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Presentacion

La Didactica General se propone aportar a la formacién de futuros profesores
a partir de un abordaje profundo de la ensefianza como practica social compleja.
Ofrece en este sentido una mirada amplia de la diversidad de enfoques, marcos
tedricos e investigaciones que permiten comprender la accion educativa como
practica social, reconociendo la dimension ética y la responsabilidad propias del
ejercicio de la docencia. Entendiendo esta como una actividad profesional situada
en un contexto social, politico y cultural.

Asumimos, siguiendo a Alicia Camilloni, que la didéctica como disciplina teérica
estudia las practicas de enseiianza con el fin de describirlas, explicarias,
fundamentarlas y enunciar normas para la mejor resolucion de los problemas que
estas practicas le plantean al profesor. En este sentido, es una disciplina que se
construye sobre la base de la toma de posicion - entre diversas concepciones de
educacion, de ensefianza, de aprendizaje, de curriculum, de evaluacién - ante los
problemas de la educacién. Abordar estas diferentes concepciones con un sentido
critico y reflexivo, contribuird con la formacidén de profesores de Historia y Filosofia
capaces de analizar los fundamentos y supuestos de las practicas de ensefianza que
se despliegan en la actualidad en instituciones educativas de educacion secundaria
y superior de nuestra provincia, tanto como de enunciar principios tendientes a
desarrollar propuestas de intervencion situadas.

Desde la perspectiva de una racionalidad practica, la educacién puede ser entendida
como una actividad racional e intencional, que se desarrolla de acuerdo a unas
bases valorativas particulares. Las decisiones que se toman en el ambito de la
ensefanza, son entonces decisiones valorativas que tienen que ver con dos
cuestiones: el valor de lo que va a ser ensefiado, pero también de los
procedimientos que seran utilizados. Estos valores, constituyen principios que
orientan las maneras de proceder, son criterios de actuacion que delimitan las
acciones educativas que se consideraran formativas. La accion educativa no es un
medio para alcanzar los valores o fines que se persiguen, de forma lineal o causal.
Cada accién es elegida y realizada por su coherencia con los principios de
procedimiento, que traducen el sustento etico de la ensefanza.

En el contexto de la cdtedra, la ensefianza como accion educativa, es concebida
como un proceso de interaccion, co-determinacion y coordinacion entre quienes
participan de elia. Las acciones educativas son entonces, procesos de comunicacion
que estan siempre sujetos, no solo a las interpretaciones y valoraciones de las
personas; sino también a las caracteristicas particulares de los contextos en que se
desarrollan.

La imposibilidad de anticipar estas interacciones y la existencia de multiples
alternativas de significacién, hacen que cada decisién o actuacion en la ensefanza
constituya, segun Angulo Rasco, un ‘problema de accidon’ nuevo, que requiere de
andlisis e interpretacion. En este proceso se pone en juego un conocimiento
practico del profesor, que trasciende la formacidn académica, a cuya formacion
pretendemos contribuir.

Aportar al andlisis de la relacion entre las decisiones, la percepcion de cada
situacién y la valoracién de los efectos de esas decisiones en la practica, constituye
una forma de trabajo que, en el marco de la cdtedra, permite la discusion
conjunta acerca de las decisiones que se toman; de modo de articular las
caracteristicas de la realidad educativa con las exigencias institucionales y las
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disposiciones de la formacidén que se espera desarrollar en los estudiantes a lo largo
del cuatrimestre.

La propuesta que se desarrolla en el programa, incluye entonces un conjunto de
decisiones que remiten a las concepciones didacticas que les brindan sustento y
también se espera que sean, en si mismas, objeto de aprendizaje para los
estudiantes.

Propdsitos
El desarrollo de la programacion atendera a que los estudiantes progresivamente:

- Construyan desde el campo de la Didactica, categorias de analisis que les
permitan indagar y comprender las situaciones educativas, desde una
perspectiva reflexiva, critica y transformadora.

- Analicen la ensefianza como practica social compleja, considerando que se
desarrolla como wuna practica situada en contextos institucionales,
sociohistoricos y cuiturales.

- Integren contenidos y actividades relativos a su campo de conocimiento
especifico (Historia-Fitosofia) con los propios del campo de la Didactica
General.

- Resignifiquen conocimientos, valoraciones, sentimientos y actitudes en la
definicién de un posicionamiento personal en relacién al ejercicio profesional
de la docencia.

- Asuman la dimension ética de la ensefianza.

- Intercambien experiencias entre compaifieros y con los docentes desde una
actitud de problematizacién constructiva.

En relacién a los docentes:

- Desarrollen una ensefianza para la comprension.
: Promuevan una actitud de autoevaluacién constante.

Contenidos
Unidad 1
La didactica, entre la teoria y la practica.

La didactica es una disciplina tedrica que tiene como proposito estudiar las practicas
pedagdgicas a fin de describirlas, explicarlas y elaborar normas para intervenir en
los problemas que estas practicas plantean a los profesores. Por eso mismo, no
puede dejar de optar entre diferentes visiones de la educacion, la ensefianza, el
aprendizaje, entre otros y se construye sobre la base de la toma de postura frente
a los problemas de la accién educativa como practica social.

Temas vinculados:

La necesidad de la didactica como disciplina tedrica. Debates en torno a la
construccidon del campo de la didactica. La tarea docente y la especificidad del
conocimiento didactico. Condiciones de legitimidad.

La accién educativa como practica social: dimensiones e implicancias. La
incertidumbre y complejidad de los procesos educativos. La actuacién o decision
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como problema de accién. Juicios situacionales y marcos de interpretacion. La
sustantividad ético - politica de los fines de la educacién.

Unidad 2
El curriculum, una construccion sociocultural compleja.

E! valor reconocido de los procesos sociales y de comunicacién para comprender el
significado real del curriculum tiene implicancias en los modos de analisis,
construccién y justificacion curricular. En este sentido, el conocimiento de como es
vivido en las aulas por estudiantes y docentes es fundamental para mejorar las
prescripciones que en él se definen.

Temas vinculados: El curriculum como contenido, planificacidon e interaccion.
Racionalidades de la representacidn y la accién. La concrecion del curriculum entre
las prescripciones curriculares, las definiciones institucionales y las decisiones de los
profesores: tensiones entre las intenciones y la realidad. El proyecto curricular
como propuesta tedrico-practica de investigacion y desarrollo del curriculum.
Algunos ejemplos de formato y presentacién: ia organizacion del curriculum por
temas controvertibles.

Unidad 3
La ensefianza, articulacién de forma, contenido y finalidades.

Se entiende la ensefianza como una propuesta de intervencion, una construccién
que articula la légica disciplinar, las posibilidades de apropiacién de esta por parte
de los sujetos y los contextos particulares donde estas logicas se entrecruzan. Es
fundamental analizar como opera lo metodolgico en el pasaje del curriculum
prescripto al curriculum real y su implicancia en el marco de la ensefianza para la
comprension. En este sentido las perspectivas axiologica e ideoldgica del docente
son claves y tienen su expresion en las decisiones que el docente toma vy las
interpretaciones en que estas se sustentan.

Temas vinculados:

Del método universal a la construccidbn metodolégica. ¢Ensefianza para la
comprensidén o ensefianza para la evaluaciéon? Las exigencias cognitivas de las
tareas académicas desarroliadas en clase. ¢Camo funcionan el habla y ia escritura
en la formulacién del conocimiento? El aprendizaje mediante la discusién en
grupos: el habla exploratoria. Modos expositivo e hipotético de ensefianza. El
sentido formativo de los trabajos escritos: ensefiantes de transmision y de
interpretacion.

Unidad 4:
La evaluacion

la evaluacién es una practica compleja, merece ser considerada parte de un
proceso formativo y tiene importantes efectos sobre la ensefianza. La evaluacion
debe ser consistente con las concepciones y decisiones que el docente toma acerca
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Supone desde un punto de vista
metodologico, el desarrollo de programas complejos que evalien los diferentes
aspectos comprometidos en los procesos de aprendizaje, pero ademas contemplen
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su propodsito principal que es convertirse en autoevaluacidon para docentes y
alumnos. La evaluacion guia el desarrollo curricular en lugar de seguirlo. Tiende a
comprender y no solo a juzgar el mérito y/o valor de procesos y resuitados
educativos.

Temas vinculados:

Concepciones acerca de la evaluacién: de la evaluacion tradicional a la alternativa.
Condiciones para convertir la evaluacién en herramienta de conocimiento.
Funciones de la evaluacién ucién. La autoevaluacion. Analisis de la responsabilidad
de los profesores: de la perspectiva social a la perspectiva educativa.

Légicas de trabajo que articulan la propuesta metodoldgica de la catedra

Desde la catedra, se entiende la ensefianza como una propuesta de
intervencion, en palabras de Edelstein (2005) una ‘construccion metodoldgica’, que
pone en juego la dialéctica entre forma y contenido.

La forma del conocimiento gque se desarrolla en los procesos de enseflanza
esta relacionada con su modo de presentacion y con las logicas de interaccion. Esta
forma tiene significados que se agregan al contenido, produciéndose una sintesis,
un nuevo contenido. Entre los tres tipos posibles de formas del conocimiento que
Verénica Edwards (1995) plantea: tépico, como operacion o situacional, interesa
promover una concepcion del conocimiento situacional. Su eje central es la
significacién, por ello el énfasis esta puesto en las elaboraciones personales de los
estudiantes. Otra dimension importante de esta forma, es que el conocimiento es
presentado como un valor intrinseco para el estudiante, siendo ademas concebido
como un conocimiento compartido.

El énfasis en la elaboracién personal y grupal de los estudiantes se traduce
en dos planos: por un lado la elaboracién de trabajos practicos, que suponen la
interpretacién personal de los textos y el establecimiento de relaciones; y por otro,
la participacién en el trabajo de campo que -como se detallard posteriormente-
implica la toma de decisiones en un proceso de construccion metodoldégica propio.

Trabajos practicos

Entre los principios de procedimiento que orientan las decisiones sobre los
trabajos practicos, se destaca el promover y desarrollar una ensefanza para la
comprension.

En este sentido se procura que las distintas actividades que se ofrecen a los
estudiantes, constituyan tareas académicas de comprension.

Tomando en consideraciéon los aportes de Elliott (1990), las tareas de
comprensién pueden ser de tres tipos: reconstructivas, reconstructivas globales y
constructivas.

En los trabajos practicos se proponen actividades que responden a estos tres
tipos de tareas, y se realizan de acuerdo a una secuencia que involucra dos etapas
indispensables: de elaboracién escrita y de desarrollo oral durante la clase.

La instancia fundamental de desarrollo del contenido estd representada por
el abordaje en forma oral, de las elaboraciones realizadas por cada estudiante en
forma individual o grupal; estos intercambios no tienen la caracteristica de una
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presentacion, sino de una discusion que tiene el propdsito de compartir las
diferentes interpretaciones logradas a partir del analisis de las consignas o textos.

El desarrollo de tareas de alta exigencia cognitiva esta dirigido a promover
una ensefianza cuya principal preocupacion es la comprension por sobre el logro de
resultados, aunque esto no significa que exista incompatibilidad alguna entre
comprender y aprobar las evaluaciones o exdmenes.

En relacidon a los intercambios en la clase, son significativos los aportes de
Barnes cuando explora las relaciones entre comunicaciéon y aprendizaje. En este
sentido considera al habla y la escritura como los principales medios por los que las
personas aprenden, destacando ademas que es muy dificil poder distinguir lo que
las personas saben, de su capacidad para poder comunicarlo. Habla y escritura
ofrecen la posibilidad de reflexionar sobre las bases a partir de las cuales se
interpreta la realidad, los ensefiantes debemos contribuir a esta reflexion.

Ademas de promover la interpretacion en los trabajos escritos, se intenta en
las clases el desarrollo de los contenidos en forma oral con la participacion de toda
la clase, esto significa desde los estudiantes compartir mas que presentar y desde
los docentes replicar mas que evaluar, promover el habla exploratoria mas que la
de redaccion final (Barnes).

Trabajo de campo

El trabajo de campo constituye una macro actividad que representa la tarea
de mds alta exigencia que se realiza en la asignatura durante el cuatrimestre.

Consiste en una aproximacién analitica que realizan los estudiantes a los
ambitos de desempefio profesional, que les permite articular los encuadres tedricos
y metodoldgicos de la asignatura con un referencial empirico.

Se trata de una aproximacién a la realidad del ejercicio profesional docente a
través de una relacion directa con las situaciones y sus protagonistas, en una
institucién educativa y en un aula donde se desarrolle un proyecto curricular de la
asignatura pertinente a la carrera que esté cursando cada grupo de alumnos,
Historia o Filosofia.

En todos los casos, la realizacion de esta actividad es grupal y desde el

punto de vista metodolégico supone dos formas privilegiadas de obtencién de
informacién: observacion de clases y documentos y entrevistas a sujetos clave.

El trabajo se propone abordar articuladamente tres contextos: aulico,
curricular e institucional y dos planos de andlisis: descriptivo e interpretativo.

Entre los pasos analiticos necesarios para la comprensién de las situaciones
de ensefianza que se observen, se propone trabajar en niveles de interpretacién de
complejidad creciente que sustenten las conclusiones a las que arribe el grupo.

En estrecha relacion, es también una preocupacion del equipo de catedra
promover en los estudiantes la sensibilidad a las dimensiones éticas y sociales de
la ensefianza.

La coordinacion de este trabajo desde la catedra demanda un
acompafniamiento permanente a cada uno de los grupos de estudiantes en todo el
proceso, desde su insercidén en el ambito que corresponda hasta la elaboracion del
informe final del trabajo de campo, el dirigido a la catedra como el dirigido al
docente de la asignatura observada.



Evaluacion de los estudiantes

Pensar en la evaluacion en el contexto de la ensefianza para fa comprension
significa considerarla como una parte del proceso didactico, que “implica para los
estudiantes una toma de conciencia de los aprendizajes adquiridos y, para los
docentes, una interpretacién de las implicancias de la ensefianza en esos
aprendizajes. En este sentido la evaluacion no es una Ultima etapa ni un proceso
permanente. El lugar propicio para la evaluacién segtn Litwin, tiene que ver con el
lugar de la produccion del conocimiento y la posibilidad por parte de los docentes,
de generar inferencias vdlidas respecto de ese proceso.

" La ensefianza que involucra tareas de exigencia cognitiva de comprension,
genera también actividades cuya resoluciéon implica mayor ambigledad en los
resultados, dado que no existe un unico modo de desarrollar tareas complejas. En
este sentido el analisis de las producciones de los alumnos plantea mayores
exigencias al proceso de evaluacién, que no puede ser de puntuacion sino que debe
basarse en un método critico. La evaluacion de la comprension se presenta como
una alternativa a cualquier tipo de evaluacién que ponga énfasis en la medicién o
convalidacién de un minimo de aprendizajes curricularmente determinados.

La evaluacidon es entonces un ambito para la critica y el analisis de las
producciones individuales y grupales, promoviendo el aprendizaje de Ia
autoevaluacion por parte de los estudiantes y orientando la investigacion de la
practica docente. La evaluacidén guia el desarrollo curricular en lugar de seguirlo.
Tiende a comprender y no solo a juzgar el mérito y/o valor de procesos y
resultados educativos.

De este modo, se elaboran, explican, comunican, reformulan, tanto los
criterios de evaluacion como su aplicacidn.

A través de todo el proceso, en cada una de las situaciones didacticas,
priorizaremos:

- El establecimiento de relaciones intra e inter — textuales de integracion,
analisis, sintesis, a distintos niveles, segtn referentes explicitos.

- Transferencias pertinentes entre los referentes tedricos, los empiricos,
normativos y los personales.

- Elaboracion personal significativa.

- Actitudes positivas en la participacién y construccion grupal.

En este contexto, el criterio holistico de evaluacidn que sustenta el juicio
sumativo es el siguiente:

- Integracién conceptual traducida en analisis critico, junto a propuestas
fundamentadas y coherentes con el mismo, acompafados de una actitud
sostenida de autoanalisis y autoevaluacién.
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