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DEPARTAMENTO DE: EDUCACION
CARRERA: PROFESORADO EN CIENCIAS DE LA EDUCACION
PROGRAMA DE LA ASIGNATURA: TALLER DE DOCENCIA I (cod 30052)

RESPONSABLE : ' o HORAS TOTALES DE
Profesora Adjunta ordilnaria: Ménica CLASE: 96 hs

Insaurralde (Responsable)
Tebricos -

Jefa de Trabaijos Préacticos ordinaria: Practicos: 6 hs.
Claudia Aglero semanales
Ayudante de Primera:
Ana Snelder

ASIGNATURAS CORRELATIVAS PRECEDENTES

APROBADAS CURSADAS
30023 Didactica II 30025 Tecnologia Educativa
30018 Psicosociologla de los 30020 Politica Educacional
grupos y las instituciones Argentina y Comparada

CONTENIDOS MINIMOS

Observacidn y practica docente de distintas asignaturas, en

establecimientos educaciconales de nivel medio vy superior,

| Comprende tareas tedbrico~-practicas, elaboracidén de
iplanificaeiones didacticas, analisis Y discusidn de |
;experiencias, seleccidn % elaboracidn de Yecursos |}
didacticos.

FUNDAMENTACION

cuestidn a precilisar se relaciona con la ubicacidn de este

| VIGENCIA ANO: 2012-2013 ;

El Taller de Docencia I se enmarca en la formacidn del |

Profesorado, que constituye una de las Orientaciones del |

e == - ——

i
|
i
|
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i
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Plan de estudios de Ciencias de la Educacién. Una primera |

\
‘



tramo al final de la Carrera. A égté"E;bblema se agrega que |
no siempre los Equipos docentes de las asignaturas, '

seminarios y talleres obligatorios y optativos, tuvieron

| presente que a la vez de estar formando licenciadas, en]|

| muchos casos, estaban formando también futuras profesoras'.

Otra cuestién a tener en cuenta es que en muchos casos las|

| propias estudiantes cursaron la Carrera, o parte de ella,

i sin considerar el ejercicio de la docencia como una genuina |

| eleccién de trabajo.

Los Talleres de Docencia I y II se corresponden con los

cuatrimestre IX y X respectivamente. Susana Barco,

| analizando la ubicacidén del desarrollo de las précticas;

docentes en diversos Planes de estudios del magisterio,

| plantebé en 1996 que esta decisidn de situar las practicas al?

i final, las ubica en un lugar residual’. En el mismo sentido,

| puede afirmarse que relegar las préacticas y la residencia

————— — — e

docente al final de 1la Carrera, obedece a una légica;

| deductiva que antepone la formacién académica para preparar |

el posterior desarrollo de las practicas.

{ Sin embargo, y mas alla de lo gque muestra la mallaj

curricular, nos proponemos recuperar del transito |

i universitario, las experienclias formativas que las |

Eestudiantes llevaron a cabo a lo largo de la Carrera porgque,

| sin duda, fueron aportando a la formacién de cada una como |

futuras profesoras, aunque ellas no siempre hayan tenido |

| conciencia de sus implicancias formativas mientras las

t fueron realizando. Ademas, esta Orientacidn apela |

I necesariamente a la formacidén académica del trayecto comun |

l de la Carrera y de la Orientacidén de la Licenciatura —en

aquellos casos que haya sido cursada-, porque constituye un |

| aporte sustantivo para la definicién de los contenidos a]



ensefiar -tanto desde las estructuras semantica COmo

sintactica-.

Por oftra parte, numerosas 1investigaciones -entre ellas la|
pionera de Terhart’- muestran que las experiencias vividas a
lo largo de la escolaridad configuran 1o que se denomlna la
biografia escolar o pedagdgica y que, la mas de las veces,
termina teniendo mayor incidencia en el ejercicio docente|
que la propia formacién académica®’. Los conocimientos |
acumulados y las practicas wvividas en el recorrido por las
instituciones educativas constituyen un bagaje -muchas vecesi
| conservador- que es necesario tensionar con experiencilas
| formativas pensadas, desarrolladas y sometidas a reflexién |
con el aporte de ©perspectivas tedricas criticas, que |
ipasibiliten transformar aquel bagaije, Y generar la |
configuracidén de un nuevo tipo de conocimiento, categorizada%

| por Angulo Rasco como “conocimiento de oficio del docente””.

| Este Taller organiza distintos formatos didacticos con el
| propdsito que las estudiantes comprendan las practicas de|
enseﬂanza como parte de un complejo mayor, las précticas
docentesﬁ. En este sentido, y conforme a la tendencia
| creciente que conslidera la necesidad de comprender aquellc:
| que ocurre en las aulas para incidir en las préacticas, se
requiere que las mismas sean contextualizadas en las |
| instituciones de pertenencia y en el contexto social mas)|
| amplio; comprender su ‘naturaleza’, las determinaciones, lasi
posibilidades Yy sSus 1limites. Para ello serd necesaria la
| insercién de las estudiantes no sélo en las clases, sino|
| también en las instituciones, llevando adelante diferentes |
actividades que les permita aprehender’ y analizar el trabajo

:docente ‘situado’ que se desarrolla en ellas.

| Consideramos que la préctica docente es una préctica



intencional y <como “portaaora de valores, su comprension
puede enmarcarse en la perspectiva aristotélica acerca de
las decisiones éticas. Estoc supone la deliberacidén de los
sujetos porque ante la complejidad del comportamiento
humano, no se cuenta con primeros principios de 1los due
derivar conclusiones. La carencia de conocimiento necesario
lleva a los sujetos a deliberar considerando la exXperiencila
de la accién humana para deliberar bien. No se trata de
encontrar la infalibilidad de las conclusiones sino de otra
raciocnalidad diferente a la tecnoldgica. Contrariamente a la
concepcién aplicacionista de la teoria -—que elimina el
juicio de los sujetos implicados- los docentes necesitan de
un “juicio informado”® para tomar decisiones en situaciones
inciertas o, como lo plantea Schén’, “zonas indeterminadas de
la practica”. El conocimiento académico puede aportar a la
comprensién y a la intervenclidn, pero no determinar 1o que
suceda en ella. En este sentido, Contreras'’ propone que la
formacidn de docentes desarrolle “destrezas
eplistemoldgicas”, 1o que implicaria proporcionar el
fundamento intelectual y practico para due los docentes a
través de procesos reflexivos, sustenten sus ideas y sSus
acciones., Considerar las “zonas indeterminadas de la
practica” ligéndolas al planteo de Brown respecto de 1las
“wdecisiones cruciales” que han de tomarse en determinadas
situaciones inciertas, nos ha permitide comprender desde una
perspectiva epistemolégica, la importancia que deblera tener
en la formaciédn de las docentes la puesta en Jjuego de la
tcapacidad de decisién vy deliberacién. Nuestra mirada se
dirige a las posibles vinculaciones entre el conocimliento
| académico v el conocimiento préactico, entendiendo que aquel

f aporta a la configuracién de juicios fundamentados y a la

intervencién, pero no puede ‘controlar’ lo que sucede en la |




practica. En este sentido, recuperamos el pensamiento de |

i ingulo Rasco'! que plantea que la reflexién adquiere |

centralidad en la constitucidédn del concocimiento de oficlo,

en tanto es el proceso generador de este conocimiento.

l Cuando el docente reflexiona genera un conocimiento que no |

l es conservador del oficio sino que, por el contrario, se

| vuelve “experienclia transformada, de la misma manera que |

| transformar la exXperiencia conlleva, Jjustamente, reflexionar |

sobre la misma”'’. Angulo Rasco distingue entre el|

conocimliento tedrico o académico y el conocimiento practico;
este Ultimo conformado por el conocimiento individual
(subjetivista y ©privado) y el conocimiento de oficio]
(construido y contextual). Atendiendo a 1la dimensién
ontoldgica del conocimiento, situa al conocimiento de oficio;

en un punto intermedio, es declr, no es ni un conocimiento |

| Llibre de contexto ni es necesariamente un conocimiento

subjetivista. Por otra parte, introduce una dimensidn que
seflala el grado de publicidad del conocimiento. Asi, el /]
conocimiento de oficio es personal y publico -y a éste

apuntamos en nuestra propuesta-, a diferencia del |

| conocimiento tedrico que supone una reconstruccién general }

del conocimiento individual que es privado.

También nos interesa la historizacién que realiza Santoni |
Rugiu'®’ sobre la experiencia del taller en la formacién del |
artesano -slempre que no se la recupere en forma lineal-,

porque ofrece la posibilidad de repensar la relacién |

| formativa de las estudiantes en la insercién en las|

| instituciones educativas. El taller medieval se desarrollé

| como una experiencia pedagbdégica a tiempo y espacio

| completos, en la que el aprendiz no sbélo compartia el tallerg

sino la vida doméstica con el maestro. Segun Santoni Rugiu



| ambos ambimian ofrecer ocasién pamendizaje
técnico y la socializacién y, aun la vida familiar podia
sugerir indicios para entender algunos misterios del]
;maestro. Esto lleva al autor a caracterizar a esta farmaciénf
| como “una accién educativa penetrante y aguda”'‘. Podria
gafirmarse, a partir del estudioco de las propuestas deE
.formacién a lo largo de 1la historia, gque ninguna otraé
| nodalidad formativa parece haber posibilitado el control
sabre la produccidén desde la fase 1nicial hasta el prc:duc:to
final, la objetivacién de lo subjetivo, el desarrollo del ]
!sujeto a través del ejercicio “préactico- moral”, junto a unaj
 oxrganizacidén del trabajo cuyo ritmo correspondia a lai
actividad colectiva'®. ;Qué perspectiva puede ofrecernos esta
relacién en el taller? Este formarse al 1lado del maestro
artesano, es declr, Jjunto a quien ‘detenta’ el oficio, nos
fremite a pensar en la relacidn pedagdgica de las estudiantes:
Econ las integrantes de nuestro Equipoc docente y profesoras yi
-5 profesores de las instituciones en las que desarrollan las |
précticas. Recuperar el nlicleo de una experiencia formativa
“penetrante” como la del taller, puede orientar la]
écomprensién y el desarrollo de las practicas docentes de lasé
estudiantes del profescrado, para focalizar en las |
experiencias que podrian reunir las condiciones para
desestabilizar la biografia escolar fraguada en el transito|
l por las instituciones educativas. Si ella es producto de un|

| recorrido vivido, es posible que necesite de otra propuesta |

| tan profunda com¢c aguella para movilizarla.

| Otra consideracién que deseamos explicitar en torno a las

practicas docentes, es que como practicas sociales resulta |

| pertinente analizarlas en términos relacionales, porque nos |

abre a la perspectiva de Bourdieu'®, quien considera el




habitus en relacién con las condiciones sociales en las que |
se ha constituido. Considerar el habitus como producto del |
pasado y presencia activa de él, habilita una via de'
comprension a la establlidad que guarda la biografia escolar
de las estudiantes frente a la formacidn de grado. Pero como
no es considerado Y“destino”, no es inmutable. Una forma de
pensar en la introduccidn de cambios en los habitus es por |
medio del proceso de Msocicanalisis”. Esto supone un/
analisis reflexivo de los condicionamlientos obietivos de las
propias practicas, a través del cual 1los sujetos pueden
trabajar para modificar sus percepciones y representaciones
| de los condicionamlentos externos de sus practicas y, de

| ellas mismas, elaborando estrategias diferentes de accién'’.

| Reflexionar sobre las experiencias formativas desarrolladas
apermitiré desentrafiar aquellas préacticas y las condiciones/|
| necesarias orientadas a constituir la praxis de las futuras|
docentes? Asi, reconocemos 1los aportes de la Escuela de
| Frankfurt a las teorias pedagdgicas Yy la Didactica,
l disciplina que -mas alla de la multiperspectividad gque
asumimos Y defendemos- se constituye en el campo
privilegiado que aporta al desarrollo de este Taller de
Docencia. En este sentido, es posible que el embarcarse en
procesos deliberativos promueva ciertas rupturas. La
emancipacidén de los sujetos a través de la critica a 1la
ideologia de Habermas'® puede provocar la ruptura con la
naturalizacidédn de la realidad vy generar condiciones
favorables para alcanzar acuerdos intersubjetivos entre 1los
sujetos que estamos involucrados en esta propuestaE

 didactica*®.

l PROPOSITOS

K Propiciar la toma de conciencia y reflexidn sobre las|



|
|

| ansiedades, expectativas y exposicidn personal que

t las practicas docentes.

| ® Plantear situaciones que potencien la participacidn
| cooperativa.
o Crear condiciones propias para la construccldn soclal ]

| del conocimiento.

K Favorecer la reflexidén sobre las practicas docentes en|
| e1 contexto social amplio, poniéndolas en tensidén con las |
| teorias estudiadas.

o Proponer experiencias formativas due promuevan la |
elaboracidén de propuestas didacticas fundadas.

CONTENIDOS y BIBLIOGRAFIA

UNIDAD 1I: La Educacién Secundaria vy Superior en la |

i
|
|

parspaectiva histérica

:Ccntenidos del Médulo I:

suponen |

| Antecedentes histéricos de 1la Educacién Secundaria y lal

formacidbn de docentes en Argentina. Recomendaciones de 1los |

| Organismos Internacionales para la Educacién Secundaria vy|

Superior. Procesos de reformas educativas en las

) décadas, a nivel nacional vy provincial, con

ultimas |

especial |

t referencia a la Educacién Secundaria, Técnica y Superior. La|

| educacidn por competencias.

Contenidos del Médulo II:

recoleccidn y analisis de informacidn.
Bibliografia obligatoria de la Unidad:

| CONTRERAS, José y PEREZ de LARA, Nuria (Comps.)

Investigar la experiencia educativa. Madrid: Morata.

| Expectativas, mitos y posibles realidades en el proceso de

| practicas docentes. Trabajo de Campo. Técnicas de |

(2010) |



| DIKER, Gab-riel_a_y TERIGI, Flavia (1997) La formacidén de|

maestros y profesores: hoja de ruta. Buenos Alires: Paidods. .
! INSAURRALDE, Modnica y AGUERO, Claudia (2009) “La formacién |
de profesores/as para la Educacidén Primaria: las decisiones
centrales de los gobiernos nacionales de las décadas de lGS
'90 y post 90 :Cambios o© enmascaramientos?”. En VIOR,
i Susana, MISURACA, Maria R. y MAS ROCHA, Stella Formacidn de
| docentes. ;Qué cambié después de los 30 en las politicas, |
| los curriculos y las Instituciones?. Buenos Aires: Baudino. |
| INSAURRALDE, Ménica (2011} “Politicas curriculares para la
formacidn de docentes de Educacidédn Primaria en la provincila |
| de Buenos Aires”. En MENGHINI, Raul y NEGRIN, Marta. |
Précticas y residencias en la formacidn de docentes. Buenos |
l Aires: Baudino. I
iINSAURRALDE, Ménica (2011) Algunas reflexiones sobre el
artificio de las competencias en la formacidén de docentes. E
lIntervencién en el Panel Educacién, formaclidn vy trabajoj
| docente, IV Jornadas Nacionales Experienclias, debates e
intercambios. AGCE. UBA-UNLu. Buenos Aires. Mimeo. :
MASTACHE, Anahi y otras. (2004) Configuracidn del curriculo
l en el nivel medio antes de la Ley Federal de la Educacidn: |

| encuadre, andlisis y reflexiones. Facultad de Filosofia vy |

| Letras, Departamento de Educacién, UBA. Mimeo.

| MENGHINI, Raul (2009) “Nuevas regulaciones para la formacién;
| de docentes en la Argentina (2004-2008)”. En VIOR, Susana, |

| MISURACA, Maria R. y MAS ROCHA, Stella Formacidén de |

} docentes. ;Qué cambié después de los 90 en las politicas,
i 1os curriculos y las instituciones?. Buenos Aires: Baudino. .
MENGHINI, Raul (2011) ™“La construccidn de una mirada
politico—pedagégica sobre las practicas docentes”. En |
MENGHINI, Raul y NEGRIN, Marta. Prdcticas y residenclas en

l la formacién de docentes. Buenos Alres: Baudino. I



A

| NEVES, Maria Lucia Wanderley (Org.) (2010) Dereita para o

social e esquerda para o capital. Intelectuales da nova da
| hegemonia no Brasil. San Pablo: Xama.
|

i POPKEWITZ, Thomas (2009) El cosmopolisme y la era de la

reforma escolar. Madrid: Morata.

ROCKWELL, Elsie (2009) La experiencia etnogrdfica. Historia|

y cultura en los procesos educativos. Buenos Aires: Paidods.

 UNIDAD II: Las instituciones educativas y sus actores:

| implicancias en el trabajo docente

| Contenidos del Médulo I: |
l Las instituciones educativas: panorama en el contexto
!actual. Estudiantes en situaciones de riesgo social vy
educativo. Procesos de exclusidn e inclusién. La
participacién en la wvida institucional., La direccidn:
politicas, é&mbitos y estilos. El profesorado y el trabajo
colaborativo. |

Contenidos del Mdéddulo II: 4
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| Andlisis didactico de registros narrativos de clases. |

. 1 . |
Reconstruccidén a partir de la memoria de una clase en la que |

se participd COmMO estudiante. Microexperiencias. |

{ Aproximacién diagnéstica grupal de las instituciones |
' educativas integradas al proceso de practicas docentes.
EBibliografia obligatoria de la Unidad: !
ANGULO  RASCQO, Félix (1999) “La supervisién docente: |
dimensiones, tendencias y modelos”. En ANGULO RASCO, Feéelix, |
BARQUIN RUfZz, Javier vy PEREZ GOMEZ, Angel (Editores)!
| Desarrollo profesional del docente: politica, 1investigacion |
y practica. Madrid: Akal. |
BALL, Stephen (1989) La micropolitica de la escuela. Hacia

una teoria de la organizacidn escolar. Barcelona: Palidds-MEC

DUSCHASTZKY, Silvia (2005) La escuela como frontera.



[ Reflexiones sobre la experiencia escolar de jévenes de|
. sectores populares. Buenos Aires: Paidoés. i
| EDELSTEIN, Gloria (2000) El1 andlisis diddctico de las|
| prdcticas de la ensefilanza. Una referencia disciplinar para
} la reflexidn critica sobre el trabajo docente. II Congreso
Internacional de Educacidn: Debates y Utopias, Facultad de
Filosofia y Letras, IICE, UBA. Mimeo,

| EDELSTEIN, Gloria (201l) Formar y formarse en la enselianza.
Buenos Alres: Paidéds.

KRICHESKY, Marcelo (2005) Adolescentes e inclusion
| educativa. Un derecho en cuestidén. Buenos Aires: Noveduc- |
CEI-Unicef-SES.
MASTACHE, Anahi (2004) FEl1 nivel medio: una institucién.
l Facultad de Filosofia y Letras, Departamento de Educaciébn, |
1 UBA. Mimeo. a
| MAS ROCHA, Stella (2009) “Regulacién estatal de los Centros |
ide Estudiantes Secundarios: democratizaciédn, control,E
| disciplinamiento y despolitizacién”. En ROMERQO, Fernando |
Gabriel Los Estudiantes. Oorganizaciones y luchas en

Argentina v Chile. Bahia Blanca: Libros en colectivo.
| UNIDAD III: Del curriculo prescripto al curriculo vivido

| Contenidos del Médulo I:
| Planes de estudios y programaciones; el proceso preactivo y|
la toma de decisiones durante la clase. La "“construccidn|
metodoldégica”. Estrategias de ensefianza: la exposicién; la
narrativa en la enseflanza; los casos en la ensefianza; el |
| aprendizaje basado en problemas; el trabajo en grupos. Las|
“configuraciones didacticas”. Algunos soportes de apoyo en
la enserianza: pilzarrdén y tiza; el cine y los documentales;
las nuevas tecnologias y las redes socilales.

Contenidos del Médulo II:



| Elaboracién y' anidual % colectivo, de |
l programaciones de clases “situadas”. Analisis didactico de
| clases de estudiantes-practicantes, individual y colectivo, |
ia partir de multiples registros. |
| Bibliografia obligatoria de la Unidad: _
QBURBULES, Nicholas (1999) El1 didlogo en la enseflanza. Teoriai
;y.préctica. Buencs Ailres: Amorrortu. ;
| DAVINI, Maria <Cristina (2008) Métodos de  enseflanza. :
Didéctica General para maestros y profesores. Buenos Aires: |
{ Santillana.

EDELSTEIN, Gloria (2011) Formar y formarse en la ensenfianza.
iBuenos Aires: Paldds. ‘
| JACKSON, Philip (1991) La vida en las aulas. Madrid: Morata.

IJOHNSON, David vy otros (1999) Los nuevos circulos del
! aprendizaje. La cooperacidn en el aula y la escuela. Buenos j
{ Alres: Alque.,

EJOYCE, Bruce y otras (2002) Modelos de ensefilanza. Barcelana:'
iGedisa. |
éLIBEDINSKY, Marta (2008) Conflictos reales Yy escenas de
| ficcién., Estrategias diddcticas de cine-debate en el aula.
| Buenos Aires: Noveduc. i
' LITWIN, Edith; MAGGIO, Mariana, LIPSMAN, Marilina (Comps.) |
| (2005) Tecnologias en las aulas. Las nuevas tecnologias en

?las prdcticas de la enseflanza. Casos para el andlisis. i

| Buenos Aires: Amorrortu. |
|

| LITWIN, Edith (2008) El oficioc de ensefiar. Condiciones y
?contextos. Buenos Aires: Paldds. |

McEWAN, Hunter y EGAN, Kieran (Comps.) (1998) La narrativa |
en la enseflanza, el aprendizaje y la investigacidn. Buenos
i Alres: Amorrortu.

PERKINS, David (2010) El1 aprendizaje pleno. Principios de 1lal

| _ , |
| ensefianza para transformar la educaciodon. Buenos Alres: |



| Paidos. _
SHULMAN, Judith y otras (Comps.) (1999) EI trabajo en grupo
y la diversidad en el aula. Casos para docentes. Buenos j
55 Aires: Amorrortu.
TOMLINSON, Carol (2005) Estrategias para trabajar con la |
diversidad en el aula. Buenos Aires: Paidés. \
: TORP, Linda y SAGE, Sara. {1998) El aprendizaje basado en
problemas. Desde el jardin de infantes hasta el final de la
escuela secundaria. Buenos Aires: Amorrortu.
| WASSERMANN, Selma (1999) El estudio de casos como método de|
ienseﬁanza. Buenos Alres: Amorrortu. _
| Bibliografia general ampliatoria i
| ALLIAUD, Andrea vy SUAREZ, Daniel (2011) E]l saber de lal
experiencia. Narrativa, investigacidn y formacidén docente.
Buenos Aires: CLACSO-Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
E%NGULO,‘r Félix y BLANCO, Nieves (Coords.) (1994) Teoria Y|
desarrollo del curriculum. Malaga: Aljibe.

ANGULO RASCO, Félix, BARQUIN RUfz, Javier y PEREZ GOMEZ, |
Angel (Editores) (1999) Desarrollo profesional del docente:
politica, investigacidén y prdctica. Madrid: Akal. | I
| ANIJOVICH, Rebeca y otras (2009) Transitar la formacidn
pedagcﬁgica. Dispositivos y estrategias. Buenos Aires:
?Paidés.

?ANIJOVICH, Rebeca y MORA, Silvia (2010) Estrategias de
| ensefianza. Otra mirada al quehacer en el aula. Buenos Aires: |
Aique. _
| ARAUJO, Sonia (2006) Docencia y ensefianza. Una introduccidn |
2 la diddctica. Buenos Aires: Universidad Nacional def
éQuilmes. i
BELTRAN LLAVADOR, Francisco y SAN MARTIN ALONSO, Angel |
(2000) Disefilar la coherencia escelar. Madrid: Morata. '

BELTRAN LLAVADOR, Francisco (2005) Travesias de 1las



organizaciones educativas (y otros desdérdenes). Valencia: |

Germania.

BROCKBANK, Anne y McGILL, Ian (2008) Aprendizaje reflexivo |

i en la educacidén superior. Madrid: Morata.

| BURBULES, Nicholas y CALLISTER, Thomas (h) (2008) Educacién: |

| Riesgos y promesas de las nuevas tecnologias de 1la

| informacidén. Buenos Aires: Granica.

CAMILLONI, Alicia y otras (2007) El1 saber diddctico. Buenos |

l Aires: Paidéds.

CONTRERAS, José (1997) La autonomia docente. Madrid: Morata.

| CHAIKLIN, Seth y LAVE, Jean (Comps.) (2001) FEstudiar las

prdcticas. Perspectivas sobre actividad y contexto. Buenos |

| Aires: Amorrortu.

EDELSTEIN; Gloria y CORIA, Adela. (1995) Imdgenes e

i Imaginacidn: Iniciacion a 1la docencia. Buenos 2Aires:

Kapelusz.

EDELSTEIN, Gloria (Dir.) (2000) La problemdtica de 1la|

residencia en la formacidn de docentes. Cdrdoba: Facultad de|

| Filosofia vy Humanidades, Escuela de Ciencias de la

l Educacién, Universidad Nacional de Cérdoba.

| FELDMAN, Daniel (2010) Enseflanza y escuela. Buencs Aires:
| Paidos.
FELDMAN, Daniel y PALAMIDESSI, Mariano (s./f.) Programacién

' de la ensefianza en la universidad. Problemas y enfogques.

| Coleccién Universidad y Educacién. Serle Formacion Docente |

| N° 1. Buenos Aires: Universidad Nacional de General
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| MODALIDAD DE TRARAJO ACADEMICO

Si bien se trata de un Taller, las clases se desarrollarén
.con. la modalidad de seminario-taller dado dque nos|
centraremos en el estudio y profundizacidédn de determinados |
| autores y teorias, con la intencidén de elaborar producciones

de distinto tipo.

Se prevén distintos formatos®® didacticos, algunos de ellos |
;enunciados en los mbédulos II de las unidades. En este]
i sentido, es necesario aclarar que los consideramos
i contenidos porque los tomaremos como objeto de estudio, a la|

vez que aportan a la configuracién del trabajo académico, |

porque los definimos como componentes metodoldgicos de?

| nuestra propuesta didactica.

Con respecto al ©proceso de practicas de enseflanza |
propiamente dicho, las estudiantes elaborardn un guidn de
| pre~vision de cada clase que sera analizado Jjunto a una
docente del Equipo, y alternativamente, se analizara en el
| seno del Taller, para su reelaboracidn. Luego del desarrollo
| de 1la practica, cada practicante deberéd elaborar un registro
| narrativo denso. Cada clase sera analizada a partir de
miltiples registros®’: de una docente; de una compafiera; de
iaudio; audiovisual y/o su registro narrativo. Estos analisis

serin grupales e individuales, orales y escritos.

| También se realizardn ejercicios de anélisis del material |
| empirico recolectado en el trabajo de campo, en las clases a |

i lo largo del cuatrimestre.

| Esta prevista la invitacion de docentes investigadores que |
l compartiran en el Taller los resultados de Sus
investigaciones y/o experiencias educativas relacionadas con |

| nuestro objeto de estudio, las practicas docentes.



EVALUACION Y ACREDITACION

@Las estudiantes seran evaluadas considerando la
 participacién y compromiso en el desarrollo curricular del |
Taller. Deberdn elaborar los siguientes informes escritos de |
avance y/0 finales: elaboracidn de instrumentos deE
recoleccién, registro y andlisis de informacidn; analisis
| didactico de registros narrativos de clases; reconstruccidn
l a partir de la memoria de una clase en la que se participd
| como estudiante; aproximacién diagnéstica grupal de las |
| instituciones educativas integradas al proceso de practicas|
t docentes; programacidén, desarrollo vy analisis de una|
microexperiencia; elaboracidn y analisis, individual y
| colectivo, de programaciones de clases “situadas”; analisis |
| didactico de clases de estudiantes-practicantes, individual

| v colectivo, a partir de multiples registros; informe final.

| Para que la estudiante pueda acceder a la modalidad de
| promocidn, debe tener las correlativas aprobadas al 1nicio
fde la cursada; cumplir con el 80% de asistencia a las |
iclases; aprobar el trabajo de campo, el proceso de practicas |
| docentes y  todos los informes escritos solicitados, !
 pudieéndose recuperar hasta el 23% del total por ausencias o
aplazos; aprobar el informe escrito final con una:

calificacidén no inferior a 7 (siete).

| Las condiciones requeridas para obtener la condicidén de |
| estudiante regular y aprobar el Taller con examen final son:
| estar en condicidén de regular en las correlativas al inicio
fde la cursada; cumplir con el 80% de asistencia a 1las
| clases; aprobar el trabajo de campo, el proceso de préacticas|
| docentes y todos los informes escritos solicitados,
| pudiéndose recuperar hasta el 40% del total por ausencias ©

aplazos; obtener una calificacidn no inferior a 4 (cuatro)
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Otra experiencia con alto impacto sobre la formacién académica de grado es la socializaciéon profesional. Nuestra
?ropuesta didactica busca atender tanto a ésta como a la biografia escolar.
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También tenemos presente la diferencia que el autor establece entre la “légica de la practica” y la “légica de la
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