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PROGRAMA DE LA CATEDRA

PRESENTACION DE LA ASIGNATURA: UN ENFOQUE

La Didactica General, clasicamente, ha sido considerada una disciplina central del campo pedagégico, y
sigue siendo reconocida en no pocos disefios curriculares, a pesar de las discusiones contempordneas
acerca de su lugar y legitimidad, atendiendo a los actuales desarrollos de las didacticas de

conocimientos especificos. En el Plan de Estudios de la carrera de Ciencias de la Educacidn se inscribe
bajo la denominacién de Didactica General (podria nombrarse de modo diferente, seglin otras
tradiciones dominantes) y forma parte del Ciclo Basico.

El conocimiento didactico constituye en nuestro enfoque un espacio disciplinar de caracter
tedrico-practico acerca de la intervencion en las instituciones educativas a través de practicas de
ensefianza, cuyo sentido es promover procesos de apropiacidn y construccidon de conocimientos, al
mismo tiempo que de investigacion acerca de esas practicas. En la construccion de su entramado
conceptual, se re-significan y articulan conocimientos producidos en diferentes campos tedricos, entre
los mas relevantes, teorias pedagdgicas, socioldgicas, psicoldgicas, psicoanaliticas, semidticas vy

lingUisticas, antropoldgicas, politicas, filoséficas, con sus multiples entrecruzamientos.

Sostendremos que desde un punto de vista estructural, el discurso didactico se justifica historica y
tedricamente en tanto conjunto de dispositivos que pretenden regular las practicas de ensefianza,
constituyendo en esa intencidon a los sujetos que habrdn de sostenerlas, maestros y alumnos en
interaccion, y desplegandose con modos particulares en el campo de las politicas educativas, en
particular, las de ensefianza y curriculares.

La pretensidn regulativa, no obstante, se verd limitada en sus efectos por la légica de las practicas, la
historicidad de sujetos e instituciones, que tenderdn a presentar desviaciones, discontinuidades,
rupturas o resignificaciones respecto de esa pretension.

Desde esta perspectiva, el programa de la asignatura apunta a reconocer y estudiar diferentes ambitos
de problemas vinculados con las practicas de ensefianza: los problemas de la produccién,
recontextualizacién curricular, transmision y apropiacion de conocimientos en contextos institucionales;
los procesos de construcciéon metodoldgica que encara el docente para tratar con el conocimiento en las
aulas; los problemas emergentes en las interacciones docentes-alumnos-conocimiento; la relacién entre
lo planeado y lo no previsto; las formas de evaluacién de los conocimientos, entre los mas destacados.

La propuesta de trabajo que presentamos se estructura en todo su recorrido en funcién de tres
supuestos tedrico-metodoldgicos, que serviran de lente para mirar y discutir esas problematicas y otras
conexas, supuestos que, como perspectiva de anadlisis, entendemos dan unidad de enfoque al
tratamiento de esos problemas. Estos supuestos aluden al que entendemos como cardcter regulativo
del conocimiento diddctico;, a un modo de conceptualizar a los sujetos y las prdcticas sociales,
especificamente las de ensefianza; y a una manera de concebir la articulacion diddctica de
conocimientos producidos en diferentes marcos tedricos y con diversos propdsitos.

- El caracter regulativo del conocimiento didactico

En la historia, primero las practicas y luego la Didactica como construccion tedrica, se despliegan para
dar respuestas a los problemas que plantea la escolarizacidon. Desde ello, se puede reconocer lo

regulativo como marca de nacimiento y justificaciéon e identidad del conocimiento didactico en un
concierto amplio de conocimientos posibles, a la vez que su impregnacién con discursos y practicas
ideoldgico-politicas. Enfatizar en este caracter regulativo no implica concebir que el conocimiento



didactico constituya un conjunto de “recetas” o prescripciones para la ensefianza, de caracter
inmodificables. La pretensidn de orientar las practicas de ensefianza en un cierto sentido, lo sitian como
un conocimiento con fuerte impronta valorativo-normativa. En consecuencia, suele plasmarse en la
produccidon de “criterios” para la ensefianza, valorados por sobre otros, lo que implica, desde una

lectura socioldgica, que se estructura como discurso con pretensidn regulativa, caracter que seria

analogo a los rasgos constitutivos del discurso pedagdgico en general.

- Una teoria sobre los sujetos y las practicas sociales

Asi como el discurso didactico pretende orientar la ensefianza desde marcos conceptuales en un cierto
sentido, entendemos que la ldgica de las practicas no obedeceria estrictamente a la légica tedrica. Los
sujetos de las practicas de ensefianza, en tanto sujetos sociales y sujetos de deseo, ponen en juego en
el trabajo docente -signado por una gran variedad de decisiones en diferentes tiempos y espacios
institucionales- esquemas de percepcion, pensamiento y accién incorporados tempranamente en su
ambito de desarrollo socio-familiar y educativo, que suelen no ser consistentes o coherentes por entero
con los supuestos tedricos que pretenden orientar ese trabajo. Sostenemos la propuesta de reconocer
la necesidad de poner permanentemente en relacién y revisidén esos esquemas, apelando a un andlisis
conceptual sistematico de las practicas, en espacios colectivos de produccidn de saberes acerca de la
ensefianza.

- Un enfoque que posibilite la articulacion didactica de conocimientos producidos en
diferentes marcos tedricos y con diversos propositos

Asistimos a un cierto desdibujamiento de los limites disciplinarios que sirven de fundamento tedrico al
conocimiento didactico. Ejemplos de ello, son los cruces: psico-lingliistica, socio-antropolégica,
socio-semiodtica, etc. En esas fronteras variables del conocimiento psico-social, se tratard de asumir los
aportes provenientes de investigaciones y desarrollos conceptuales de diversidad de teorias, que sean
consistentes para construir la identidad del conocimiento didactico.

La pretension desde la didactica, que le daria esa identidad, seria a nuestro entender doble. Por un
lado, apuntaria a la articulacion en propuestas de dispositivos de intervencion, de resultados de
investigaciones psicoldgicas, antropoldgicas, socioldgicas, etc., potentes para explicar y comprender los
fendmenos de la ensefianza, siempre a la luz de los requerimientos de practicas situadas. Por otro lado,
apuntaria a la produccion de nuevo conocimiento en procesos de investigacion especificamente
diddctica, que posibilitarian avanzar en la justificacién empirica y la elaboracién tedrica desde el interior
del propio campo disciplinario, resultados de investigacion que también serian orientativos para la
re-lectura y re-orientacion de las practicas de ensefianza.

Con base en esos supuestos, se propone una organizacidon de nucleos tematicos que parten de una
aproximacién a la reconstruccidn histérica del conocimiento diddctico, su particular inscripcion en las
politicas de ensefianza y algunos de los debates actuales en el campo didactico (Ntcleo 1), para avanzar
en el tratamiento de dos de los principales sistemas de mensaje especializados de la transmisidon
pedagdgica, en la perspectiva de Basil Bernstein: practicas pedagdgicas y evaluacidn (Nucleos Il y 111).

OBIJETIVOS

- Comprender la complejidad de la constitucién histdrica del conocimiento didactico, su lugar en el
campo pedagdgico, su caracter regulativo como marca de nacimiento y proyecto intelectual, y su
particular inscripcién en el campo politico.

- Reconocer el especial caracter del curriculum como artefacto socialmente construido y campo de
disputas por el sentido de la educacion, que implica la seleccidn valorativa de objetos culturales.



- Analizar las caracteristicas especificas de las practicas de ensefianza, y las particularidades de los
procesos de construccion metodoldgica y de planeacion para su orientacién.

- Identificar resultados de investigaciones sobre los procesos interactivos en el aula, atendiendo a su
particular construccion histdrica.

- Analizar enfoques, practicas e instrumentos de evaluacién de los aprendizajes y de las practicas
docentes.

- Problematizar el campo didactico desde una perspectiva epistemoldgica, reconociendo el valor de
la articulaciéon que produce el conocimiento didactico en relacién con investigaciones de otros
campos y de la investigacién especificamente didactica, como caminos de construccion de identidad
disciplinaria.

NUCLEOS TEMATICOS

Nucleo I: Una aproximacion socio-historica y politica al conocimiento didactico. La
didactica como campo de conocimiento.

1.1. Historia de constitucién de la Didactica como discurso especializado sobre la ensefianza y proyecto
intelectual. Su construccién en las précticas escolares y en la version de J.A Comenio (siglo XVII) como
expresion estructurante del discurso didactico. Categorias de analisis centrales: Escuela, Maestro, Nifio,

Método, Conocimiento (huellas histdricas de su conformacion).

1.2. Debates actuales en el campo. La estructura del discurso didactico: regla, norma, prescripcién. La
Didactica como disciplina practica.

1.3. Perspectiva politica para el andlisis de la ensefianza. El papel del Estado en la transmisidn de la
cultura. Las practicas de ensefianza en escenarios sociales/escolares complejos y en el marco de

determinadas condiciones de escolarizacién.

BIBLIOGRAFIA BASICA
Comenio, J.A (1994; 12 Ed. 1657) Diddctica Magna. México: Porruda. Cap. VIII, IX, X, XI, XII; X111, XIV, XVII;
XXVII, XXXI1 'y XXXIII.
(1994) El mundo en imdgenes (Orbis Pictus). México: Porria. Prefacio y seleccién de
capitulos.

Varela, J. y Alvarez Uria, F. (1991) Arqueologia de la Escuela. Madrid: La Piqueta. Cap. 1

Camilloni, A. (2007) “Justificacién de la Didactica éPorqué y para qué la didactica?” y “El sujeto del
discurso didactico”. En Camilloni, Cols, Basabe y Feeney, El saber diddctico. Bs. As.: Paidos.

Terigi, F. (2004) “La enseiflanza como problema politico”. En Frigerio, G. y Diker, G. (comps.) La
transmision en las sociedades, las instituciones y los sujetos. Un concepto de la accion educativa. Bs.

As.: Noveduc.

Terigi, F. (2006) “Las otras primarias y el problema de la ensefianza". En Terigi, F. (comp.) Diez miradas
sobre la escuela primaria. Bs. As.: Siglo XXI.

BIBLIOGRAFIA AMPLIATORIA
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Aguirre Lora, G. (1993) “Vigencia y pertinencia de los cldsicos en educacién”. En Juan Amds Comenio,
Obra, andanzas, atmdsfera en el IV Centenario de su nacimiento (1592-1992). México: CESU-UNAM.

Diaz Barriga, A. (2009). Pensar la diddctica. Bs. As.: Amorrortu.

Basabe, L. y Cols, E. (2007) “La ensefianza”. En Camilloni, Cols, Basabe y Feeney, El saber diddctico. Bs.
As.: Paidos.

Frigerio, G. (2006) "Infancias (apuntes sobre los sujetos)". En Terigi (comp.) Diez miradas sobre la
escuela primaria. Bs. As.: Siglo XXI.

Narodowski, M. (1995) “La pedagogia moderna en penumbras. Perspectivas histdricas”. En Propuesta
Educativa, Ao 6, N2 13. Bs. As.: Mifio y Davila.

Nucleo II: La construccion de dispositivos para las practicas de la enseilanza

2.1. La problematica del conocimiento y su ensefianza

Representacion de los saberes culturales. Cultura/culturas. Saberes disciplinarios y no disciplinarios.
Disciplinas, poder, saber. Campo de produccién y campo de recontextualizacién de conocimientos.
Saber y relacidn con el saber. Politicas curriculares y de ensefianza en el presente.

BIBLIOGRAFIA BASICA

Charlot, B. (2007). La relacion con el saber. Elementos para una teoria. Bs. As.: El Zorzal. Cap. V. y
Conclusiones.

Gvirtz, S., Palamidessi, M. (1998) E/ ABC de la tarea docente. Curriculum y Ensefianza. Bs. As.: Aique.
Cap. 1.

Meirieu, P. (2005) Carta a un joven profesor. Barcelona: Grao. Cap. 1y 2.

Terigi, F. (2008). “Lo mismo no es lo comun. La escuela comun, el curriculo Unico, el aula estdndar y otros
esfuerzos analogos por instituir lo comun”. En Frigerio, G., Diker, G. (Comp.). Educar: posiciones acerca
de lo comun. Bs. As.: El Estante. p.p. 209-222.

BIBLIOGRAFIA AMPLIATORIA

Bernstein, B (1988) Clases, Cddigo y Control Il. Hacia una teoria de las transmisiones educativas.
Madrid: Akal Universitaria. Cap. IVy V.

Coria, A. (2012). “Entre curriculum y ensefianza. Aristas de un proceso politico-pedagdgico en la
construccién de la politica curricular y de ensefianza en Argentina (2004-2007) Miranda, E. et al. (Comp.)
Formacion de Profesores, Curriculum, Sujetos y Prdcticas Educativas. Convenio CAPG-SPU. 2012.
Cordoba: UNC-UNICAMP. ISBN 978-950-33-1106-6 . En prensa.

Terigi, F. (1999) Curriculum. Itinerarios para aprehender un territorio. Bs. As.: Santillana.



2.2. La clase: regulacidn en dispositivos de presentacidon de conocimientos.

Ensefianza y prdctica docente. La ldgica de la practica. Incertidumbre en la ensefianza.

La construccidn metodoldgica. La relacidn contenido-método de ensefianza. La cuestién del método en
diferentes corrientes didacticas contemporaneas.

La clase anticipada como hipétesis de intervencién: proceso de planeacidn y formalizacién del plan. El
guidn conjetural. Propdsitos, contenidos (seleccidn y secuenciacion), proyectos, actividades.
Dispositivos didacticos en diferentes segmentos de la clase. Configuraciones didacticas. Formas
narrativas en la ensefianza: la explicacidn, la pregunta, uso de metéforas y analogias. Los recursos o
medios para la ensefianza. Analisis de itinerarios didacticos.

Reinterpretar lo ensefiado: meta-andlisis de la clase.

BIBLIOGRAFIA BASICA

Bombini, G. (2006). “El guion conjetural”. Encuentro sobre Prdcticas de la Ensefianza (MOPE-IFD).
Cérdoba.

Edelstein, G. (2011). Formar y formarse en la ensefianza. Bs. As.: Paidds. Cap. 3.

Eldelstein, G. (2001). "Un capitulo pendiente: el método en el debate didactico contemporaneo". En
Camilloni, A., Litwin, E. y otros. Corrientes Diddcticas Contempordneas. Bs. As.: Paidos.

Jackson, P. (2002). Prdctica de la ensefianza. Bs. As.: Amorrortu. Cap. 3.

Litwin, E. (2008). El oficio de ensefiar. Condiciones y contextos. Bs. As.: Paidés. (Este texto se incluye
completo, y se utilizara para diferentes puntos del programa).

Litwin, E. (1997) “Las configuraciones didacticas. Una nueva agenda para la ensefianza superior”. Bs. As.:
Paidds. Cap. 5.

Meirieu, P. (2001) La opcidn de educar. Etica y pedagogia. Cap. 13 al 21. Espafia: Octaedro.
Documentos MECyT: Cuadernos para el aula. Inicial, Primaria y Primer Ciclo de Secundaria.
BIBLIOGRAFIA AMPLIATORIA

Alliaud, A. (2000) “La biografia escolar de los maestros. Una propuesta de abordaje.” en Revista
Propuesta Educativa N°23, Ao 10, Bs. As.

Alliaud, A., Antelo, E. (2009). Los gajes del oficio. Ensefianza, pedagogia y formacion. Bs. As.: Aique.
Bruner, Jerome (1997) La educacion: puerta de la cultura. Madrid: Visor.

Edelstein, G. y Coria, A. (1995). Imdgenes e Imaginacion. Iniciacién a la docencia. Bs. As.: Kapeluz.
Feldman, D. (2010). Ensefianza y Escuela. Bs. As.: Paidds.

Furlan, A. (1989) “Metodologia de la ensefianza”. En Furlan et al. Aportaciones a la Diddctica en la
Educacion Superior. México: UNAM-ENEP, Iztacala.

Gvirtz, S. y Palamidessi, M, (1998) E/ ABC de la tarea docente: curriculum y ensefianza. Bs. As.: Aique.
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Jackson, P. (1998) “Sobre el lugar de la narrativa en la ensefianza”. En Mc. Ewan, H., Egan, K. (Comp.). La
narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion. Bs. As.: Amorrortu.

Rockwell, E. (1999) “De huellas, bardas y veredas”. En Rockwell, E. et. al. La escuela cotidiana. México:
FCE.

San Martin Alonso, A. (1994) “El método y las decisiones sobre los medios didacticos”. En Sancho, J.
(Comp.). Para una tecnologia educativa. Barcelona: Horsori.

Tenti Fanfani, E., (2001) “Sociologia de los maestros”. En Tenti Fanfani “Sociologia de la Educacién”. Bs.
As.: Univ. Nac. de Quilmes.

2.3. El aula: Discurso, sujetos, interaccion y construccion de conocimientos.

El aula como construccién histérica. La investigacion del discurso en el aula. Rituales de interaccion y
rutinas. Uso del tiempo y del espacio. Gestos, codigos, sefiales de inmediatez en el aula.

BIBLIOGRAFIA BASICA

Cazden, C. (1991) El discurso en el aula. El lenguaje de la ensefianza y del aprendizaje. Barcelona:
Paidds. Cap. 6.

Jackson, Ph. (1991) La vida en las aulas. Madrid: Morata. Cap. IV.

Remedi, E. (1987) La identidad de una actividad. Ser maestro. México: DIE-CINVESTAV.
BIBLIOGRAFIA AMPLIATORIA

Burbules, N. (1999) El didlogo en la ensefianza. Bs. As.: Amorrortu.

Brown, Ann L. y otros (2001) “Conocimiento especializado distribuido en el aula”. En Gavriel Salomon,
Cogniciones distribuidas. Consideraciones psicoldgicas y educativas. Bs. As.: Amorrortu.

Nucleo lll: La evaluacién como dispositivo.

Evaluacién, control, poder. Disciplinamiento vs. Evaluacion. Enfoques, técnicas, instrumentos.
Reinterpretacion de lo aprendido: metacognicidn y procesos autoevaluativos. Retroalimentacion.

BIBLIOGRAFIA BASICA

Camilloni, A. (1998). La calidad de los programas de evaluacién y de los instrumentos que lo integran. En
Camilloni, A. et. al. La evaluacion de los aprendizajes en el debate diddctico contempordneo. Bs. As.:
Paidds.

Celman, S. (1998). ¢Es posible mejorar la evaluacion y transformarla en herramienta de conocimiento?
En Camilloni, A. et. al. La evaluacion de los aprendizajes en el debate diddctico contempordneo. Bs. As.:
Paidos.



Perrenoud, P. (2008) La evaluacion de los alumnos. De la produccion de la excelencia a la regulacion
de los aprendizajes. Entre dos Idgicas. Bs. As: Colihue. Cap. 1y 4.

BIBLIOGRAFIA AMPLIATORIA

Anijovich, R. (2010). “La retroalimentacidn en la evaluacion”. En Anijovich, R. (Comp.) La evaluacion
significativa. Bs. As.: Paidés.

Camilloni, A. (1994) "El tratamiento de los errores en situaciones de baja interaccidon y respuesta
demorada”. En Litwin, E. (Comp.). Educacion a Distancia en los 90. Desarrollo, problemas y
perspectivas. Bs. As.: FFYL, UBA.

Bertoni, A., Poggi, M., Teobaldo, M. (1995). Evaluacién. Nuevos significados para una prdctica
compleja. Bs. As.: Kapelusz.

Mancovsky, V. (2011). La palabra del maestro. Evaluacion informal en la interaccion de la clase. Bs. As.:
Paidos.

ENFOQUE METODOLOGICO

Desde la perspectiva tedrica asumida, se propone un abordaje simultaneo de los ejes planteados en

relacion con los nucleos tematicos. En todos los casos, se presentaran oportunidades de aprendizaje
que faciliten un tratamiento tedrico, practico e instrumental en estrecha relacién.

El recorrido metodoldgico que se sostiene pretende articular la Iégica del contenido especifico con las

formas de apropiacién y construccion de conocimientos que se pondran en acto en los procesos
individuales e interactivos.

Las clases tedrico-practicas se definen con ese caracter pues constituirdn analizadores fértiles de

decisiones didacticas, a partir del reconocimiento de los dispositivos que se pongan en juego

(actividades y recursos en su articulacion). A pesar de la habitual distincion entre clases tedricas y
practicas, en esta asignatura todas las clases habitualmente expositivas tendrdn el caracter de
tedrico-practicas, dado que por sus contenidos, la misma clase, vista desde su construccidn y puesta en
practica, constituye un espacio privilegiado para abordar el objeto de estudio de la didactica desde

estrategias meta-analiticas (Litwin, E., 1997).

La bibliografia seleccionada para cada nucleo serd complementada con casos de analisis para los
trabajos practicos.

La carga horaria total de la asignatura es de 96 hs (16 semanas, 6 hs. semanales), 4 Hs. de
tedrico-practicos y 2 Hs. de practicos.

TRABAJOS TEORICOS-PRACTICOS (ESCRITOS)

Nucleo I. Una aproximacién socio-histdrica y politica al conocimiento didactico.

Prdctico 1. Andlisis de categorias tedricas: maestro, nifio, escuela, método, conocimiento, a partir de
la articulacion de aportes especificos de la bibliografia del ntcleo. Vinculo con las condiciones de
escolarizacion en el presente.

Nucleo Il. La construccidn de dispositivos para las practicas de la ensefianza.

2.1. Relacién entre conocimiento y ensefanza. Politicas curriculares y de ensefianza.

2.2. La clase: regulacidn en dispositivos de presentacion de conocimientos.

Prdctico 2. Andlisis de itinerarios diddcticos.

2.3. El aula: sujetos, discurso, interaccidn y construccion de conocimientos.



Prdctico 3. Andlisis de situaciones dulicas, en base a observaciones. De-construccion de estructura y
supuestos respecto del discurso en el aula y formas de interaccion.

Prdctico 4: Prdctico de integracion y cierre (Nucleos Il 'y Ill): Elaboracion de un plan de intervencion
diddctica para una clase, incluyendo formas de evaluacion

ACREDITACION (condiciones de cursado)

Alumno regular

Asistencia no obligatoria a clases tedrico-practicas.

Asistencia al 80% de encuentros de trabajos practicos.

Aprobacidon de los 4 (cuatro) trabajos practicos escritos requeridos (con posibilidad de dos
recuperatorios).

Aprobacion de dos parciales. Nota minima: 4 puntos.

Posibilidad de un recuperatorio.

Examen final (con tribunal).

Alumno promocional

50% de asistencia a clases tedrico-practicas

Asistencia al 80% de encuentros de trabajos practicos.

Aprobacion de los 4 (cuatro) trabajos practicos escritos requeridos (con posibilidad de dos
recuperatorios).

Aprobacion de dos parciales. Nota minima: promedio de 7 puntos. Ningln parcial podra tener nota
inferior a 6.

Posibilidad de un recuperatorio.

Coloquio final de integracion, a partir de la fundamentaciéon del trabajo producido como plan de
intervencidn didactica.

Alumno libre
Examen final: escrito y oral. Nota minima escrito: 4 puntos.

Respecto de las condiciones descriptas, se contemplara la normativa especifica reciente (Resolucién HCS
No. 408/02 —Régimen de alumno y Resolucién HCD No. 172/12- Anexo al Régimen de alumno, para
estudiantes que trabajan y/o con familiares a cargo”).

CRONOGRAMA DE EVALUACIONES PARCIALES
Primer parcial: 8 de mayo

Segundo parcial: 10 de junio

Recuperatorios: 24 de junio



