensefianza, construccion y negociacion social de los significados, nuevas
relaciones entre contenido y método.

Bloom: reduccion de la Didactica a la conduccion de los aprendizajes y la
racionalidad instrumental. Centralidad de la planificacion de los aprendizajes y del
discurso de la medicion de los productos de la ensefianza. Los problemas en el
campo: homogeneizacion, prevision y control; andlisis de tareas y las sintaxis de
las conductas y del contenido de ensefianza; los significados de ensefar y de
evaluar.

Freire: la presencia de la situacionalidad histérica y geogréfica en la construccion
del discurso pedagogico-didactico y la racionalidad hermenéutico-critica. Nuevos
problemas en el campo: la singularizacion de la construccion metodica y de los
contenidos de ensefianza. Conocimiento, praxis y reflexividad en las practicas
pedagogicas. La ensefianza como acto cognoscitivo y como pregunta.

Debates didacticos contemporaneos.

Nuevas relaciones en el interior del campo didactico: el lugar del docente y de la
ensefianza en la conformacion del campo disciplinar. Autonomia intelectual del
docente.

Otros significados para la teoria y la practica de la ensefanza.

El problema del conocimiento en la escuela: la transposicion didactica como
instancia de vigilancia epistemologica de la construccion de los saberes
escolarizados. Otras propuestas para pensar el conocimiento en la escuela:
perspectivas de la complejidad, aportes de la hermenéutica, de la teoria critica y
del giro linguistico.

El problema del método en la didactica: el concepto de “construccion
metodoldgica”. Experiencia y método. La apertura epistemoldgica y tedrica en la
construccion metédica.

Re-problematizacion de la triada didactica.



Evaluacion

En la materia, la evaluacion tiene un caracter reflexivo critico de las propias
producciones y posibilita la analitica de los avances y cambios en los puntos de
vista respecto de las problematica tratadas. En ese sentido, como ya lo
enunciaramos, los trabajos grupales e individuales de exposicion, de escritura, de
lectura tienen esa finalidad. Por otra parte, se prevén dos parciales escritos (1° y
2° cuatrimestre) con preguntas abiertas que requieren relaciones y sintesis de los
contenidos tratados.

Los requisitos para la promocién de los alumnos se ajustan a las pautas
institucionales que establecen las siguientes condiciones:

Promocién directa (con caracter optativo): asistencia del 75 %, trabajos
practicos aprobados en un 100 % con Bueno. Parcial y coloquio integrador,
aprobado con Bueno.

Regular: asistencia 70%, trabajos practicos en un 100 % promovidos con

Aprobado. Parcial y examen final, promovidos con la Aprobado.
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