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Resumen

El presente trabajo busca caracterizar las practicas de evaluacién en la formacién de
abogados y comprender las tramas que las sostienen. En este sentido, se espera aportar al
conocimiento de las relaciones entre el modo en que se llevan a cabo dichas practicas y las
concepciones de los docentes sobre el Derecho, la ensefianza y el aprendizaje, como asi
también su vinculacién con el ejercicio profesional/académico de estos y con la formacion

recibida.
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Introduccion

Presentacion del problema de investigacion y justificacion de su relevancia

El trabajo que acé se desarrolla busca caracterizar las practicas de evaluacién en la
formacion de abogados! y comprender las tramas que las sostienen. En este sentido, se espera
aportar al conocimiento de las relaciones entre el modo en que se llevan a cabo dichas précticas
y las concepciones de los docentes sobre el Derecho, la ensefianza y el aprendizaje, como asi
también su vinculacién con el ejercicio profesional/académico de estos y con la formacion
recibida.

La relevancia del tema se inscribe en el creciente interés que desde hace un tiempo tiene
la formacion de abogados, dada la importancia que tienen en la sociedad en general en tanto
constructores del Derecho y del discurso juridico, por su experticia en el manejo de las leyes
y por su omnipresencia en los diferentes ambitos de la sociedad (Brigido, 2014). Si ademas se
tiene en cuenta lo que plantea Béhmer (1999) que en el caso de nuestro pais la clase politica
suele estar mayormente constituida por abogados, es dable suponer que la ensefianza del
Derecho incide directa o indirectamente en la definicidn de las leyes y de las politicas publicas.
Adentrarse en esta problematica permitira interrogar y conocer los factores que intervienen en
la formacidn de dichos profesionales.

La importancia radica también en la significacion que la evaluacién tiene en toda
préactica educativa, dado que se trata de una tarea compleja, que involucra multiples sentidos
y que tiene una notable influencia en los sujetos evaluados, en quienes evallian y también en
las instituciones (Anijovich, 2010). Qué evaluar, como hacerlo, para qué, por qué, queé criterios
emplear, qué sistema de calificacion utilizar, entre otros interrogantes, constituyen
problematicas permanentes y sobre las cuéles no existe una Unica respuesta. Introducirse en
el conocimiento de este proceso en la universidad, como practica que atraviesa y se entreteje
con la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento, facilitara el acercamiento a una tematica

que resulta controvertida.

! Para realizar una lectura mas fluida se utilizara el masculino genérico, aunque se reconoce la importancia de
incluir a todas las personas desde una perspectiva amplia de género.



El trabajo tiene como punto de partida una serie de interrogantes que fueron surgiendo
a partir de intercambios con profesores que trabajan en la Facultad de Derecho de la
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (UNICEN), &mbito en el
cual me desempefio desde el afio 2012, como coordinadora en el ingreso de los estudiantes a
primer afio y como asesora pedagdgica. Fue a partir de dichas conversaciones que empecé a
perfilar la necesidad de estudiar de qué manera era entendida y llevada adelante la evaluacion
de los aprendizajes los futuros abogados. Si bien los diferentes encuentros con docentes me
ayudaron a comprender la complejidad de la ensefianza del Derecho y por consiguiente de la
evaluacion, estas aproximaciones eran parciales y fragmentadas por lo que consideré
necesario estudiarlas en profundidad. En simultdneo, las lecturas realizadas sobre
investigaciones llevadas adelante en otras universidades como la Universidad de Buenos Aires
(UBA) y la Universidad Nacional de la Plata (UNLP), instituciones con trayectorias y
tradiciones diferentes a la Facultad de Derecho de la UNICEN, alimentaron mi interés por
conocer los procesos de ensefianza y en especial de evaluacion, de una facultad joven, cuya
carrera de Abogacia cumplia 20 afios en el momento que me encontraba realizando el
relevamiento de campo.

Como se desarrollara mas adelante, el plantel docente de dicha carrera estaba
originalmente constituido por docentes formados en diferentes universidades y en especial por
profesores de la Facultad de Derecho de la Universidad Nacional de Rosario (UNR). Esta
particularidad abon6 también mi interés por conocer dicha realidad y construir conocimiento
a través de este estudio de caso.

En base a lo anterior, los interrogantes que representaron el punto de partida de la
investigacion y que acomparfiaron posteriormente el proceso de anélisis de datos fueron los
siguientes: ¢ Qué significa evaluar para los docentes de la Facultad de Derecho de la UNICEN?
¢Cuales son las practicas y los modelos de evaluacion que predominan en la formacién de
abogados? ¢ Qué factores condicionan dichas précticas ultimas? ;Qué concepciones en torno
a la ensefianza y al aprendizaje subyacen en ellas? ;Qué vinculos pueden identificarse entre
las practicas de ensefianza y las practicas de evaluacion? ;Qué es lo importante en la
evaluacion? ¢ Qué cuestiones relativas al Derecho como campo disciplinar se comunican a los
estudiantes por medio de dichas practicas? ¢Cuales respecto del ejercicio de la profesion?

¢Que relacion existe entre las practicas de evaluacion a las que adhieren los docentes y las que



experimentaron como estudiantes durante su formacion? ;Qué vinculo hay entre el ejercicio
profesional que los docentes desarrollan fuera de la facultad y las maneras de pensar y llevar
adelante los procesos de ensefianza y evaluacién?

Estos interrogantes orientaron la delimitacion del problema: el trabajo busca
comprender las vinculaciones entre las maneras en que los docentes piensan y desarrollan la
evaluacion de los aprendizajes de sus estudiantes, el ejercicio profesional y/o académico que
desempefian, la formacidn recibida principalmente en sus estudios de grado y posgrado, y la
manera en gque conciben el Derecho, la ensefianza y el aprendizaje.

La investigacion tiene como punto de partida una serie de supuestos tedricos que,
aungue seran profundizados mas adelante, se adelantan aqui ya que constituyen el marco
desde el cual han sido planteadas las hipétesis que se detallan a continuacion. En primer lugar,
se parte de entender a la evaluacion como parte de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Si bien como se desarrollara, resulta habitual la escision de la evaluacion de la ensefianza y su
ubicacién al margen de esta, se asume que ambos procesos se encuentran imbricados, por lo
que requieren ser comprendidos de manera articulada. De la misma manera que no puede
entenderse la complejidad de la evaluacién al margen de la ensefianza y el aprendizaje,
tampoco puede entenderse la ensefianza y el aprendizaje sin considerar las maneras en que la
evaluacion condiciona dichos procesos y por momentos los determina. Esto implica que las
concepciones y convicciones, conscientes o no, de las que parten los docentes sobre la
ensefianza y el aprendizaje tendran efectos o consecuencias sobre las practicas de evaluacion.
De esta manera el trabajo busca indagar y comprender como dichas concepciones se expresan
al evaluar, siendo posible identificar como se expondrd en el trabajo, continuidades y
contradicciones entre esos procesos.

Es necesario aclarar que se parte de una idea amplia de practica, que no la limita sélo al
hacer, sino que entiende que el hacer siempre involucra el pensar y el valorar sobre este.
Resulta habitual que el concepto de practica se circunscriba a la idea de accion, encorsetandola
a aquello que hacen las personas. Sin embargo, esta vision resulta acotada y oculta el hecho
de que accién y pensamiento convergen en la practica e involucran ideas y valoraciones que
las personas construyen a partir de diversas experiencias (Davini, 2015). Es a partir de este
concepto de practica, que el trabajo analiza y recupera no sélo aquello que los docentes hacen

sino también aquello que piensan sobre su hacer.



Sin embargo, en tanto el objeto de estudio de este trabajo lo constituyen las practicas de
evaluacion de los aprendizajes, se reconoce en ellas una entidad que habilita estudiarla y
profundizarla en sus multiples despliegues. Por tal motivo, el trabajo ahonda en la
comprension y caracterizacion de la evaluacion en la formacidn de abogados y en las maneras
en que estas se llevan adelante.

El siguiente supuesto teorico refiere al recorrido formativo de los docentes. Bullough
(citado en Araujo, 2006) plantea que el proceso de convertirse en profesor comienza mucho
antes de iniciar una formacion sistematica para el futuro ejercicio profesional como docente,
construyéndose a través de la observacion y de la propia experiencia como estudiante. No
obstante, de este proceso, el de convertirse en profesor, participan también la preparacion
formal, la socializacion profesional y/o los espacios de capacitacion a los que accede el
docente en ejercicio (Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli, 2009). Dada la importancia de
esta perspectiva, el trabajo indaga la vinculacion entre la formacion de quienes se desempefian
como docentes en los espacios curriculares seleccionados y las concepciones que sustentan
sus précticas de ensefianza y de evaluacion.

Un tercer aspecto involucra la forma de entender el Derecho. Como campo disciplinar
el Derecho constituye un ambito en el que conviven diferentes concepciones gque tensionan y
se encuentran en disputa pretendiendo imponer su propio punto de vista. En base a lo anterior,
se abordan tres posiciones iusfilosoficas: por un lado, el iusnaturalismo y el positivismo
juridico, en tanto perspectivas que tradicionalmente han predominado en la formacion de
abogados, y por otro, el trialismo, que, por su presencia en la comunidad académica de
profesores de la Facultad de Derecho de la UNICEN, merece especial atencion. La relevancia
de este abordaje radica en la necesidad de analizar de qué forma la manera de entender el
Derecho condiciona su ensefianza y su evaluacion.

En vinculacion con lo anterior, se recuperan los aportes de Becher (1989, 1993) para
comprender como las particularidades del Derecho en tanto disciplina blanda aplicada se
relacionan con el ejercicio profesional y/o acadéemico de los abogados y con las practicas
mencionadas.

El trabajo aborda ademas la dimensidn institucional. Analizar la historia de la Facultad
de Derecho de la UNICEN, permitira identificar las huellas que dejaron quienes formaron

parte de su origen tanto en su plan de estudio como en la manera de entender el Derecho. En



la misma linea los aspectos normativos también son considerados. Se parte de reconocer que
estos, siempre implican mediaciones e interpretaciones, por lo cual se busca identificar y

analizar de qué forma se traducen y se materializan en la préctica.

En base a lo anterior se exponen las hipétesis de investigacion que orientan la
indagacion:
1. Las maneras de concebir y de llevar adelante las practicas de evaluacion de los aprendizajes
de los estudiantes en la carrera de Abogacia guardan relacion con la concepcion que los
docentes sustentan sobre la ensefianza y el aprendizaje.
2. Las préacticas de ensefianza y de evaluacion de los aprendizajes que los docentes llevan
adelante, se encuentran condicionadas por su formacion.
3. Las maneras de entender la ensefianza y el aprendizaje se vinculan con las particularidades
que el Derecho tiene como campo disciplinar y con el ejercicio profesional y/o académico
que los docentes desempefian.
4. Existe relacion entre la manera de entender el Derecho, de acuerdo a la postura o
concepcion iusfilosofica que se adopte y las practicas de ensefianza y evaluacion.
5. La evaluacion es asimilada a la acreditacion, entendida como un apéndice de la ensefianza
y por tanto situada sobre el final del proceso.
6. Las practicas de evaluacion de los aprendizajes son estereotipadas y rutinarias no

considerandolas como d&mbitos plausibles de innovacién didactica.

En cuanto a los objetivos del trabajo se proponen son los siguientes:
Objetivo general:
- Caracterizar y comprender las practicas de evaluacion de los aprendizajes en la formacion
de abogados de la Facultad de Derecho de la UNICEN.
Obijetivos especificos:
- ldentificar y caracterizar la diversidad de practicas de evaluacion de los aprendizajes en la
formacion de abogados y su relacion con la forma de concebir la ensefianza y el aprendizaje.
- Explorar las relaciones entre las practicas de evaluacion, la formacion de quienes se
desempefian como docentes y el ejercicio profesional y/o académicos de estos.
- Indagar la relacion entre el Derecho como campo disciplinar y las practicas de ensefianza

y evaluacion en la formacion de abogados.



Esta investigacion constituye un estudio de caso y como tal busca introducirse en la
particularidad y en la complejidad de aquello que se investiga, teniendo como principal
intencionalidad entender el caso y descubrir las relaciones que lo atraviesan para poder
comprenderlo. En este sentido, no tiene la pretension de generalizar las conclusiones a las que
vaya a arribar, sino que busca introducirse en las experiencias individuales de los participantes

para a partir de ahi construir conocimiento (Stake, 1998).

Ambito en el cual se desarroll6 el trabajo

Como fue mencionado anteriormente, esta investigacion se realizé en la Facultad de
Derecho de la UNICEN. En la eleccion influyd no solo el hecho de que la propia insercion en
la facultad facilitaria la realizacion del trabajo, sino principalmente porque el tema
representaba un asunto de relevancia teniendo en cuenta que no habia en dicha unidad
académica investigaciones sobre la tematica. Otras de las razones que colabord en tal decision
fue el interés por conocer como se forma a los futuros abogados en esta universidad, aspecto
destacable si tenemos en cuenta la importancia que dichos profesionales tienen en la sociedad
en general, y por lo tanto, en la regién (centro y sudeste de la Provincia de Buenos Aires).
Poder contribuir al conocimiento de los procesos educativos en la universidad constituyd
también una motivacién, asumiendo que los resultados de este trabajo, aunque provisorios,
pueden ser comparados con estudios similares sobre la formacion de abogados en otras
instituciones del pais.

Aunque la historia de la facultad serd profundizada mas adelante, resulta importante
adelantar que la UNICEN fue fundada en 1974, constituyéndose desde su origen en una
universidad regional organizada en tres sedes y una subsede: Tandil, Azul, Olavarria y
Quequén. Si bien la carrera de Abogacia inicié en el afio 1999, su punto de partida se remonta

a 19962, donde por iniciativa de la Asociacion de Abogados de la ciudad de Azul, se propuso

2 Para la reconstruccion de la historia de la Facultad de Derecho de la UNICEN se consideraron como fuentes
de consulta la pagina oficial de la UNICEN (Resefia Histérica, S/f. recuperado de:
https://www.unicen.edu.ar/content/rese%C3%B1-hist%C3%B3rica), la pagina web de la Facultad de Derecho
de la universidad (Historia, S/f. recuperado de: https://www.der.unicen.edu.ar/institucional/inicio/ ), el video
institucional realizado con motivo del vigésimo aniversario (Facultad de Derecho. 20 afios. 1999-2019,
recuperado de: https://www.youtube.com/watch?v=zPqgvACeTkHA) y el Informe de Autoevaluacion 2018
(version cerrada a julio 2018) Facultad de Derecho. UNICEN.



https://www.unicen.edu.ar/content/rese%C3%B1-hist%C3%B3rica
https://www.der.unicen.edu.ar/institucional/inicio/
https://www.youtube.com/watch?v=zPqvACeTkHA

a quienes eran en ese momento las autoridades de la universidad (Dr. Juan Carlos Pugliese y
Agrim. Carlos Nicolini) la idea de crear una facultad de derecho dado que la mencionada
localidad era cabecera del Departamento Judicial® y que resultaba necesario, por lo tanto,
formar profesionales para la region. De esta manera en 1997, a partir de la firma de un
convenio entre la UNICEN, la UNR y la Asociacion de Abogados de Azul se iniciaron
diferentes actividades de intercambio entre las tres instituciones. Méas adelante se volvera
sobre la historia de la facultad para profundizar de qué manera su origen, vinculado a las
demandas profesionales de la regién y a la Facultad de Derecho de la UNR, dio lugar a una
forma de entender el Derecho y a un modelo de formacion juridica que tendra efectos sobre
la ensefianza.

Es importante mencionar que el trabajo de campo se realiz6 durante la segunda mitad
del afio 2018 y el afio 2019, momento en el cual la facultad se encontraba atravesando tres
hechos de importancia, el vigésimo aniversario de su creacion, el cambio del plan de estudios
de la carrera de Abogacia y el proceso de acreditacion de esta por parte de la Comision
Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU).

En el momento del relevamiento la facultad contaba con 93 cargos docentes* en su
mayoria de caracter ordinario y tenia una matricula de 883 estudiantes activos en 2018 y 997
en 2019°. Se encontraba organizada en 7 departamentos académicos: Departamento de
Filosofia, Departamento de Derecho Publico, Departamento de Derecho Privado,
Departamento de Derecho Procesal, Departamento de Practica Profesional, Departamento de
Ensefianza del Derecho y Pedagogia, y Departamento de Gestion Publica y Administracion.

Respecto al plan de estudios de la carrera de Abogacia, en este trabajo se considero el
plan 2001 vigente hasta el afio 2018°. Este estaba constituido por 30 asignaturas obligatorias,

13 correspondiente a un ciclo inicial y las restantes al ciclo superior, incluyendo ademas 4

% La provincia de Buenos Aires se encuentra organizada en 18 departamentos judiciales. Uno de ellos es el
Departamento Judicial de Azul el cual comprende los partidos de Azul, Bolivar, General Alvear, General
Lamadrid, Benito Juarez, Laprida, Las Flores, Olavarria, Rauch, Tandil y Tapalqué (informacidn disponible en:
https://www.scba.gov.ar/guia/mapadeptos.asp?depto=Azul &abremapa=si)

4 Datos obtenidos del Informe de Autoevaluacion del afio 2018 (Facultad de Derecho, UNICEN).

5 Datos proporcionados por la Facultad de Derecho de la UNICEN vy extraidos del Sistema de Informacion
Universitaria (SIU).

® En el afio 2018, se aprobo el nuevo plan de estudios de la carrera de Abogacia (RCA 144/2018), con vigencia
a partir del afio académico 2019. Dado que la implementacidn de este es posterior al inicio del relevamiento de
campo, y progresivo (en 2019 inicié el primer afio) se opto en esta investigacion por abordar el plan 2001
(Resolucion C.A. 242/2001), el cual se siguio desarrollando de manera simultdnea al nuevo plan, hasta la
instrumentacion completa de este.
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seminarios, 2 talleres, horas solidarias, actividades de extension y la residencia o pasantia. Del
total, 7 materias eran de cursada anual y el resto cuatrimestral.

Para la seleccion de las asignaturas que forman parte de este estudio fue necesario hacer
un recorte a fin de poder realizar una tarea de relevamiento y analisis que fuera viable y al
mismo tiempo rigurosa. Se eligieron asi siete materias - unidades de analisis - que se
consideraron pertinentes teniendo en cuenta el problema y los objetivos planteados. Como
plantea Stake (1998) la investigacion con estudio de casos no es una investigacion de
muestras. El objetivo primordial del estudio de un caso no es la generalizacion, sino la
comprension del propio caso que se aborda.

En dicha seleccion se consideraron asignaturas del &rea de la formacion disciplinar
especifica y del area de la formacion general e interdisciplinaria’. Se trat6 asi de incluir una
cantidad balanceada de materias de ambos grupos partiendo del supuesto que, si bien todas
pertenecen al mismo campo de conocimiento, poseen caracteristicas diferentes y que dichas
diferencias podrian ser interesantes de analizar. Las asignaturas del &rea de la formacion
disciplinar especifica seleccionada fueron: Instituciones del Derecho Privado (primer afio),
Derecho Procesal | (tercer afio), Derecho Penal Il (tercer afio) y Derecho de Familia y
Sucesiones (quinto y altimo afio de la carrera). Del area de la formaciéon general e
interdisciplinaria se optd por Introduccion al Derecho (primer afio), Filosofia del Derecho
(cuarto afio) y Teoria General del Derecho (quinto afio y Gltimo afio de la carrera). En la
seleccién de estas, se busco que estuvieran ubicadas en diferentes afios y que fueran parte
tanto del ciclo inicial como del ciclo superior del plan de estudio®.

Posteriormente se definieron diferentes niveles de analisis: plan de estudio,
reglamentaciones vigentes, programas de estudio de las materias, examenes parciales,
discursos de los docentes y examenes finales. Su abordaje se realiz6 de manera progresiva: en
primer lugar, se considerd el plan de estudios y las reglamentaciones vigentes; en segundo

término, se analizaron los programas de las asignaturas seleccionadas y las entrevistas

7 Para la denominacion de los dos grupos de materias se considerd la clasificacion propuesta por la CONEAU
sobre los diferentes ndcleos tematicos correspondiente a la carrera de Abogacia. Anexo I. Contenidos
Curriculares  Béasicos  recuperado de  http://servicios.infoleg.gob.ar/infolegInternet/anexos/275000-
279999/279435/res3401.pdf

8 Cabe mencionar que las materias seleccionadas para esta investigacion constituyen céatedras Unicas. EIl primer
afio se encuentra organizado en dos comisiones, distribuyéndose los estudiantes en una u otra, lo cual les permite
cursar tres asignaturas en cada uno de los cuatrimestres.
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efectuadas a los docentes. Por ltimo, se consideraron los registros realizados en los examenes
finales que se observaron, el andlisis de los instrumentos de evaluacion empleados en las
diferentes materias (especificamente los exdmenes parciales y finales escritos) y las notas de
campo elaboradas a lo largo de todo el relevamiento. En cada nivel de analisis, se buscé
indagar de qué manera se expresaban las categorias conceptuales sobre las cuales se centro el
presente trabajo: concepcion de evaluacion, concepcion de ensefianza y de aprendizaje, y
concepcion de Derecho. En el caso de las entrevistas, se indago también en los aportes que
realizan a sus practicas de ensefianza y en especial de evaluacion, la formacion y el ejercicio
profesional y/o académico de quienes se desempefian como docentes en las materias
seleccionadas. En el proximo apartado se explica con mayor detalle el recorrido analitico
efectuado.

Decisiones metodoldgicas que orientaron la investigacion

A continuacion, se exponen las decisiones metodologicas que guiaron esta
investigacion, el itinerario realizado para la obtencion de datos, los factores que facilitaron el
acceso a estos, y la forma en que se procedio tanto en el analisis como en el proceso de
escritura. Se desarrollan ademas los alcances y las limitaciones heuristicas que representa un
estudio de caso. Finalmente, se presenta una reflexion sobre la tension entre observar y
participar cuando se es parte del mismo ambito que se investiga.

Como ya ha sido explicado, este trabajo busca profundizar el conocimiento de las formas
en que los docentes piensan y llevan adelante la evaluacion de los aprendizajes de los futuros
abogados. La naturaleza del problema me llevo a optar por una metodologia de investigacion
cualitativa y de orientacion etnografica, entendiendo que dicha modalidad me permitiria
comprender y profundizar los diferentes aspectos del problema que me propuse estudiar, como
asi también interpretar los comportamientos propios del grupo que me planteé conocer
(Geertz, 1987). En tanto enfoque, la etnografia constituye una concepcion y una practica de
conocimiento que busca dar cuenta de los fendmenos sociales desde el punto de vista de sus
protagonistas, entendidos como actores sociales. Se reconoce asi que estos son los Gnicos que
pueden explicar aquello que piensan sobre los hechos de los que forman parte. Algo propio
de este enfoque es la descripcion. Una buena descripcion es aquella que no sustituye el punto

de vista de los nativos por el del investigador, sino que respeta y reconoce, los marcos de
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comprension desde los cuales estos otorgan sentido a sus acciones y comportamientos (Guber,
2012).

El inicio del proceso de investigacion fue acordado con la gestion de la facultad, en
especial con quienes formaban parte de la Secretaria Académica, que se mostraron
predispuestos desde un primer momento en colaborar y arbitrar el ingreso a las asignaturas
seleccionadas. No obstante, en ninguno de los casos fue necesaria dicha mediacion, ya que los
docentes contactados accedieron rapidamente y se mostraron gustosos en que me interesara
por estas cuestiones. De un total de 23 docentes, distribuidos en las 7 asignaturas, 19
accedieron sin inconvenientes a las entrevistas; 15 de ellos fueron entrevistados en un Unico
encuentro y 4 en momentos distintos. Excepto 4 docentes que por diferentes cuestiones no
pudieron ser entrevistados, con los demas fue posible acordar sin dificultad. EI hecho de ser
parte de la facultad y de compartir con varios de ellos distintas actividades fue una ventaja
que allané el acceso a la informacion solicitada. Sin embargo, desde un principio tuve en
cuenta que, pese a mi insercion institucional y a la posibilidad de acceder rapidamente a lo
solicitado, debia distanciarme del referente empirico y asumir en todo momento una postura
critica. Como sefiala Guber (2013) aunque el investigador pertenezca al mismo grupo que sus
informantes, sus intereses son diferentes, sumado al hecho de que estos ultimos provienen de
un universo de significacion distinto que se busca conocer e interpretar.

Los contactos con los docentes se efectuaron mediante correo electrénico. Primero se
entrevistd a los responsables de cada materia y posteriormente a los restantes integrantes de
cada equipo. En todos los casos fue necesario explicar de qué se trataba la investigacion que
estaba llevando adelante encontrando que la respuesta de los docentes no solo era receptiva
sino también colaboradora. En paralelo a las entrevistas fui solicitando otro tipo de
informacidn que consideraba valiosa y necesaria para la investigacion, como los programas
de las materias y los instrumentos de evaluacion empleados. El acceso a los examenes
parciales y finales escritos correspondientes al afio 2018, fue posible con la ayuda del personal
no docente, quienes me facilitaron el ingreso al archivo de la facultad donde estos se
conservan.

A medida que iba realizando las entrevistas, participé como observadora en los
examenes finales que se realizaron entre octubre de 2018 y abril de 2019. Por ultimo, presencié

clases teoricas durante el primer cuatrimestre del afio 2019 de la materia Introduccion al
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Derecho (ubicada en el primer afio de la carrera) dado que entendia que el acercamiento a sus
contenidos, me ayudarian en la comprension de este, como campo de conocimiento.

Cabe sefialar la importancia que tuvo, como parte del trabajo de campo, el tiempo
compartido en actividades informales, tanto con los docentes de las materias que formaron
parte del estudio, como con otros profesores y estudiantes. Conversaciones ocasionales en los
pasillos de la facultad, clases publicas realizadas en el marco de los reclamos docentes durante
el 2018, festejos y actos por los 20 afios de la Facultad en el 2019, reuniones con los directores
de los departamentos y jornadas sobre diferentes temas que se hicieron en ese periodo, son
solo algunos de los tantos momentos y espacios que me ayudaron a profundizar mi inmersion
en la facultad y el conocimiento sobre la formacion de los abogados. La estancia prolongada
en el campo, procurando una mayor cercania a un ambito ajeno, pero al cual pertenezco como
docente, me permitié familiarizarme ain mas con dicha formacion profesional; a la vez que
fue generando en mi una tension que con el tiempo se volvié permanente, entre mantener la
distancia y al mismo tiempo involucrarme en el conocimiento y la comprensién del tema que
estaba estudiando. Reconocer mi incidencia como investigadora en el trabajo de campo y en
la elaboracion de los datos, fue un aspecto sobre el cual consideré necesario reflexionar y estar
atenta. “Ni el investigador puede Ser uno mas entre sus informantes, ni su presencia puede ser
tan exterior como para no afectar en modo alguno el escenario y a sus protagonistas” (Guber
2013, p. 173).

En la seleccién y empleo de las técnicas de investigacion, me vali de las entrevistas y
de la observacion participante. Para las primeras utilicé un modelo semiestructurado, con
preguntas preestablecidas, pero lo suficientemente abiertas que me permitieron redefinirlas
conforme fuera necesario. Los ejes principales sobre los cuéles se indag6 incluian preguntas
vinculadas a los estudios realizados, al ejercicio profesional, como también otras que
apuntaban a profundizar y reflexionar sobre las propias concepciones de Derecho, ensefianza,
aprendizaje y evaluacion. A medida que fui avanzando vi la necesidad de revisar el protocolo
pensado inicialmente y reformular algunas de las preguntas empleadas. En tanto fuente de
informacidn primaria, dichas entrevistas resultaron sumamente convenientes para acceder al

universo de significaciones de los actores involucrados en el estudio (Guber, 2013)°.

® En el anexo se encuentra disponible el protocolo de entrevista empleado.
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El trabajo de campo incluyd entrevistas a 19 docentes que detentan diferentes cargos:

profesores titulares, asociados, adjuntos, jefes de trabajos practicos y ayudantes.

Tabla N°1. Docentes entrevistados segin materia y cargo

Asignaturas Profesor Profesor | Profesor | Jefe de | Ayudante
Titular Asociado | Adjunto | Trabajos
Practicos
Instituciones de Derecho Privado 1 1 1 1
Introduccién al Derecho 1 1*
Derecho Procesal 1 1 1 1
Derecho Penal Il 1 1
Filosofia del Derecho 2 1*
Derecho de Familia y Sucesiones 1 1 1
Teoria General del Derecho 2 1 1

Fuente: elaboracién propia

Las dos personas identificadas con * son docentes que pertenecer al equipo de Teoria General del Derecho, y
también se desempefian en las materias sefialadas, por extensién de funciones.

Las entrevistas se hicieron en su mayoria en la propia facultad, siendo todas grabadas.
Esto ultimo facilito la tarea ya que permitié concentrarme en la conversacién y en los puntos
de vista de los entrevistados pudiendo profundizar aquellos aspectos que identificaba como
relevantes. Como podra observarse mas adelante, en el analisis se han incluido transcripciones
de fragmentos de las entrevistas, en las que he intentado respetar el estilo propio de la
comunicacion oral y mantener el anonimato de los entrevistados sefialando como Unico dato
si se trataba de un docente responsable de la asignatura (profesor titular, asociado o adjunto)
o0 auxiliar (jefe de trabajo practico o ayudante). Las entrevistas constituyeron no solo una
herramienta de recoleccion de informacion, sino también una instancia de produccién de
datos. En ese sentido, noté que, en varios momentos, los entrevistados se encontraban alli
mismo reflexionando sobre aspectos de su préctica docente en especial sobre la evaluacion,
de la cual no tenian una opinién o una idea del todo formada. En otros momentos, el fluir de
la entrevista me llevo a incorporar temas que no habia previsto inicialmente en el protocolo,
los cuales se presentaban a modo de aspectos problematicos que los propios entrevistados
introducian en la conversacion y que requerian ser considerados. En funcion de esto, si bien
los ejes sobre los cuales giraron las conversaciones se mantuvieron estables, las preguntas
fueron reformuladas a medida que avanzaba con el relevamiento de campo. En este sentido,

es importante destacar la nocion de reflexividad, al reconocer el valor del contexto en la
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asignacion de sentido a lo dicho durante la entrevista, y al diferenciar los marcos
interpretativos del entrevistador y de los informantes. El investigador aprende a mantener un
rol activo durante la entrevista, al formular las preguntas, al introducir nuevos temas, y al
procurar conocer el significado que los actores adjudican a las distintas situaciones, dentro de
su campo social (Guber, 2012, 2013).

Como herramienta de recoleccion de datos, me vali ademas de la observacion de los
exadmenes finales orales de las 7 asignaturas que formaron parte de la investigacion. Excepto
en el caso de una asignatura, en la que pude presenciar un Gnico examen oral individual®®, en
las demaés pude observar entre 4 y 7 situaciones examinadoras por materia, sumando un total
de 25 aproximadamente. Cabe decir que, aunque mis intervenciones en esos momentos fueron
limitadas, siempre tuve la oportunidad de contar con espacios de intercambio antes, durante y
después de cada examen, tanto con docentes como con estudiantes. Si bien no utilicé una guia
0 protocolo de observacién preestablecido, procuré tomar nota de todo lo acontecido y
dialogado en cada situacion, prestando especial atencién a las preguntas formuladas por los
docentes, al contenido que se estaba evaluando, las acciones que los estudiantes debian
realizar para responder esas preguntas, la manera en que estas eran formuladas por parte de
los profesores, las intervenciones de los docentes y el clima general en que se desarrollaron.

Cabe mencionar que por observacion participante se entiende el instrumento de
recoleccion de datos que engloba dos actividades estrechamente entrelazadas: por un lado,
observar de manera amplia y al mismo tiempo sistematica todo lo que acontezca, y por otra
participar en las diferentes actividades del lugar y de la cultura que se esta estudiando. Esta
constituye una herramienta que permite al investigador involucrarse en los acontecimientos e
identificar las situaciones o eventos que ayuden a conocer y comprender las configuraciones
culturales propias de ese &ambito (Guber 2012). Por este motivo durante mi permanencia en el
campo procuré estar abierta y prestar atencion a todo aquello que para los docentes fuera
trascendente o llamara su atencion.

Dos aspectos a sefialar con respecto al relevamiento, son las notas de campo y el analisis
de documentos. Con respecto a la primera, los registros fueron plasmados en cuadernos en los

que fui escribiendo de modo espontaneo e inmediato todas aquellas cuestiones que me parecia

10 Durante el periodo que efectué observaciones de examenes finales, en dicha materia (Instituciones de Derecho
Privado) la mayoria fueron escritos. Dichos examenes son considerados como parte del relevamiento.
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significativo registrar: percepciones, inquietudes, reflexiones, sensaciones, comentarios y
todo cuanto se me presentaba como informacion potencialmente significativa. Posteriormente
esas anotaciones fueron revisadas y resignificadas en la etapa de escritura de este trabajo.

En el analisis documental consideré el plan de estudios 2001 que se encontraba vigente
(Resolucion C.A. 242/2001), las reglamentaciones de ese momento, los programas de las
distintas materias y los instrumentos de evaluacion (examenes escritos). En el analisis de los
programas se presto especial atencion a los siguientes componentes: objetivos, propdsitos,
contenidos, metodologia de ensefianza, actividades teorico practicas, y evaluacion y
acreditacion®!. Respecto a los examenes escritos y orales se repar6 en las consignas, en las
acciones que los estudiantes debian realizar para responder esas preguntas, en el contenido
que se estaba evaluando y en las devoluciones suministradas por los docentes.

Con relacion a las categorias conceptuales que orientaron la recoleccion de datos y que
posibilitaron luego la tarea interpretativa, se consideraron las siguientes: concepcién de
evaluacion, concepcion de ensefianza, concepcion de aprendizaje y concepcion filosofica de
Derecho. Se analizaron también los aportes que los recorridos formativos de los docentes y su
ejercicio profesional y/o académico contribuyen en la configuracion de sus practicas y
concepciones.

Es importante mencionar que el trabajo de campo no sélo se centr6 en la obtencion de
informacion y en el anélisis de documentos, sino que fue también el momento donde comenzé
la elaboracion de conocimiento y la propia tarea interpretativa. No obstante, al momento de
concluir el relevamiento, me encontré con una gran cantidad de informacion que represento
un importante esfuerzo clasificar, analizar y sistematizar de una forma clara y organizada.

El recorrido analitico implicd la triangulacién de los diferentes niveles de analisis: plan
de estudios, reglamentaciones vigentes, programas de las asignaturas, examenes parciales y
examenes finales escritos, entrevistas realizadas a cada uno de los docentes y registros de los
examenes finales orales observados. En cada nivel de anélisis se busco indagar de qué manera
se expresaban las categorias conceptuales mencionadas, primero al interior de cada asignatura

y luego estableciendo relaciones y comparaciones entre ellas. Esto posibilitd la identificacion

11 Se entiende por programa de estudio al proyecto propio de un curso, asignatura o unidad del curriculum, cuya
configuracion involucra una serie de componentes: intenciones, contenidos, estrategias, tareas y actividades,
pudiendo incluir otros elementos. (Feldman, 2010)
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de continuidades y contradicciones no solo al interior de cada materia, sino también entre estas
y en especial, entre los dos grupos considerados en este trabajo (materias de formacion
disciplinar especifica y materias de formacion general e interdisciplinaria). A lo largo del
recorrido procuré establecer un didlogo permanente y progresivo, entre la informacion
contenida en cada uno de los niveles de analisis y los marcos tedricos que sustentan este
trabajo.

Durante el proceso de escritura, senti la necesidad de compartir y discutir con los
entrevistados las conclusiones a las que iba arribando. Dichos intercambios no solo fueron
valiosos en tanto permitieron enriquecer el analisis realizado; también posibilitaron volver
sobre cuestiones que no habian sido consideradas en el relevamiento de campo, a la vez que
me ayudaron a repensar y precisar mejor las ideas que iba escribiendo. Si bien no fue posible
volver a encontrarme con la totalidad de los docentes que formaron parte de esta investigacion,

pude hacerlo al menos con un docente de cada materia.

El siguiente tema a sefalar, en este apartado tiene que ver con las posibilidades y
limitaciones de los estudios de caso. Se denomina estudio intrinseco de casos a aquellos que
resultan valiosos conocer en si mismos. Pese a que constituyen una base insuficiente para
poder generalizar, siendo esta su mayor limitacion, su aporte reside en el interés sobre el caso
puntual y en la comprension de su particularidad y su unicidad. Cuando se aborda una
investigacion desde el estudio de casos, la intencion es hacer ciencia desde lo particular. La
comprension contextual del objeto de estudio, que en esta tesis lo constituyen las practicas de
evaluacion de los aprendizajes en la formacion de abogados, resulta valioso en tanto permite
contribuir en el analisis o la comparacion de los resultados producidos, con otros recogidos en
contextos similares. Pese a las limitaciones expuestas, en este tipo de investigaciones pueden
identificarse actividades, problemas o respuestas que se manifiesten con cierta regularidad y
que se denominan generalizaciones menores: esto es, generalizaciones que se producen
durante todo el proceso del estudio y que pueden llegar a constituir generalizaciones mayores
y a contemplar otros casos. Por otra parte, en los estudios de casos cualitativos la caracteristica
mas distintiva de la indagacion es el énfasis en la interpretacion. Se destaca asi la presencia
de un intérprete en el campo que observe el desarrollo del caso, registre los acontecimientos,

examine sus significados, reconduzca la observacion para precisar 0 contrastar esos
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significados, mantenga una interpretacion fundamentada y considere las realidades maltiples
e incluso a veces contradictorias que pueden presentarse (Stake, 1998).

Por altimo, me parece importante hacer una aclaracion respecto la tension que significo
para mi  mantener un  equilibrio adecuado entre  distanciamiento y
compromiso/involucramiento. Dicha tension estuvo presente tanto en la recoleccion de datos,
como en el andlisis de la informacién recogida y en el proceso de escritura. Ser parte de la
facultad me llevo a mantener una actitud de permanente vigilancia para que los dos papeles
de participante e investigadora, se mantuvieran claramente separados en la realizacion de este

trabajo, procurando en todo momento, el irrenunciable predominio de este dltimo.

Estructura del trabajo

Se exponen a continuacion, de manera sintética, los temas centrales que se abordan en
cada uno de los capitulos.

En el primero de ellos se recuperan investigaciones, articulos de revistas y publicaciones
de una seleccion de congresos y jornadas, los cuales permiten reconocer, que si bien es notable
el creciente interés que tiene la formacién de abogados, resulta modesto el desarrollo de
indagaciones que aborden especificamente las practicas de evaluacion de los aprendizajes en
la formacion de dichos profesionales. La sintesis de trabajos presentados, permitird
comprender el campo en el que se inscribe este trabajo como asi también dar cuenta de los
aportes que se espera que realice esta investigacion.

En el segundo capitulo se desarrolla la perspectiva tedrica y conceptual desde la cual se
realiza el andlisis y la interpretacion de los datos. En la elaboracion de dicha perspectiva se ha
procurado introducir un panorama amplio que dé cuenta de la complejidad de la evaluacion y
de sus multiples despliegues. Se ha intentado proporcionar también un marco de comprension
que permita abordar de manera articulada, la ensefianza, el aprendizaje y el conocimiento, en
el campo disciplinar del Derecho especificamente.

El capitulo tres inicia el recorrido analitico dando cuenta de la manera en que la historia
de la carrera de Abogacia y de la Facultad de Derecho de la UNICEN, se entreteje con la
formacion de los docentes que participaron de esta investigacion, configurando asi una forma
particular de concebir la ensefianza, el aprendizaje y el Derecho que debe ensefiarse.

El cuarto capitulo se introduce por completo en las practicas de evaluacion de los
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aprendizajes de los estudiantes, para conocer no solo las maneras en que se realizan, sino

también para profundizar en las razones y concepciones que subyacen y que las explican.
Por ultimo, en las conclusiones se presenta una sintesis de los principales resultados a

la luz de los enfoques tedricos seleccionados y se enuncian posibles lineas de investigacion

que este trabajo invita a seguir pensando.
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Capitulo I. La formacion de abogados: estado de la cuestion

1. Presentacion

Se exponen a continuacion una serie de trabajos referidos a la formacion de abogados,
que incluye proyectos de investigacion, jornadas y congresos, Y articulos en revistas. Con el
fin de facilitar la lectura se ha organizado este capitulo en cuatros apartados. En el primero de
ellos se presentan investigaciones realizadas en Argentina, que tienen como objeto de estudio
la ensefianza en las facultades de derecho, profundizando en aquellas que consideran la
evaluacion de los aprendizajes. En el segundo, se incluyen congresos y jornadas nacionales e
internacionales sobre ensefianza del Derecho, en especial las organizadas por la Facultad de
Derecho de la UBA y por la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la UNLP de
realizacion anual. En el tercer apartado se presenta una seleccion de articulos publicados en
revistas académicas. Sobre el final se presenta una sintesis del recorrido realizado y se
plantean una serie de interrogantes vinculados con el problema de investigacién. Si bien en la
seleccion de los trabajos que se exponen, se ha optado por aquellos que consideran las
précticas de evaluacion de los aprendizajes, el relevamiento permite identificar la escasez de
producciones sobre el tema, dado que, salvo excepciones, la teméatica no aparece como un

asunto central.

2. Investigaciones nacionales sobre formacién de abogados

Se expone aqui una compilacién de proyectos de investigacion llevados adelante en
nuestro pais, que tienen como eje central la ensefianza en las facultades de derecho y la
formacion de los futuros abogados. Dado que los trabajos abordan diferentes temas, en este
apartado se han seleccionado y recortado aquellos desarrollos que guardan relacion con el
problema de investigacion. Como podré observarse, con respecto a las practicas de evaluacion,
el interés se centra en los examenes y en especial los exdmenes libres. También se incluyen
cuestionamientos hacia las formas en las que se ensefia y se aprende el Derecho.

Como punto de partida se recupera el trabajo de Gonzélez y Cardinaux (2010), el cual
es el resultado de una investigacion desarrollada en la Facultad de Ciencias Juridicas y
Sociales (FCJyS) de la UNLP durante el periodo 2005 — 2008. El trabajo compila trabajos
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vinculados al plan de estudio, su comparacion con otros planes de distintas universidades
publicas, la investigacion en la FCJyS y su historia, el ingreso a la carrera de Abogacia, las
modificaciones en el régimen de cursos por promocion, las representaciones de los docentes
sobre los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, y las relaciones entre profesores y
alumnos, entre otras cuestiones.

Uno de los capitulos (Gonzélez y Cardinaux, 2010) recupera una clasificacion de
modelos de formacién juridica, de acuerdo a la concepcion de Derecho en tanto objeto de
ensefianza, la cual incluye cinco tipos de estudiantes: el aprendiz, el receptor-retenedor y
reproductor de normas juridicas, el sistematizador del Derecho, el resolvedor de problemas y
casos, y por ultimo el critico'?. Las autoras plantean que el modelo predominante de estudiante
es el de receptor, retenedor y reproductor de normas juridicas, el cual implica conocer las
normas que articulan cada materia para luego sistematizarlas, aunque existan en la carrera
pocos espacios curriculares que posibiliten tal sistematizacion. Con relacién al
desenvolvimiento profesional (ejercicio del Derecho) las expectativas de los docentes se
centran en la formacion del aprendiz, pese a que consideren que la facultad no seria el &mbito
adecuado para el desarrollo de este. El trabajo también muestra que pocos profesores adhieren
al modelo del resolvedor de problemas y que quienes lo hacen utilizan en la ensefianza el
método de casos. Si bien los docentes esperan que sus estudiantes sean criticos, consideran
que se halla practicamente ausente y que no serian ni las aulas de la facultad, ni las mesas de
examenes, los lugares adecuados para desarrollar tal criticidad.

El predominio de la clase expositiva denominada clase magistral, en la que se repite o
resume uno 0 Mas textos cuya lectura es indicada a los estudiantes, se encuentra - de acuerdo
a lo planteado por estas autoras - legitimado por la comunidad educativa y reforzado por una
serie de préacticas en las que, salvo excepciones, son los propios docentes quienes indican lo
que se considerara en el examen, reforzando aquellos contenidos que los estudiantes deberan
reproducir. “Se constituye asi una forma de conducta persistente a lo largo de la carrera que
sera reforzada por sus logros: cada evaluacion positiva lo incentivard a conservarla y
profundizarla memorizando el articulo, la nota, la cita, el caso jurisprudencial” (Gonzalez y
Cardinaux, 2010, p. 105). El trabajo concluye que seria necesario que las facultades de

derecho hicieran posible el acceso a la construccion conceptual basica e indispensable,

12 Esta clasificacion es desarrollada con mayor extension en Cardinaux, N. y Clérico, L. (2005).
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desarrollaran competencias profesionales en los futuros abogados, y ensefiaran a los
estudiantes a aprender, empezando por ensefiarlo a sus docentes.

Por su parte, Berisso, Demarche y Furfaro (2010) analizan la reforma del régimen de
cursada y los efectos de esta sobre los estudiantes del primer afio de la carrera. Los autores
describen las particularidades de la modalidad de examen libre como forma habitual de
transitar la formacion en dicha facultad, practica que plantean tiene “defensores y detractores”.
Entre los primeros estan aquellos que entienden que por ser la profesion abogadil un trabajo
de confrontacion y lucha, el examen libre implica una especie de entrenamiento para el litigio.
Desde la perspectiva contraria, los detractores de este sistema expresan que unicamente lo
toleran dada la masividad del alumnado, aunque lo consideren arbitrario y sin posibilidades
de responder a necesidades pedagogicas. Sin embargo, y aunque el trabajo da cuenta que los
estudiantes prefieren cursar como alumnos regulares “rendir libre no es una actividad
excepcional, que debe ser explicada y justificada, es otro modo de formarse, tan valido como
hacerlo por medio de la cursada” (Berisso, Demarche y Furfaro, 2010, p. 141).

Bianco y Carrera (2010), investigadoras del mismo proyecto, analizan ciertas précticas
concretas que se dan en la facultad, entre ellas los exdmenes libres en el primer afio de la
carrera “como principal via de acceso al conocimiento de las primeras asignaturas y como
medio primario de acreditacion de las mismas” (p.156). Respecto a dichos examenes, las
autoras manifiestan que los profesores expresan desagrado y que la tnica funcion que cumple
es la de “sacar alumnos” (dada la gran cantidad) justificAndolo sélo en aquellos estudiantes
que por razones personales no pueden cursar. La desvalorizacion de los examenes libres radica
en que se trata de instancias desprendidas de toda practica de ensefianza y sin criterios
objetivos con los cuales medir el conocimiento de los estudiantes. Esta practica, junto a otras
que se desarrollan en el trabajo, como la falta de regulacion de las practicas de evaluacion y
las maneras informales en que circula la informacién al interior de la facultad, encubren
modalidades expulsivas, en la medida que los estudiantes quedan librados a sus posibilidades
de adaptarse (0 no) a esa realidad. Respecto a la ensefianza, las investigadoras sefialan que el
modelo predominante resulta ser la clase expositiva o tedrica, y que, si bien ésta es cuestionada
por parte de los propios docentes, se justifica argumentando que no hay manera de
implementar algo diferente dada la gran cantidad de estudiantes y las condiciones

infraestructurales. En este marco las autoras se preguntan cual es el tipo de Derecho que se
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encuentra comprendido en esta forma de abordar la ensefianza y la evaluacion. Al respecto
expresan, que desde lo metodoldgico predomina el formalismo juridico europeo, con un fuerte
énfasis en la memorizacién de los contenidos, una concepcion de las leyes desde el método
hipotético-deductivo, un uso secundario de la jurisprudencia, contenidos que carecen de una
fundamentacion que justifique su necesidad, practicas de evaluacion memoristicas y una
minima participacion de los estudiantes en las clases.

Yaltone (2010) analiza la influencia del examen libre en el rendimiento de los
estudiantes considerando en su estudio dos materias: Derechos Reales y Derecho de la Familia
y Sucesiones. El trabajo se centra en especial en la segunda de esas asignaturas en la que la
distancia entre ambas catedras en las que se dicta, es de tal magnitud que, al momento de
evaluar los aprendizajes, un mismo estudiante estaria en condiciones de aprobar o no
dependiendo de cudl sea la que lo evalla, de los docentes que lo evallen, del tipo de examen
que estos esperan y del nivel de exigencia en cada una. Dicha diferencia encuentra su maxima
expresion en los examenes libres: mientras que, en una de las catedras de Derecho de la
Familia y Sucesiones, se presenta una importante cantidad de alumnos, en la otra, solo lo
hacen unos pocos o ninguno. Entre los aspectos analizados se encuentran los programas de
estudio. En el caso de la materia Derecho de la Familia y Sucesiones el programa de cursada
0 estudio se encuentra organizado en 29 bolillas, cada una conformada por una serie de temas,
alrededor de 6 cada una. En cambio, el programa de examen destinado a quienes rinden la
materia de forma libre, si bien cuenta con los mismos contenidos, pasa de un total de 29
bolillas a 15. Esta reduccion — de acuerdo al analisis de la autora - no implica una
reconfiguracion conceptual, ya que los contenidos, o puntos de cada bolilla, siguen siendo los
mismos, aunque ubicados en otros lugares del programa. Por otra parte, ambos programas (de
cursada y de estudiantes libres) no contemplan una presentacion o fundamentacion, objetivos
referidos a qué se espera del alumno como asi tampoco se explicitan los criterios de
evaluacion. Estas ausencias dan lugar a una amplia variedad de examenes posibles, hecho que
condiciona a los estudiantes al momento de seleccionar las catedras en que se presentaran para
rendir, optando la mayoria de ellos por aquella en la que la exigencia se limite a reproducir
los contenidos conceptuales que se explicitan en la bibliografia.

Con relacion al tipo de contenidos previstos en el programa, si bien constituyen en su

mayoria contenidos conceptuales, el trabajo expone que los profesores remarcan la
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importancia de fomentar en los estudiantes aquellas habilidades técnicas o comportamentales
que deberia tener un buen abogado tales como: argumentar, defender, escuchar activamente y
preguntar, entre otros. Si bien los docentes dan cuenta de la posibilidad de trabajarlas durante
la cursada, su desarrollo resulta complejo en el caso de quienes se presentan a rendir el examen
de forma libre. En esos casos los estudiantes quedan desprovistos de orientaciones sobre el
desarrollo de esas capacidades teniendo en cuenta que los contenidos de tipo procedimental y
actitudinal no son siquiera mencionados en el programa. La disparidad existente en la cantidad
de inscriptos en las mesas libres entre ambas catedras (a la que se hacia mencién
anteriormente) encuentra su explicacion en las diferencias expuestas. Si bien en ambos casos
se apunta a la identificacion de aprendizajes de tipo procedimental, en una de las catedras esta
exigencia recae solo en los estudiantes regulares, mientras que en la otra se pretende lo mismo
tanto para estos como para los estudiantes libres. Mientras que, para unos docentes el examen
consiste en exponer oralmente aquello que dice el libro, para los otros, se trata de emplear
esos contenidos en la resolucion de casos y ejemplos concretos.

En otro de los capitulos del mencionado trabajo, Gonzélez, Cardinaux y Palombo (2010)
examinan los discursos de los profesores titulares de cuatro materias introductorias y de las
materias codificadas de Derecho Privado, “con el objeto de desentranar las representaciones
de los docentes acerca del ejercicio ideal y real de su rol durante el proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion” (p. 212). Las autoras manifiestan que, entre los docentes
entrevistados, no aparecen cuestionamientos o inquietudes acerca del proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacion, sino mas bien una exposicién de quejas - expresadas como
dificultades que los docentes deben sortear y adjudicadas mayormente a las supuestas
carencias de los estudiantes - de las que en general no se sienten participes ni responsables. El
estudio revela que la instancia de encuentro del aula, no es valorada por los docentes, que la
autonomia de los alumnos resulta ser un requerimiento a priori y no un objetivo de ensefianza,
que el individualismo prima como modalidad de trabajo siendo pocas las céatedras que se
encuentran con cierta frecuencia para evaluar los cursos, planificar la ensefianza, o determinar
criterios de evaluacion, y que la falta de preparacion de clases es una constante. Asimismo,

sefialan el predominio de un modelo tradicional de ensefianza, caracterizado por el uso de
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exposiciones orales, donde ensefiar Derecho significa transmitir teoria'®, practica que choca
con el reclamo de los estudiantes y egresados que manifiestan la importancia de una formacion
mas practica. No obstante, no aparece en las expresiones de los profesores, algun tipo de
cuestionamiento respecto de si la manera mas efectiva y Unica de ensefiar, deba ser la
exposicion oral. Las investigadoras aclaran que aquello que los docentes dan cuenta como
clase magistral, salvo excepciones, no es una exposicion que incluya la produccion académica
del profesor que la ofrece, sino que se trata de clases expositivas en las que se procura
suministrar el maximo de informacion posible, mas que desarrollar un pensamiento critico y
autonomo. Pero, al momento de evaluar a los estudiantes se toma en cuenta el proceso de
razonamiento. Esto significa que se les exige, que realicen operaciones en sus examenes que
nunca hicieron en clase, quebrando de este modo la necesaria coherencia que debiera existir
entre la ensefianza y la evaluacion. El uso del bolillero en las mesas de examen y el fuerte
peso de la modalidad de alumno libre como alternativa de solucion al problema de la cantidad
masiva de estudiantes, entre otras realidades, ponen al descubierto de qué manera se omite
analizar los amplios significados que se esconden detrés de la evaluacion, obturando de esta
manera, la posibilidad de ser una instancia de revision y de mejora de la ensefianza.

La falta de acuerdo al momento de establecer prioridades en los contenidos a evaluar es
otra de las problematicas que manifiestan las autoras. La ausencia de univocidad y de
explicitacion de los criterios de evaluacion conduce a los alumnos a tener que darse cuenta
por ellos mismos, cuales son las expectativas de los docentes para satisfacer dichos
requerimientos. El escaso interés en la busqueda de alternativas a estas practicas de ensefianza
y de evaluacién, pone en evidencia que los profesores no se sienten en absoluto responsables
de esta situacion, dejando de lado la posibilidad de realizar una reflexion critica.

Otro de los trabajos que se recupera es el de Gonzélez y Marano (2014) el cual aborda
la formacion de abogados en la mencionada facultad (FCJyS - UNLP) y propone
problematizar las politicas y las précticas de formacion, con la finalidad de construir

herramientas que posibiliten revisar el actual perfil profesional.

13 El trabajo revela que los docentes privilegian la teoria sobre la practica y que, si bien la facultad provee de
trayectos de ensefianza practica, estos se encuentran desarticulados de la ensefianza tedrica. Asimismo, en
aquellos casos en los que aparecen expresiones como “ensefiar a reflexionar”, no resulta claro determinar a qué
tipo de operaciones se refieren (Gonzalez, Cardinaux y Palombo, 2010).
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De los diferentes capitulos que componen el trabajo se recupera el de Cristeche (2014)
quien realiza un andlisis del curso de adaptacion universitaria de la carrera de Abogacia (CAU)
de la mencionada facultad, y afirma que el perfil de abogado que esta produce se expresa
desde el periodo inicial de la carrera. El autor describe las caracteristicas del curso, las
variaciones que ha tenido a lo largo del tiempo, su estructura, equipo docente, propdsitos,
metodologias de ensefianza y sistema de evaluacion, entre otros aspectos. Explica ademas que,
si bien el curso de adaptacion no es eliminatorio, todos los afios una importante cantidad de
ingresantes resultan desaprobados y pierden la posibilidad de cursar las materias del primer
cuatrimestre. En el caso de los estudiantes que rinden el curso de manera libre, deben aprobar
un examen con la nota igual o superior a seis, manifestandose alli con fuerza su caracter
expulsivo. Las actividades que los docentes implementan a lo largo del curso (trabajos
practicos, exposiciones orales y juego de roles) no son tenidos en cuenta como parte de la
evaluacion, considerandose Gnicamente dos exdmenes como requisitos para la aprobacién de
este. El trabajo cuestiona también el tipo de contenido evaluado y las formas de evaluacion,
las cuales implican el empleo de preguntas cerradas, cuyas respuestas dependen mas bien de
la memorizacion que del razonamiento. A partir de lo anterior el autor se formula las

siguientes preguntas:

¢La evaluacion debe hacerse considerando un proceso, una evolucién, o hay que ser
objetivos y no hacer diferencias? ¢Entran dentro de la evaluacidn el esfuerzo, los problemas
personales? Es decir, ¢Podrian considerarse las discriminaciones positivas a quienes tienen
problemas en el aprendizaje? ;O debe aplicarse abstractamente la premisa del derecho de
que “todos somos iguales ante la ley”? ¢Qué clase de evaluacion es la que abstrae los
contenidos de la curricula de las condiciones en que se desarrolla el proceso de

conocimiento? (Cristeche, 2014, p. 110).

Otra de las investigaciones consideradas es la de Abdala (2016) quien aborda el lugar
de docentes y estudiantes en los procesos de produccién, transmision y circulacion del
conocimiento, focalizandose puntualmente en el aula universitaria, espacio en el cual se
generan negociaciones e intercambios simbolicos entre alumnos, y entre estos y los
profesores. Dicha investigacion, de corte etnogréafico, fue realizada en la Facultad de Derecho
de la Universidad Nacional de Tucuman (UNT). A lo largo del recorrido tedrico y empirico
realiza un andlisis sobre diferentes cuestiones destacandose las siguientes: tipo de
conocimiento que se ensefia, particularidades del curriculum en Derecho, formas de

organizarlo, précticas de ensefianza y efectos formativos del curriculum oculto. Si bien las
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practicas de evaluacion no forman parte del eje central sobre el cual se centra la autora, ciertos
planteos resultan destacables. Entre ellos, la categoria de “curriculum tipo coleccion” de
Bernstein (curriculum organizado por asignaturas donde el conocimiento se encuentra
separado por vallas simbolicas pero firmes) que recupera para afirmar, que es el modelo
predominante en esta facultad. A partir de esta categoria se analizan las diferentes materias
que componen el plan de estudios, los programas de las asignaturas (en los que encuentra una
sobrecarga de contenidos llegando en ciertos casos a tener mas de 20 “bolillas™) y la forma de
transmitir el contenido. Sobre este Gltimo punto expresa que lo habitual en la ensefianza en la
Facultad de Derecho de la UNT es la clase expositiva y aclara que:

(...) las practicas evaluativas son otra muestra de ello, pues apuntan mas a constatar si el

alumno puede reproducir lo que se le ensefié que a conocer sus capacidades para reflexionar

sobre lo que aprendi6 o a indagar sobre su interpretacion del funcionamiento de determinada
ley, 0 sobre su punto de vista acerca de determinadas doctrinas que se han ensefiado, por

ejemplo (Abdala, 2016, p. 116).

Al relevar el tipo de preguntas formuladas en los exdmenes parciales constata que no
requieren del alumno algun tipo de esfuerzo, salvo el empleo de la memoria. De esta manera
las evaluaciones sirven para comprobar el saber, lo cual implica que el estudiante postergue
el empleo de lo aprendido hasta el momento del examen, y estudie para responder de acuerdo
a la manera en que vaya a ser evaluado. Con respecto a la practica de rendir como alumno
libre!*, expresa que muchos estudiantes consideran innecesario asistir a clases, entre otras
razones porque “las mismas son malas, tanto que no justifican una inversion de tiempo en
ellas” (p. 185).

Se recupera también en este apartado el trabajo de Fischman y Seda (2011) el cual
aborda el analisis de las practicas de ensefianza vigentes en la Facultad de Derecho de la UBA
y propone caminos para pensar la didactica en este campo de conocimiento. EI volumen
analiza “dos planos paralelos y complementarios que confluyen en la institucion: el de la
formacion de estudiantes como profesionales del Derecho y el de la capacitacion docente de
abogados” (p. 10).

Los primeros capitulos destacan la importancia de estudiar los procesos comunicativos

en la formacion de los futuros abogados, por lo cual desde una perspectiva etnografica se

14 | a autora expresa que, en el caso de la Facultad de Derecho de la UNT, el 40 % cursa como alumno regular
mientras que los demas lo hacen en condicion de alumno libre (Abdala, 2016).
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analiza la configuracion discursiva del lenguaje juridico, esto es, los modos de comunicarse
como abogados en los intercambios que se dan en el aula, y sus efectos en la formacion de los
futuros operadores juridicos. En esta misma linea del proyecto de investigacion, se estudian
las formas en las que desarrolla la ensefianza de la practica profesional y las estrategias
empleadas por los docentes, destacandose un analisis de las interacciones comunicativas entre
profesores y alumnos en las clases de este espacio, tanto aquellas que se dan en el marco de
la facultad, como las que se desarrollan por medio del Patrocinio Juridico Gratuito en Palacio
de Tribunales. La segunda linea de investigacion se centra en el ingreso a la carrera docente.
Los investigadores abordan los modos especificos a traves de los cuales los abogados se
forman en docentes de Derecho, e indagan las maneras en que dicha formacién (proporcionada
por la Direccion de Carrera y Formacién Docente) influye en las practicas de ensefianza, en
el aprendizaje de los estudiantes y en la configuracion de innovaciones educativas. Se abordan
ademas las concepciones que sobre la formacion pedagdgica presentan los aspirantes a la
docencia al inicio de su trayecto formativo, como asi también las maneras en que las propias
experiencias y aprendizajes influyen en la construccion de la profesion docente.

Si bien, al igual que en el caso anterior, esta investigacién tampoco considera como
objeto de estudio las préacticas de evaluacion de los aprendizajes, uno de los capitulos (Imas,
2011) da cuenta de las particularidades de la evaluacion en el espacio de Practica Profesional.
De acuerdo a lo planteado, los estudiantes se encuentran sometidos a distintos tipos y niveles
de evaluacién. Por una parte, son evaluados por las personas que consultan y gque se acercan
a recibir asesoramiento juridico gratuito, en como llevan adelante su caso. Por otra parte, son
evaluados por los docentes y por sus pares, en el modo en que se desenvuelven con las causas
y en la manera en que se relacionan con los consultantes. Los estudiantes deben estudiar cada
caso recurriendo a las leyes, a los cddigos, a fallos de casos similares y a la doctrina. En la
evaluacion se espera que asuman el rol correspondiente, demuestren conocimiento del
contenido tedrico, capacidad de analisis y capacidad de interpretacion.

Por ultimo, se considera el trabajo de Pitlevnik (2012) quien reune los resultados de una
investigacion realizada por un grupo de docentes pertenecientes a la Facultad de Derecho de
la UBA, y que desempefian su profesion de abogados en ambitos alternativos a los
tradicionales: alfabetizacion juridica en carceles, consultorios juridicos gratuitos en barrios

marginales y educacion no formal en Derecho Humanos en bachilleres populares. Si bien no
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se analizan las practicas de evaluacion, se considera valiosa esta produccion académica ya que
se incluyen reflexiones que abordan desde distintas miradas criticas la ensefianza del Derecho
y la formacién de abogados, sefialando entre otras cuestiones las maneras en que las formas
de ensefianza crean y recrean practicas autoritarias entre docentes y estudiantes (que son
analizadas a partir de la categoria de curriculum oculto) y la importancia de pensar propuestas
que permitan nuevas formas de educacion juridica que cuestionen el status quo vigente, el
verticalismo en las relaciones en el aula, la memorizacion de contenidos, y que den lugar a
conflictos sociales concretos como asi también a las dimensiones politicas, sociales y

econdémicas como aspectos que también forman parte del Derecho.

3. Congresos, jornadas y seminarios sobre ensefianza del Derecho realizados en

Argentina y en otros paises

Se considera como punto de partida, de esta seccion, las distintas jornadas sobre
Ensefianza del Derecho, organizadas por la Facultad de Derecho de la UBA®,

La primera de ellas se realizd en el afio 2008, y se denominé “I Jornadas de Innovacion
en la Ensefianza del Derecho”. De los 23 trabajos presentados ninguno considerd como objeto
de analisis las practicas de evaluacion de los aprendizajes.

Las siguientes Jornadas se realizaron cuatro después (2012) siendo denominadas “II
Jornadas de Ensefianza del Derecho”. En esta oportunidad se presentaron 52 trabajos, entre
los que se destaca el de Anijovich y Peire (2012), el cual muestra la importancia de la
retroalimentacion en el marco de la residencia pedagdgica que deben transitar los abogados
que realizan la carrera docente. Se plantea la importancia de una retroalimentacion relevante
y oportuna que considere que los errores forman parte del aprendizaje y que ubique al
estudiante (futuro docente) en un rol protagdnico para generar cambios. En la sintesis de las
discusiones del encuentro se sefiala y cuestiona la existencia de practicas de ensefianza
tradicionales basadas en la memorizacion de textos y en la exposicion docente.

En el ano 2013 se realizaron las “III Jornadas de Ensefianza del Derecho”, siendo
presentados 65 trabajos. En uno de los ejes de discusion los trabajos se centraron en la

ensefianza del Derecho y en la formacién docente. En la sintesis de las discusiones se plantea

15 LLas mismas se realizan desde el afio 2008 hasta la actualidad con una interrupcién que va del 2009 al 2011.
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el cuestionamiento al empleo de la clase magistral como practica habitual de llevar adelante
la ensefianza, la ubicacion de los estudiantes en un lugar pasivo, la descontextualizacion en la
ensefianza del Derecho, la escasa formacion préctica y la poca preparacion en habilidades
necesarias para el ejercicio profesional.

Las “IV Jornadas de Ensefianza del Derecho” se llevaron adelante en 2014, oportunidad
en la que se presentaron 72 ponencias, siendo recuperadas 3 de estas. La primera de ellas
(Wierzba, Brodsky y Lopez, 2014) plantea el empleo de una pluralidad de métodos en la
ensefianza y en la evaluacion en el Ciclo Profesional Orientado (CPO), como manera de
facilitar una formacion acorde a los variados roles que deberan desempefar los futuros
operadores juridicos. La segunda (Consolo, 2014) reflexiona sobre la importancia de articular
una concepcion de evaluacién congruente con el empleo de las Tecnologias de la Informacién
y la Comunicacion. Al respecto concluye que una herramienta innovadora en un sistema
evaluativo que se resiste a cambiar o que permanece anclado en un viejo modelo, no produce
cambios significativos ni en la ensefianza, ni en el aprendizaje. La Gltima considerada
(Galardi, 2014) aborda las maneras en que los docentes suelen evaluar a los alumnos
universitarios y describe el empleo de los cuestionarios de opciones multiples, los
verdadero/falso, las evaluaciones basadas en la realizacién de trabajos monograficos
(individuales y/o grupales) y los trabajos colaborativos, con empleo de Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion.

En el afio 2015 se llevaron adelante las “V Jornadas de Ensefianza del Derecho”,
oportunidad en la que presentaron 70 ponencias. De los trabajos presentados, se ha
seleccionado el de Vernetti y Oviedo (2015), quienes analizan las practicas de ensefianza y de
evaluacion, y enfatizan la importancia que esta ultima forme parte del propio proceso de
ensefianza, con retroalimentaciones que permitan el aprendizaje constructivo desde el error.
Asimismo, sefialan la importancia de hacer pablicos los criterios que se utilizaran para dar
cuenta del nivel de la produccion, y la importancia de elegir adecuadamente los instrumentos
de evaluacion teniendo en cuenta su validez, confiabilidad, utilidad y practicidad.

Las “VI Jornadas de Ensenanza del Derecho” se realizaron en el afio 2016, oportunidad
en que se presentaron 42 ponencias. En la sintesis de las discusiones se sefiala que se mantiene
una manera de entender la ensefianza como transmision directa del contenido; del aprendizaje

como recepcion de informacion y de la evaluacion como reproduccion de contenidos. En la
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relatoria de las discusiones, se expresa que en el eje “Métodos, estrategias y dispositivos de
ensefianza”, se planted que la evaluacion constituye una preocupacion recurrente, en especial
en los espacios de practica profesional.

En el afio 2017 se hicieron las “VII Jornadas sobre Ensefianza del Derecho”. No se ha
podido incluir aqui una sintesis de los trabajos presentados ya que no fueron publicadas las
ponencias, ni la memoria del evento.

Las “VIII Jornadas sobre Ensefianza del Derecho” se llevaron adelante en el afio 2018,
presentandose en ese momento 63 trabajos distribuidos en los distintos ejes. En la memoria 8
se expone que el de Wajsman y Tufiez, propone repensar la labor docente, la mejora del
proceso de evaluacién, la importancia de que exista una coherencia entre ensefiar y evaluar, y
la necesidad de que esta Gltima forme parte del proceso y del seguimiento de los estudiantes.

Con relacion a las “1X Jornadas sobre Ensefianza del Derecho” de 2019, en el sitio del
encuentro no estan disponibles los trabajos presentados, aunque si puede observarse de
acuerdo al cronograma, que de los 82 trabajos que se expusieron, uno de ellos abordé la
cuestion de la evaluacion *'.

Por su parte, en octubre del 2016, la FCJyS de la UNLP, llevo adelante el “1er Congreso
Internacional de Ensefianza del Derecho”. La publicacion realizada a partir de este (Orler,
2016), reune los resimenes de los trabajos presentados, reflexiones tedricas e informes de
experiencias précticas, expuestos y debatidos durante los dos dias del encuentro. De los 100
trabajos presentados, 2 consideran la evaluacion como objeto de investigacion. El primero de
ellos (Chacon y Nugoli, 2016) aborda las técnicas de evaluacion y la importancia del
acompafiamiento y de las retroalimentaciones a lo largo del proceso de elaboracién del trabajo
final, como facilitadores de un aprendizaje constructivo. El trabajo considera ademas los
conceptos de co-evaluacion, autoevaluacion y evaluacion de la ensefianza. El segundo trabajo
(Rezzonico, 2016) enfatiza la necesidad de adaptar las practicas de evaluacion a los nuevos
modelos educativos propuestos a partir de los cambios e innovaciones curriculares que se

dieron en la institucion.

16| as ponencias de dichas jornadas no se encuentran publicadas en la pagina del encuentro, pudiendo acceder
Unicamente a la memoria de las mismas. Alli se hace referencia de manera sintética al trabajo de Wajsman, M.
y Tuilez, J. denominado “Una aproximacion a la evaluacion desde el analisis de casos”.

17 Cronograma y comisiones de presentacion de trabajos recuperado de
http://www.derecho.uba.ar/academica/carreras_grado/pdf/2019-comisiones-de-ponencias-ix-jornadas-sobre-
ensenanza-del-derecho.pdf
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En abril de 2018, la misma facultad (FCJyS - UNLP) organizé el “2do Congreso
Internacional de Ensefianza del Derecho”, contando en esta oportunidad con la presentacion
de 100 ponencias, compendiadas y publicadas también en un libro digital (Orler, 2018). Los
trabajos sobre la evaluacion de los aprendizajes en la formacion de abogados reconocen la
importancia  de  diferenciar  evaluacion  formativa/cualitativa de  evaluacion
sumativa/cuantitativa, la distincion entre evaluar y calificar (Cordera, 2018), el uso de
sistemas alternativos e innovadores de calificacion (Pedroza Estrada y Romero Ramirez,
2018), la necesidad de emplear diferentes formatos de evaluacidn que eviten la repeticion o
memorizacion de contenidos y den lugar al empleo de saberes (Lazzatti, 2018), las practicas
de evaluacién como mejora de los procesos de ensefianza (Montero Labat, y Montero Labat,
2018), la evaluacion como ejercicio de poder (Coelho, 2018) y como sancién o castigo
(Lazzatti, 2018).

En la relatoria de uno de los ejes se enfatiza la necesidad de integrar la evaluacion al
proceso de ensefianza y aprendizaje de manera que haya coherencia y continuidad entre
ambos. Asimismo, se cuestiona, por un lado, el sistema de examenes finales por considerarlo
incompatible con una concepcidn de evaluacion formativa y, por otra, el empleo de los
vocablos “bolilla” y “capilla”.

En el afio 2019 se realiz6 el “3er Congreso Internacional de Ensefianza del Derecho”,
organizado por la misma casa de estudio. En esa oportunidad se presentaron 90 ponencias, de
las cuales 3 consideraron el tema de la evaluacion. La primera de ellas (Carreras Jacznik,
2019) aborda la necesidad de repensar los métodos de evaluacién de manera que motiven y
comprometan a los estudiantes y se adapten a los nuevos desafios que representa la ensefianza
en un contexto de continuo desarrollo tecnoldgico. El segundo trabajo (Rincén, 2019) da
cuenta de la polisemia del término evaluacion y desarrolla diferentes tipos, para concluir que
no siempre los docentes comprenden la complejidad que subyace a este. La ponencia de
Panelo (2019) realiza un anélisis critico del sistema de exdmenes en la materia Derecho
Constitucional I y reflexiona sobre la relacion entre ensefianza y evaluacion.

En cuanto a los seminarios, congresos y jornadas realizados en otros paises, se
considera, el “Primer Seminario Internacional La Ensenanza-Aprendizaje del Derecho de
Cara al Futuro”, organizado por la Facultad de Derecho de la Pontificia Universidad Catdlica

del Perq, en el afio 2015. Los debates giraron principalmente en torno a la educacion legal en
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Ameérica Latina; la relacion del Derecho con el contexto (politico, econémico y social), las
metodologias y los contenidos de la formacion juridica, la ensefianza tedrica y préactica, la
cuestionable vigencia de una vision positiva del Derecho y la importancia de una formacion
ética. Entre los apartados que conforman la memoria, cobra relevancia uno dedicado a
recuperar las discusiones presentadas en un panel sobre evaluacién de competencias en la
formacion de abogados. En la sintesis se diferencian dos verbos que suelen considerarse como
sindnimos, pero que tiene diferencias, como son evaluar y calificar. Posteriormente, se plantea
la contradiccion entre un desemperio profesional que exige abordar problemas complejos, y
practicas de evaluacion que no son pensadas en la misma linea. Por Gltimo, se sefiala la
importancia de que la ensefianza legal deje de lado la memorizacién de normas y conceptos,
y se centre en habilidades metodoldgicas que permitan resolver casos de la realidad (\VVerona
Badajoz, 2016).

En el afio 2016 se realizd el primer “Congreso CEEAD (Centro de Estudios sobre la
Ensefianza y el Aprendizaje del Derecho) sobre Educacion Juridica”, en Monterrey, Nuevo
Leon, (México). El congreso contd con la presentacion de 37 ponencias, ademas de la
realizacion de talleres, paneles y mesas de reflexion. Entre los trabajos presentados se destaca
el de Ramirez Mejia (2016) que considera la diferencia de las dos funciones que cumple la
evaluacion del aprendizaje: una funcion pedagdgica y otra social, la primera vinculada con los
procesos de comprension y mejora de la ensefianza y el aprendizaje y la segunda con funciones
como la promocion o acreditacion. El autor explicita que en el Derecho se ha privilegiado la
funcién social de la evaluacion en desmedro de la funcion pedagogica y expone que, el empleo
de situaciones problematicas a ser resueltas de forma colaborativa en los examenes, refuerza
la funcion pedagodgica de esta, al facilitar formas de cooperacion semejantes a las que
acontecen en situaciones laborales.

El siguiente trabajo que resulta pertinente citar es el de Belloso (2016) quien se centra
en los procedimientos de evaluacion en el contexto del Espacio Europeo de Educacion
Superior. El autor sefiala la importancia de una evaluacion continua que permita al docente
verificar de forma temprana (y no cuando ya haya terminado de cursar la materia) el
aprendizaje de los estudiantes y asi detectar a tiempo posible dificultades. A partir de esto,
desarrolla dos experiencias llevadas adelante de modo presencial y virtual: los cuestionarios-

test para la autoevaluacion de los estudiantes y la evaluacion de pares. Si bien asegura que las
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modalidades de titulacion (presencial o virtual) condicionan los sistemas de evaluacion, las
préacticas empleadas permiten identificar tanto los aprendizajes adquiridos como la presencia
de conceptos mal comprendidos.

En 2017, el “Congreso CEEAD sobre Educacion Juridica” se llevd a cabo en
Guadalajara, Jalisco (México). De los trabajos presentados, resulta pertinente recuperar dos.
El primero, de Ramirez Alarcén (2017) plantea que en muchas universidades chilenas los
exadmenes orales no cuentan con criterios de evaluacion, lo cual los convierte en poco claros
y con resultados que dependen de la discrecionalidad de los docentes. Como solucion propone
el trabajo con rdbricas en tanto forma de otorgar transparencia a la evaluacion de los
estudiantes. El segundo trabajo (Gonzalez Ramos, 2017) muestra los resultados de una
investigacion realizada en la materia Cultura de la Legalidad. Los hallazgos mas relevantes
muestran que los estudiantes pudieron identificar fortalezas y areas de mejora a partir de la
realizacion de autoevaluaciones, ademas de favorecer cambios importantes en el proceso de
aprendizaje.

En 2018 el “Congreso CEEAD, sobre Educacion Juridica” se llevo a cabo en la ciudad
de Puebla (México). Las discusiones se centraron en la identificacién de los principales
desafios que afronta la educacion juridica en México, la importancia del desarrollo de
habilidades y competencias propias de la préctica profesional, la relevancia de la formacion
ética, la revision del perfil profesional que tiende a la formacion de abogados litigantes, la
transversalidad en la ensefianza de los Derechos Humanos, la importancia de la
profesionalizacion docente, la inclusién de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion en la ensefianza, la perspectiva de género y la incorporacién en la ensefianza
del aprendizaje en servicio, las simulaciones de juicio y las clinicas juridicas. Las practicas de
evaluacion de los aprendizajes no formaron parte de las discusiones en esa oportunidad
(Escamilla Cerdn y Rivera Villegas, 2018).

En 2019 se realiz6 el “Congreso CEEAD sobre Educacion Juridica” se realizo en San
Cristobal de las Casas, Chiapas (México). De acuerdo a las memorias del evento, se abordo el
tema de “Evaluacion de la ensefianza”. Se analizaron las problematicas que se generan en
torno esta, su importancia para la toma de decisiones, la carencia de formacion de los docentes
de Derecho sobre dicha cuestion y la importancia de la definicion de parametros o criterios de

evaluacion (Rivera Villegas, 2019).
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4. Publicaciones en revistas nacionales y extranjeras

Resulta importante destacar que tanto a nivel nacional como internacional existe una
importante variedad de revistas dedicadas a la difusion de investigaciones y trabajos
académicos vinculados a las ciencias juridicas y su ensefianza. Un recorrido por las diferentes
publicaciones permite dar cuenta de esta vasta produccion®®. Sin embargo, y como ha sido
mencionado en los apartados anteriores, los trabajos referidos a la evaluacion de los
aprendizajes en la formacion de abogados han ocupado una menor atencion en comparacion
con otros temas. En el andlisis se identifica que en general las publicaciones se encuentran
orientadas a la divulgacion de investigaciones y al estudio de asuntos juridicos: comentarios
de fallos y leyes, resefias bibliograficas y estudios vinculados a diferentes ramas del derecho.
Se observan también trabajos provenientes de la Sociologia Juridica, la Filosofia del Derecho,
la Historia y las Ciencias Politicas. Si bien algunas revistas incluyen secciones destinadas a
temas de ensefianza, como es el caso de la revista ANUARIO de la Facultad de Derecho de la
Universidad Nacional de Cordoba (UNC), o ANALES de la FCJyS de la UNLP, en general
los trabajos giran en torno a las criticas al modelo de ensefianza, el lugar de las précticas
profesionales en la formacion de abogados, el empleo del aprendizaje basado en problemas,
el método de casos, las simulaciones y la inclusion de las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion en la ensefianza, por mencionar los mas significativos.

A nivel nacional, entre las diferentes revistas se destacan dos: Academia, revista sobre

ensefianza del Derecho'® de la Facultad de Derecho de la UBA y Carrera y formacion

18 Entre algunas de las publicaciones relevadas se encuentran las siguientes: Academia (Revista sobre Ensefianza
del Derecho - Facultad de Derecho de la UBA), Cartapacio (Revista de la Facultad de Derecho - UNICEN),
Investigacion y docencia (Centro de Investigaciones de Filosofia Juridica y Filosofia Social, Facultad de Derecho
- UNR), Carrera y Formacion Docente Revista Digital (Facultad de Derecho - UBA), Anuario (Facultad de
Derecho - UNC), ANALES (Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales - UNLP), Derecho y Ciencias Sociales.
(Instituto de Cultura Juridica y Maestria en Sociologia Juridica, FCJyS - UNLP). A nivel internacional, se
destacan: Revista de Educacion y Derecho (Universitat de Barcelona), Revista Pedagogia Universitaria y
Didactica del Derecho (Universidad de Chile) y Revista Justicia (Universidad Simén Bolivar). Como parte del
relevamiento se consideraron ademas otras revistas que abordan la ensefianza en la educacion superior. A nivel
nacional: Espacios en Blanco, serie indagaciones (NEES, FCH, UNICEN), Revista de Educacién (Facultad de
Humanidades — UNMdP), Trayectorias Universitarias (UNLP), Revista Iberoamericana de Educacidn Superior
(UNAM vy Universia — México), Revista de Educacion Superior (México), Revista Mexicana de Investigacion
Educativa (México), Reencuentro (Universidad Auténoma Metropolitana — México) y Perfiles Educativos
(UNAM — México).

19 La revista tiene por objeto la difusion de ensayos, monografias, investigaciones, comentarios de legislacion,
bibliografia y jurisprudencia; y trabajos vinculados a la ensefianza del Derecho. La primera publicacion fue en
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docente?, de la misma facultad. En el caso de la primera se encuentran publicaciones que
describen en un sentido critico la ensefianza del Derecho, alternativas que buscan reemplazar
un modelo de ensefianza tradicional y expositivo, y reflexiones o experiencias sobre el empleo
de método de casos, las clinicas juridicas y los servicios juridicos gratuitos como préacticas de
ensefianza, entre otros temas.

Por su parte la revista Carrera y formacion docente (Revista Digital) de la Facultad de
Derecho de la UBA, abarca distintos nimeros que tienen como eje central la formacion
docente y la recuperacion de los debates que se generan en el marco de la carrera docente en
esa facultad. Algunos incluyen relatos y reflexiones sobre practicas innovadoras en la
ensefianza, experiencias y estudios sobre tutorias, entrevistas a docentes, resefias
bibliograficas y sintesis de algunas de las Jornadas sobre Ensefianza del Derecho, y sobre
Discapacidad y Derecho llevadas adelante por dicha facultad. Sobresale la ausencia de
trabajos que aborden como tema central de reflexion o indagacion, las précticas de evaluacion
en la formacion de abogados.

Se incluyen a continuacién tres articulos que permiten una aproximacion al tema. En el
primero de ellos, de Moreno Olivos (2009) se aborda la evaluacion del aprendizaje en la
educacion superior desde una perspectiva cualitativa. El autor presenta los resultados de una
investigacion que se llevd a cabo en una universidad pablica mexicana, realizada desde un
enfoque etnogréfico, mediante la modalidad de estudio de caso. El trabajo considera las
carreras de Derecho y Ciencias de la Educacion, aunque en el articulo se centra sélo en la
primera. El objetivo de la investigacion consistio en describir e interpretar la evaluacion de
los estudiantes, a la luz de ciertas concepciones sobre la evaluacién educativa. El autor
muestra que los modelos pedagdgicos y las metodologias de ensefianza utilizadas en Derecho
suelen regirse por un patron tradicional con escasa variedad de materiales y recursos
didacticos. Se sefiala ademas que resultan frecuentes las contradicciones entre las maneras de
ensefianza empleadas en el aula y las estrategias de evaluacion, siendo habitual el empleo del

examen escrito como la técnica privilegiada. El autor sefiala que la evaluacion entendida como

el afio 2003 y al momento cuenta con 38 numeros, que se encuentran disponibles en
http://www.derecho.uba.ar/publicaciones/rev_academia/

20 | a revista cuenta en la actualidad con 11 publicaciones, siendo la primera de ellas del afio 2012. Las mismas
se encuentran disponibles en http://www.derecho.uba.ar/academica/centro-desarrollo-docente/revista-digital-
carrera-docente.php
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un proceso de dialogo, comprension y mejora no parece haber entrado a las aulas, dado que
resulta frecuente que la mayor importancia la tenga el resultado obtenido en el examen, en
desmedro del proceso de aprendizaje. Las funciones retroalimentadora y orientadora de la
evaluacion no se cumplen, presentando ademas situaciones en las que los profesores no
devuelven los exdmenes, y si un alumno solicita revision, el hecho resulta ser considerado
como un agravio a la autoridad pedagdgica. En los comentarios finales se sefiala que las
dificultades por incorporar précticas evaluativas formativas y continuas, pone de manifiesto
que mientras las tendencias teodricas y metodologicas sobre este tema van por un camino, las
practicas lo hacen por otro diferente.

El trabajo de Almanza Iglesia (2010), tiene como proposito identificar las practicas y
los discursos sobre la evaluacion en una universidad privada del distrito de Barranquilla. El
autor parte de una serie de interrogantes sobre las practicas de evaluacion que se promueven
en la formacion de abogados, sus propoésitos y las técnicas que se utilizan, entre otros. En el
estudio se evidencia que la relacion entre las practicas pedagdgicas y la forma de evaluar, se
mantienen dentro de una perspectiva tradicional, donde la evaluacion se convierte en una
accion textual y donde los docentes esperan que los estudiantes repitan o memoricen
contenidos sin ningdn tipo de reflexion critica. Por otra parte, la evaluacion es equiparada a
medicion y por tanto vinculada a la accion de cuantificar el aprendizaje indicando el nivel
alcanzado por los estudiantes a través de calificaciones. Entre las conclusiones de la
investigacion sobresale que el examen escrito constituye la metodologia de evaluacion mas
frecuente y que, si bien los docentes sienten la necesidad de realizar una evaluacion
permanente de los aprendizajes, la idea que subyace es aquella que la vincula con verificacion
del aprendizaje, medicién y control. El autor advierte la necesidad de trabajar en una re-
conceptualizacién de la evaluacion continua, que no la confunda con examenes continuos o
mas frecuentes.

Por ultimo, en el articulo de Droppelmann, Figueroa, Toledo Zufiiga y Quintano Méndez
(2018), se muestran los resultados de una investigacion que tuvo por objeto la implementacion
de una evaluacion continua en dos cursos de primer afio de la carrera de Derecho de la
Universidad Catélica de Temuco. En su marco tedrico, el trabajo recupera planteos que
sostienen visiones criticas hacia la manera que se ensefia el Derecho sefialando entre otros

aspectos, la poca variabilidad en la forma de ensefianza, la falta de preocupacion hacia el

38



desarrollo de habilidades, la transmisién y memorizacién del contenido de normas, el empleo
de la exposicion oral como practica dominante en la ensefianza y la ausencia de una adecuada
articulacion entre teoria y practica. Con relacion a la evaluacion, el trabajo sefiala que es vista
como un mecanismo de medicion de logros y no como una herramienta que favorezca la
construccién de nuevos aprendizajes, dado que las formas de evaluacion a las que se recurre
principalmente, son los examenes escritos y orales. Entre los resultados obtenidos se destaca
un mayor nivel de aprobacion en los cursos que tuvieron una evaluacion continua y una
percepcion positiva hacia esta, por parte de los estudiantes. Se muestra que la evaluacién
continua facilité el seguimiento de los avances del alumnado, a partir de la combinacién de la
funcion formativa (a través de la retroalimentacion) y la funciéon sumativa (como aporte a la
validacion de los aprendizajes). Respecto a la retroalimentacion, se sefiala que el disefio de un
plan con evaluaciones integradas de desempefio y con criterios claros y definidos, posibilit6 a
los estudiantes revertir sus errores y a los docentes realizar intervenciones apropiadas y

oportunas.

5. Presencias y ausencias en las investigaciones sobre la formacion de abogados.

Nuevos interrogantes

Como sintesis de este primer capitulo resulta relevante sefialar que si bien las practicas
de ensefianza en la formacion de abogados constituyen un tema que ha acaparado la atencién
de quienes se dedican a la investigacion de estos temas, proporcionalmente no ha pasado lo
mismo con las practicas de evaluacién. Si bien este capitulo estuvo centrado en trabajos que
consideran la evaluacion de los aprendizajes, se identifica a partir del relevamiento realizado
el modesto desarrollo que este asunto ocupa como objeto de investigacion y de reflexion en
el conjunto de los trabajos, articulos y proyectos relevados.

En aquellos casos en los que se abordan las practicas de evaluacion, el interés se centra
principalmente en las modalidades de evaluacion de los estudiantes a través de los exdmenes
libres, practica frecuente en facultades de derecho como las de la UNLP y la UNT. Si bien ese
tipo de examen suele ser cuestionado por tratarse de una practica desprendida del proceso
pedagdgico y con limitaciones para evaluar habilidades o destrezas, los trabajos dan cuenta
de una importante aceptacion por parte de docentes y estudiantes, inmovilizando de alguna

manera, la busqueda de alternativas a esta modalidad. En menor medida, otros trabajos
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expresan los desafios que supone pensar la ensefianza y por consiguiente la evaluacién
mediada por Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién y las complejidades que
supone la evaluacion en los espacios de préctica profesional, como por ejemplo los
consultorios juridicos gratuitos.

Como comun denominador la mayoria de los trabajos relevados adoptan una posicion
critica con relacion a la ensefianza del Derecho a la que definen como enciclopédica,
preponderantemente memoristica y reproductora de normas juridicas, con practicas de
ensefianza principalmente expositivas, poco facilitadora de un pensamiento critico, resolutivo
o reflexivo, con escasas instancias que permitan poner en dialogo teoria y practica, y que por
lo tanto contribuyan al desarrollo de competencias o habilidades propias del ejercicio
profesional. De la mano de estos planteos, se expresa la necesidad de pensar una evaluacion
de proceso, de incluir momentos para la realizacion de autoevaluaciones, de contemplar la
elaboracion de criterios de evaluacién, de incorporar evaluaciones colaborativas o grupales,
de realizar devoluciones constructivas que permitan el aprendizaje y de mantener una
continuidad entre las maneras de ensefiar y las maneras de evaluar. Sin embargo, en la mayoria
de los casos, los trabajos expresan la ausencia de este tipo de préacticas, salvo por aquellas
experiencias que, realizadas en el marco de unas pocas materias, concluyen reafirmando la
relevancia de la evaluacion formativa y de proceso.

Por otra parte, aunque en ciertos trabajos presentados en este capitulo se problematiza
la ensefianza y la evaluacién, y se asume que ambas constituyen practicas complejas, se
utilizan indistintamente los términos evaluacidn, medicion y acreditacion, soslayando las
diferencias que existen entre estos conceptos. Asimismo, no se cuestiona el empleo de
términos como “bolillas” en lugar de unidades, ejes o bloques, como tampoco se indaga desde
un punto de vista problematizador o critico cual es el sentido formativo o pedagdgico de
“mandar a capilla” a los estudiantes. Por demas naturalizadas, estas expresiones no forman
parte de los interrogantes que buscan develar, no s6lo las maneras en que se ensefia y se evalla
a los futuros abogados, sino también cuales son las condiciones en que se los forma y qué
consecuencias tienen estas practicas sobre la ensefianza y el aprendizaje.

El recorrido realizado permite abrir, en el marco de esta investigacion, una serie de
interrogantes que se iran abordando a lo largo del trabajo y que guardan relacion con los

objetivos de esta: ¢ De que manera es entendida la evaluacion por parte de los docentes de la
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Facultad de Derecho de la UNICEN? ;Cudles son las practicas de evaluacion de los
aprendizajes que predominan en la formacion de los futuros operadores juridicos? ¢Qué
relacion hay entre la manera en que es entendida la ensefianza, el aprendizaje y las formas en
que se lleva adelante la evaluacion de los estudiantes? ¢Qué factores condicionan a estas
practicas?

Si bien los trabajos relevados constituyen un aporte que permite dar cuenta del marco
en el que se inscribe esta investigacion, la ausencia de pesquisas que profundicen en cuales
son las razones que subyacen a las practicas de evaluacion de los aprendizajes en la formacion
de abogados, abre la necesidad de incluir otras variables no consideradas en los trabajos
anteriores. Por tal razdn, esta tesis busca abordar y conocer la forma en que se entrelazan, las
maneras en que los docentes conciben y llevan adelante la evaluacion de los aprendizajes, y
la relacién con sus recorridos formativos, el ejercicio académico/profesional que desemperian,
la manera de concebir la ensefianza y el aprendizaje, y la perspectiva iusfilosofica que se
adopte. Se espera asi, que constituya un aporte que abone al conjunto de las investigaciones
precedentes.
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Capitulo I1. Evaluacidn, ensefianza, aprendizaje y conocimiento: consensos y tensiones

1. Presentacion

El presente capitulo se encuentra estructurado en tres apartados. En el primero de ellos,
organizado en cuatro partes, se expone el concepto de evaluacion, presentando una mirada
amplia que da cuenta de su caracter complejo y que permite abarcar las multiples perspectivas
que involucra la evaluacion de los aprendizajes en las materias estudiadas. Se asume la
importancia de una evaluacion formativa, continua y procesual, diferencidndose de las
maneras con las que comUnmente se la ha confundido como son la acreditacion, la
verificacion, la medicion y la calificacidn. Posteriormente se abordan diferentes alternativas
de instrumentos de evaluacion, para detenerse en especial en los examenes, formato
predominante de evaluacién de los aprendizajes en la educacion universitaria en general y en
el caso estudiado en particular. Por Gltimo, y en consonancia con la postura adoptada sobre
evaluacion formativa, se desarrolla la importancia de los criterios de evaluacién y de las
devoluciones o retroalimentaciones en el marco de dicha perspectiva. El segundo apartado
aborda de manera articulada las complejas relaciones entre la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacion, considerando las particularidades del Derecho como campo disciplinar. En él se
presentan tres perspectivas iusfiloséficas: dos de ellas fueron tenidas en cuenta por resultar
tradicionales en la formacion de abogados y la tercera se incluyo por su presencia en los
discursos de los docentes de las asignaturas analizadas y en el plan de estudios 2001 de la
carrera de Abogacia de la Facultad de Derecho de la UNICEN. La consideracién de este tema
parte del supuesto de que, en la manera de entender el Derecho, subyace una forma de abordar
su ensefianza y su evaluacion. En el dltimo apartado se desarrolla un encuadre que servira
como plataforma teoérica para comprender la importancia gue tienen los itinerarios formativos
de los docentes en la construccion de sus concepciones de Derecho, de ensefianza, de

aprendizaje y de evaluacion.
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2. Perspectivas en torno a la evaluacion de los aprendizajes
2.1. Aproximacion conceptual

En este apartado se abordan las distintas perspectivas en torno al concepto de
evaluacion, como marco a partir del cual analizar la variedad de concepciones que conviven
en la Facultad de Derecho de la UNICEN y que sustentan las précticas de evaluacion que
emplean los docentes de las materias seleccionadas. Como se mostrara mas adelante, tanto en
los discursos de los docentes entrevistados, como en tres de los programas de las asignaturas
que formaron parte de este trabajo, se expresa adherir a una evaluacion procesual o formativa.
Sin embargo, al profundizar sobre este tema, se observa que la acreditacion, la verificacion y
la examinacion, por nombrar las expresiones mas recurrentes, constituyen las practicas que
dominan el hacer.

En la actualidad, la evaluacion constituye un asunto de importancia dentro de los
desarrollos teoricos en el campo de la educacion, ya se trate de la evaluacion de los
aprendizajes de los estudiantes o de otros aspectos como la evaluacion de programas, de los
docentes o de las instituciones educativas. Pese a ser una practica afieja y de larga tradicién
en las instituciones educativas, no siempre existe acuerdo al momento de definirla poniendo
en evidencia la diversidad de sentidos que engloba y que tienen su arraigo en diferentes
concepciones sobre la educacion, el curriculum, la ensefianza y el aprendizaje (Araujo, 2006,
2014, 2016).

Una primera distincion es aquella que advierte que evaluar con intencion formativa no
es lo mismo que medir, calificar, verificar, examinar o acreditar. Si bien la evaluacion tiene
que ver con esas actividades, las trasciende y no se confunde con ellas, diferenciandose por
los recursos que utilizan, y los usos y fines a los que sirven. “Y es que evaluar no es otra cosa
que valorar, enjuiciar, justipreciar o, mirando al resultado, emitir un juicio sobre la base de la
informacion e interpretacion de la misma obtenida por distintos medios, el estadistico, Si
procede, entre ellos” (Alvarez Méndez, 2000, p. 121).

A partir de esta definicion es posible distinguir evaluacién de medicion, concepto que
proviene de la investigacion experimental y de la psicometria, en las que evaluar es medir
resultados a través de instrumentos y escalas estandarizadas. Esta posicion parte del supuesto

de que los fendbmenos que se han de evaluar poseen atributos medibles, por lo que se enfatiza

43



la obtencidn de resultados numéricos. La confusion entre evaluacion y medicion tiene también
su arraigo en la pedagogia por objetivos y su interés por la aplicacion de pruebas. Evaluar
desde esta perspectiva, implica realizar una comparacion entre un aprendizaje actual (entrada)
y un resultado final (salida) desdefiando otros tipos de datos. Esta valoracion de resultados
empiricos concretos se sustenta en la pretension de objetividad, control y eficacia. Comparar
el grado de congruencia entre el objetivo propuesto y la conducta final constituye el eje central
de dicho enfoque, por lo que se pospone para el final la obtencion de informacion y se impide
asi intervenir a tiempo en la mejora del proceso. La supuesta y proclamada objetividad de
dicho modelo oculta los espacios subjetivos en lo que se toman decisiones sobre los criterios
de evaluacion, la seleccion del conocimiento que se considera valioso y los intereses a los que
responde tal forma de entender la objetividad (Alvarez Méndez, 2000).

Otra tergiversacion del término evaluacion es aquella que lo equipara a acreditacion. En
las expresiones de los docentes entrevistados y sobre todo en los programas de las materias
seleccionadas para este trabajo, la confusion entre evaluar y acreditar resulta recurrente. Si
bien como plantean Feldman y Palamidessi (2001) en la universidad las funciones de
acreditacion y certificacion son prioritarias, resulta necesario distinguirlas. Mientras que la
evaluacion se refiere a las maneras en que se desarroll6 el aprendizaje y las condiciones que
influyeron en este, la acreditacion se vincula con la constatacion o verificacion de ciertos
productos (o resultados) de aprendizaje que permitan dar cuenta de los conocimientos
adquiridos por los estudiantes. Los problemas de la acreditacion son mas acotados que los de
la evaluacion en tanto responden a la necesidad institucional de certificar saberes. En este
sentido, las cuestiones vinculadas a la acreditacion se inician desde la elaboracion del
programa o propuesta de ensefianza, al momento de definir las evidencias o productos de
aprendizaje. Asimismo, es necesario diferenciar acreditacion de calificacion ya que, si bien
las dos cumplen una funcion institucional y social, en la calificacién se manejan escalas y
nameros a las que los alumnos y la propia sociedad les adjudican un valor que no tienen en si
mismos, reproduciendo una serie de vicios sociales; el estudiante los adquiera tipo mercancia
y el docente se ubica en una posicion de juez que dictamina sobre el éxito o fracaso de estos
(Diaz Barriga, 1985).

La evaluacién suele ser también equiparada a verificacion de resultados obtenidos en

funcién de objetivos prefijados. Con frecuencia, se observa esta idea, en la mayoria de los
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decires de los docentes entrevistados, a veces expresada también como comprobacion o
constatacién, y como instancia ubicada por lo general al final del proceso de ensefianza y
centrada en los resultados de aprendizaje. Ferndndez Sierra (1996) considera que una de las
funciones irrenunciables de la evaluacion es precisamente la verificacion de los aprendizajes.
No obstante, para aprovechar la capacidad y potencialidad que tiene la evaluacion en la mejora
de los resultados de aprendizaje, resulta importante tener en claro qué se busca verificar, con
qué objetivo, y en qué medida eso permite guiar o redireccionar el proceso de ensefianza.

Es importante no perder de vista que la evaluacion siempre responde a un “para qué”.
Entender la evaluacién como la accién de estimar, apreciar o sefialar el valor de algo implica
necesariamente tener en cuenta que el valor de un objeto no existe de modo absoluto, sino que
siempre es relativo al para qué, es decir, al proyecto en el cual se encuadra aquello que se esta
evaluando. La absolutizacion del acto de evaluacion, que implica reconocer el valor de algo
independientemente del proyecto, es un riesgo y un hecho que ocurre frecuentemente en la
ensefianza (Chevallard, 2012). En el ambito universitario, la evaluacion no deberia perder de
vista hacia donde apunta la formacion, en qué contextos han de desempefiar su labor
profesional los futuros graduados y a qué necesidades se espera dar respuestas.

Por otra parte, en la educacion superior, resulta habitual que la evaluacion de los
aprendizajes sea identificada con la toma de exdmenes; actividad que se realiza al final, que
se ejerce sobre los estudiantes y que se restringe a calificar. La mirada reduccionista se
naturaliza y no permite advertir que los examenes constituyen un constructo social o artefacto
que cumple propositos y funciones especificas. Dado que, los docentes que forman parte de
esta investigacion, emplean examenes como manera habitual de evaluar los aprendizajes de
sus estudiantes, se dedicara un apartado especifico a dichos instrumentos.

Entre otros propdsitos que persigue la evaluacién pueden mencionarse la certificacion
de conocimientos, la clasificacion y seleccion de los sujetos evaluados, la realizacion de
balances que permitan continuar o0 no con la secuencia de aprendizajes y la realizacion de
diagnosticos que da lugar a acciones de ajuste o regulacion (Feldman, 2010).

En un intento por superar las perspectivas anteriores que equiparan y restringen la
evaluacion con medicion, comprobacién, verificacion, acreditacion, calificacion,
certificacion, clasificacion y seleccion, surge otra mirada preocupada mas bien por la

descripcion y la interpretacion, Ilamada evaluacion cualitativa. Dicha mirada entronca sus
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bases conceptuales en la Sociologia, la Antropologia y la Hermenéutica principalmente, y
proporciona una posicion alternativa para comprender y explicar en este caso la ensefianza y
la evaluacion. Alvarez Méndez (2000, 2001) destaca como sus caracteristicas principales, la
consideracién del contexto social, politico y econdmico en que se dan los hechos a evaluar,
la centralidad puesta en la descripcion e interpretacion de aquello que se evalua, la inclusion
de todo el proceso y no solo el resultado final, la atencion a los puntos de vista de los diferentes
sujetos participantes como forma de garantizar el ejercicio justo y democratico, la inclusion
desde lo metodoldgico de la observacion y la entrevista (Gnicamente hablando con los propios
interesados es posible comprender lo que saben) y el empleo de la autoevaluacion y la
coevaluacién. Desde este punto de vista la evaluacion es comprendida como una actividad
valorativa, en la que tanto el evaluador como el evaluado se encuentran comprometidos con
una actividad que debe ser transparente y orientarse por principios de justicia, dando a conocer
desde el principio los criterios que se han de aplicar, como manera de garantizar la
ecuanimidad y la equidad. Por ultimo, la evaluacion es comprendida desde una perspectiva
formativa, al servicio de quienes son los protagonistas en el proceso de ensefianza y de

aprendizaje, y especialmente al servicio de los sujetos que aprenden.

Antes de finalizar este apartado resulta importante hacer referencia a la cuestion de la
subjetividad. La preocupacién por la objetividad al evaluar resulta recurrente en varios de los
docentes que formaron parte de este estudio. Alvarez Méndez (2000) expresa que no existen
formas de evaluar que sean inmunes al prejuicio y al error humano, lo cual no equivale a
aceptar o legitimar la arbitrariedad en el acto evaluativo. Desde la perspectiva cualitativa,
procesual y formativa de la evaluacion, existe preocupacion en torno a que los juicios
brindados a la hora de evaluar posean una base de veracidad y sobre todo de justicia. De alli
la importancia de que el proceso de evaluacion sea compartido con los distintos actores que
forman parte de él. Por tal razon y siendo esta una actividad valorativa aplicada al rendimiento
de los estudiantes que se ejercita publicamente, resulta una exigencia hacer explicitos los
criterios de valor y verdad que sirven de base a dicha evaluacion como asi también los
procedimientos por medio de los cuales habra de realizarse. De esta forma, la honestidad y la
transparencia resultan garantizadas dentro del ejercicio profesional ético de la actividad

docente.
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El recorrido teorico realizado da cuenta de la amplitud y complejidad que involucra la
evaluacion, marco que constituira el encuadre desde el cual seran analizadas las concepciones
que sobre la evaluacion tienen los docentes de las asignaturas seleccionadas y que subyacen
de una u otra forma en las practicas que se llevan adelante. Esto permitira analizar a qué
refieren los docentes, cuando dicen adherir a una evaluacién procesual, ayudando a identificar
en qué medida existe, 0 no, coherencia y continuidad entre aquello que se declara hacer y
aquello que efectivamente se hace. Aunque desde lo discursivo se exprese adherir a una
evaluacion procesual y formativa, al profundizar este tema, los docentes dan cuenta de
practicas que, en general, tienen mas bien que ver con la verificacion, la acreditacion, y la
examinacion por nombrar las mas sobresalientes. En este sentido, pese a ser la expresion
evaluacion formativa un concepto inequivoco, en nombre de ella se llevan adelante practicas
que poco tienen de formativas, y que cumplen funciones distintas y en algunos casos contrarias

a la declarada evaluacion procesual (Alvarez Méndez, 2001).
2.2. Los instrumentos de evaluacion: alternativas, alcances y limites

Se presentan en este apartado, distintas alternativas con relacion a los instrumentos de
evaluacion, sus particularidades, alcances y limites, como encuadre desde el cual caracterizar
y analizar los empleados por los docentes de las materias abordadas en esta investigacién. Sin
bien, como se desarrollard, existen diferentes maneras de llevar adelante la evaluacion, en el
caso estudiado los examenes (ya sean escritos u orales) constituyen la forma predominante.

La cuestion de los instrumentos de evaluacion resulta ser una preocupacion recurrente
por parte de los docentes. El interés por explorar herramientas nuevas que permitan mejorar
la evaluacion y superar la subjetividad de las practicas evaluadoras, conduce a
sobredimensionar la preocupacién por lo instrumental y por las técnicas, dejando de lado la
necesidad de realizar una reflexion de corte axioldgico sobre los valores que subyacen al
momento de pensar la evaluacion, la acreditacion y la ensefianza (Araujo, 2014).

Cada instrumento de evaluacion da cuenta de una postura respecto de qué se entiende
por conocimiento, por ensefianza y por aprendizaje, por lo que optar por uno en lugar de otro
habilitara el acceso a cierto tipo de informacidn en detrimento de otra. A esto se suman las
maneras o formas en que estos son empleados, como asi también el contexto y las condiciones

en que se los utiliza; factores que inciden no solo en el tipo de datos obtenidos, sino tambiéen
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en su validez y confiabilidad. Desde este punto de vista se considera que ningin método o
técnica deberia considerarse de modo exclusivo o aislado y que lo conveniente es combinar
diferentes técnicas que arrojen luz sobre los problemas que se pretende abordar (Celman,
1998).

Aunque son varias las técnicas y los instrumentos de evaluacion, la mayoria se
encuentran al servicio de los mismos fines, usos y funciones. El proposito por el cual se evaltia
constituye un elemento a tener en cuenta tan relevante como el qué y como ha de evaluarse.
Entre las formas de evaluacion maés utilizadas y conocidas se encuentran las siguientes
(Alvarez Méndez, 2001; Moreno Olivos, 2016):

Pruebas objetivas: asientan su neutralidad e imparcialidad en el control de los sesgos
que pudiera introducir la correccion por parte del docente. No resultan adecuados para evaluar
un proceso de pensamiento critico, creativo, cuando se trata de hallar la solucién a un
problema, o cuando se busca evaluar un aprendizaje significativo.

Observacion: suele ser una fuente de conocimiento frecuentemente utilizada de un modo
informal, esponténeo e intuitivo. Las observaciones de los docentes suelen traducirse en
apreciaciones sobre la base de hechos o de intuiciones, aunque también de presuposiciones y
prejuicios. Resulta aconsejable documentar este tipo de evaluacion mediante registros o
anotaciones.

Entrevista: aqui la evaluacion es realizada a través de un dialogo o conversacion que
permite comprobar y valorar la consistencia del razonamiento de los aprendizajes y las
capacidades cognitivas del alumno. En esta, el profesor permite al estudiante defender,
argumentar y valorar criticamente las propias ideas, y el conocimiento adquirido.

Portafolios: consiste en una coleccion de documentos, seleccionados por el propio
estudiante, que refleja el desempefio y los trabajos producidos durante su proceso de
aprendizaje.

Exposiciones: se trata de una demostracion de destreza y competencia sobre un
determinado conocimiento. Suelen dar lugar a una interaccion entre estudiantes, profesores y
en algunos casos también con otros interlocutores.

Cuestionarios: conforman un conjunto de preguntas estructuradas acerca de un tema
siendo habitual que se administre por escrito a un determinado nimero de estudiantes. Pueden

incluir preguntas cerradas, abiertas y/o una combinacion de ambas.
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Con relacion a los instrumentos de evaluacion en el nivel superior, Steiman (2008)
plantea que estos pueden ser individuales, grupales y/o mixtos de acuerdo a quienes participen,
orales (tipo exposicidn/coloquios) o escritos (de ejercicios, monografias, de resolucién de
situaciones problematicas), con o sin materiales o libros a la vista, y domiciliarios o
presenciales.

La existencia de variedad de instrumentos permite seleccionar los adecuados a la
situacion y adaptarlos al uso que cada profesor pueda y decida darle. Esto implica considerar
por una parte el caracter condicional que cualquier decision sobre los métodos de evaluacion
pueda tener, y por otra la importancia de tener en cuenta que cualquier instrumento de
evaluacion puede ser apropiado o no, dependiendo de las circunstancias de su empleo y de los
presupuestos sobre los que se asienta. La capacidad que tengan para evidenciar diferentes
tipos de conocimientos, dependera de sus caracteristicas y de su capacidad para captar aquello
que se busca evaluar. Por ejemplo, las pruebas del estilo de cuestionario de opciones maltiples
0 verdadero/falso, suelen estar revestidas de un halo de objetividad; cualidad que se
circunscribe al momento de la correccion de los items teniendo en cuenta que solo permiten
sefialar una alternativa correcta. Sin embargo, la subjetividad se encuentra presente al
momento de elaborar las diferentes preguntas que componen el cuestionario. Por otra parte,
este tipo de pruebas no se encuentran exentas de problemas, como, por ejemplo, la
fragmentacion que se realiza de los contenidos a evaluar, el reduccionismo en el abordaje de
los temas y las dificultades de evaluar aspectos que hacen a la comprension, al aprendizaje
significativo y al proceso de pensamiento que se ha seguido para llegar a la respuesta correcta
(Celman, 1998).

Si bien el desarrollo anterior no pretende abarcar la totalidad de instrumentos de
evaluacion posibles, la consideracién de los mencionados permite advertir la existencia de
distintas formas de obtener evidencias de aprendizaje, opciones que no siempre son tenidas
en cuenta como ocurre en el caso estudiado, en el cual la forma habitual de evaluar a los

estudiantes es través de examenes escritos u orales.

Un altimo aspecto que merece atencion es la cuestion de como, las reglamentaciones y
las normativas institucionales que regulan la ensefianza, influyen sobre las practicas de
evaluacion. Moreno Olivos (2011) plantea que muchos profesores universitarios viven su

experiencia con la evaluacion en una permanente contradiccion. Si bien por una parte aspiran
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a adecuar el proceso de formacion y de evaluacion a la diversidad del alumnado, las
normativas institucionales establecen “de manera rigida unos plazos en los que los alumnos
deben demostrar - generalmente mediante la técnica del examen - que aprendieron los
contenidos del programa educativo, como si el aprendizaje pudiera suscribirse a un periodo
determinado de tiempo” (p.123). De la misma manera, los calendarios academicos, que
incluyen fechas y tiempos especificos para la realizacion de los exdmenes, encorsetan las
posibilidades que requiere evaluar un aprendizaje profundo, y limitan las posibilidades de
innovacion por parte de los docentes. Este aspecto también sera considerado en el caso
estudiado, dada la existencia de un reglamento de ensefianza y promocion, en el que se
definen, entre otros aspectos, los tiempos y las caracteristicas de los examenes parciales y
finales.

2.3. Los exdmenes en la universidad: cuestionamientos y posibilidades

El examen constituye la forma de evaluacion habitualmente mas utilizada en la
universidad en general y en las materias indagadas en esta investigacion, en particular. Por
examen se entiende a aquellas pruebas de evaluacién estructuradas que incluyen un namero
limitado de preguntas (suelen ser de tres a cinco preguntas o problemas) que pueden
administrarse de forma escrita u oral y que suele exigirse realizar o resolver en un determinado
tiempo, siendo la manera de evaluar mas conocidas y facilmente manejable de la que dispone
el profesor (Alvarez Méndez, 2001).

Tan extendido como su uso son los cuestionamientos que lo acompafian. Menin (2001)
los caracteriza como “un instrumento de tortura que la Asamblea del afio XIII se olvid6 de
abolir” (p. 112). Al referirse tanto a las universidades como a los institutos de educacioén
superior expresa que, de las distintas practicas de evaluacion posibles, la dominante ha sido el
examen. Llevado adelante en general por un tribunal examinador, dicho dispositivo busca
rastrear cuanto sabe el evaluado, por qué lo sabe, como lo sabe y para qué le sirve ese saber.

Su uso generalizado no deberia hacer perder de vista que los examenes, cualquiera que
sea la forma que adopten, deben estar al servicio del aprendizaje, de la ensefianza y del sujeto
que aprende. Mas que el instrumento, importa el tipo de conocimiento que se pone a prueba y
las preguntas que se formulan, las cualidades mentales o practicas que se exigen y las

respuestas que se espera obtener. Mientras que las tareas de rutina (como por ejemplo las de
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memoria) son las mas faciles de controlar, el proceso de comprension por el contrario es mas
ambiguo y complejo. Cuando las preguntas son atomizadas, irrelevantes, rutinarias y
automatizadas, solo inducen a repetir el conocimiento transmitido. Esto no significa que deba
descartarse todo tipo de memoria, sino mas bien que el empleo que se haga de ella en los
examenes debe servir para estimular el conocimiento y para mejorar la comprension (Alvarez
Méndez 2000, 2001).

Con relacion a lo anteriormente expresado, resulta relevante el aporte de Anijovich y
Mora (2010) quienes analizan el tipo de preguntas que suelen realizar los docentes. Si bien las
autoras se refieren al empleo de estas como estrategias de ensefianza, la clasificacion que
presentan resulta apropiada para analizar el tipo de preguntas que los docentes emplean en los
examenes. De acuerdo con el nivel de pensamiento que se intente estimular es posible
distinguir preguntas sencillas que requieren respuestas breves y casi siempre Unicas 0 con
informacidn precisa; otras de comprension que estimulan el procesamiento de informacion y
que implican relacionar datos, clasificar y comparar; preguntas de orden cognitivo superior
que demandan interpretar, predecir, formular hip6tesis y evaluar criticamente; y preguntas
metacognitivas que ayudan a los estudiantes a reflexionar sobre su modo de aprender y de
pensar.

Este encuadre constituira el marco que permitird analizar las particularidades que los
examenes asumen en las asignaturas objeto de este estudio. Qué tipo de consignas y preguntas
resultan habituales, cuales son las intervenciones que tanto estudiantes como profesores
realizan y qué dindmicas comunicacionales se generan en torno a ellos seran algunos de los
aspectos observados y relevados en pos de conocer, comprender y caracterizar las practicas
de evaluacion de los aprendizajes en la formacién de abogados. Como se abordard mas
adelante, es posible reconocer diferencias entre los exdamenes parciales generalmente escritos
y los examenes finales predominantemente orales. Mientras que, en los primeros, las
respuestas se cristalizan, no dando posibilidades de intercambio entre estudiantes y docentes,
y poniendo el foco en general en los errores cometidos; los exdmenes orales constituyen
instancias de aprendizaje para los estudiantes, dado que las intervenciones que realizan los
docentes, y las preguntas y didlogos que se generan, permiten un intercambio en el que los

alumnos pueden repensar lo dicho, reflexionar y reformular la respuesta ofrecida.
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2.4. Los criterios de evaluacion y las devoluciones en el marco de una evaluacion

formativa

Los criterios de evaluacion constituyen un tema significativo en el marco de la
evaluacion formativa. Pese al reconocimiento de la importancia otorgada a este tema, por parte
de los docentes entrevistados, la definicion de criterios de evaluacion escritos resulta
infrecuente en los programas de las asignaturas y en los propios instrumentos de evaluacion
ya se trate de exdmenes parciales o finales.

Al evaluar no sélo se realiza una descripcion de un estado de cosas, sino que sobre todo
se lleva adelante un juicio de valor en funcion de un estado posible o esperado. En otras
palabras, se evallUa de acuerdo a ciertos criterios que el evaluador ha definido en ese caso
especificamente. Sin embargo, en general los estudiantes tienen pocas oportunidades de
conocer de manera anticipada a la elaboracion de sus producciones o actuaciones, los criterios
de evaluacion a partir de los cuales seran ponderados sus trabajos. Por otra parte, suele ser
habitual que dichos criterios se encuentren vagamente definidos, por lo que se corre el riesgo
de que los juicios de valor de los profesores, se sustenten en apreciaciones arbitrarias. Qué se
entiende por alcanzar lo esperado, qué es un excelente trabajo, o por qué una produccion no
cumple las condiciones para su aprobacion, constituyen en esos casos decisiones que suelen
permanecer bajo el dominio del profesor, no recibiendo normalmente ningln tratamiento por
parte de los estudiantes (Larripa, 2012).

Anijovich y Cappelletti (2017) proponen la categoria de “evidencia de aprendizaje”,
para pensar la elaboracion de criterios de evaluacion. Para estas autoras, la informacion que
se recoge para fundamentar los juicios y las decisiones posteriores sobre el trabajo o las
producciones de los estudiantes forma parte de estas “evidencias de aprendizaje”. El primer
aspecto a considerar es el modo apropiado de obtenerlas; esto implica analizar en funcion de
las evidencias que se desea obtener, cuéles son las maneras de evaluar que resultan adecuadas
para recogerlas. Otro aspecto es la construccion de un referente de evaluacion que debera
guardar relacion con los objetivos de aprendizaje planteados previamente y en funcién del
cual se elaboraran los criterios. Al definir qué se espera que los estudiantes aprendan, se
elaboran los criterios de evaluacion y las caracteristicas que deben estar presentes en el trabajo

0 produccion a realizar.
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De la mano de los criterios, resulta necesario sefialar el lugar que las devoluciones o la
retroalimentacion tienen en el proceso de evaluacion. Los estudiantes aprenden a partir de las
devoluciones ofrecidas por los docentes, en la medida que estas sean claras y se encuentren
argumentadas. Resulta importante recuperar el sentido educativo de la equivocacion,
rompiendo con la idea de que error que se comete equivale a punto que se baja, y asumiendo
que cuando los errores aparecen, constituyen datos que informan que algo no esta bien y que
merece ser atendido. Si la informacion que las devoluciones aportan ademas de identificar el
error, ofrecen una explicacién y sugieren un camino a seguir, permite a quien la recibe seguir
aprendiendo. (Alvarez Méndez, 2000, 2001).

Como se abordara més adelante, los docentes de las materias abordadas en esta tesis
realizan por lo general devoluciones grupales. Las devoluciones individuales, ocupan un lugar
marginal ya sea en los exdmenes escritos u orales, y cuando se realizan se centran mas bien
en la correccion de errores, que en una devolucion en términos constructivos. Por otra parte,
suelen ser acotadas y poco claras, lo que lleva a suponer que el aprovechamiento que los
estudiantes pueden hacer de ellas, resulta minimo o poco significativo.

Anijovich (2010) plantea que pese a ser las practicas de retroalimentacion un tema
relevante en la evaluacion formativa, estas han sido poco estudiadas. La autora explica que el
concepto de retroalimentacion procede del campo de la ingenieria de sistemas y es definido
como “aquella informacion que tiene algiin impacto, que genera algin cambio sobre un
sistema” (p. 130). De esta manera, las retroalimentaciones pueden ser realizadas sobre
diferentes areas (sobre el conocimiento, los procesos de aprendizaje, la autoestima y la
motivacion), y centradas tanto en las producciones pasadas como en las futuras. Resuelta
habitual, ademas, que los estudiantes que realizan buenas producciones como aquellos que
tienen dificultades reciban poca informacion en sus devoluciones y que sean los alumnos de
nivel intermedio quienes reciben retroalimentaciones con mayor cantidad de informacién.

En la misma linea Anijovich y Cappelletti (2017) expresan la importancia de que los
estudiantes tomen conciencia de su proceso de aprendizaje, desarrollen su autonomia y
reflexionen sobre su propio recorrido, cuestiones que consideran pueden propiciarse a partir
de las préacticas de retroalimentacion. Al respecto presentan una variedad de maneras en las
gue suelen hacerse, que van desde sefialar el error, marcar con una cruz o subrayar, hasta otras

que se acercan mas a una evaluacion formativa como son los comentarios, las sugerencias, 0
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la formulacion de preguntas que ayuden a repensar una produccion y que involucren al
estudiante en la revision de su aprendizaje. No obstante, para que las retroalimentaciones sean
formativas es importante que modifiquen el comportamiento, el proceso de pensamiento de
los estudiantes y motiven el aprendizaje. Las autoras desarrollan el concepto de “interacciones
dialogadas formativas” las cuales apuntan a un modo particular de conversacion entre
docentes y alumnos cuyo propdsito trata de articular las evidencias de aprendizaje con los
objetivos de aprendizaje y los criterios de evaluacion. En ellas se busca no solo reconocer
fortalezas y debilidades sino también planear recorridos a seguir.

Es posible afirmar que la retroalimentacion constituye una practica que tiene efectos
sobre la motivacion de los estudiantes. Asi como puede ser motor y motivacion para
aprendizajes significativos, sobre todo cuando la actividad en cuestion no es del todo familiar
e implica un aprendizaje nuevo e importante, las malas retroalimentaciones pueden ser un
obstaculo que frene las ganas de aprender. En este sentido, si a los estudiantes se les ofrece
como devolucion solamente una calificacion o un breve comentario sin ninguna sugerencia
sobre qué camino seguir o como mejorar, no resulta Gtil ni percibida como aporte.

Pese al reconocimiento de su importancia, las practicas de retroalimentacion en la
universidad (el caso abordado en esta investigacion no es la excepcidn) suelen ser dificiles de
sostener, dandose més bien situaciones en las que la informacién suministrada es poco clara
y constructiva, 0 se proporciona a destiempo para revertir una situacion. Tampoco los docentes
encuentran que las devoluciones sean tenidas en cuenta por parte de los estudiantes, o que
hagan una diferencia en la calidad del trabajo de los alumnos. Esta situacion, produce en
palabras de Moreno Olivos (2016) “una espiral descendente”, que lejos de mejorar el proceso,

lo convierte en una actividad marginal y carente de sentido.

3. El Derecho como campo disciplinar y su relacion con la ensefianza, el conocimiento

y el aprendizaje

Una de las hipdtesis de las que se sostiene esta investigacion afirma que, las maneras de
entender la ensefianza y el aprendizaje guardan vinculacion con las particularidades que el
Derecho tiene como campo disciplinar. Por este motivo, se consideran los conceptos de campo

de Bourdieu (1990) y de disciplina de Becher (1989, 1993) como marcos a partir de los cuales
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comprender las caracteristicas de la disciplina, las disputas que alli se dan y sus relaciones con
la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion.

El Derecho, como campo de conocimiento, constituye un d&mbito en el que conviven
concepciones filoséficas en tension, que han intentado a lo largo del tiempo definirlo y que se
encuentran en disputa pretendiendo imponer su propio punto de vista. Al ensefiar Derecho,
quien ensefia se posiciona de manera mas o0 menos consciente o explicita, desde una
determinada concepcion iusfiloséfica, punto de vista que se expresa, en una forma de llevar
adelante la ensefianza y la evaluacion?.. En el caso de los docentes entrevistados resulta
posible identificar en ellos, la influencia de la concepcion trialista del Derecho que se
desarrollara extendidamente més adelante y que tiene como caracteristica la comprension del
Derecho desde un abordaje tridimensional.

Para enmarcar las concepciones que se consideraran en este trabajo, resulta relevante
recuperar la idea de campo de Bourdieu (1990) quien los define “como espacios estructurados
de posiciones (o0 de puestos) cuyas propiedades dependen de su posicion en dichos espacios y
pueden analizarse en forma independiente de las caracteristicas de sus ocupantes (en parte
determinados por ellas)” (p.109). Si bien cada campo tiene propiedades especificas, existen
leyes que son comunes a todos, pudiéndose encontrar ademas en cualquiera de ellos una lucha,
entre quienes buscan mantener el dominio y el monopolio, y quienes intentan romper con este.

Un campo —podria tratarse del campo cientifico— se define, entre otras formas,

definiendo aquello que esta en juego y los intereses especificos, que son irreductibles a lo

que se encuentra en juego en otros campos o a sus intereses propios (...) Para que funcione

un campo, es necesario que haya algo en juego y gente dispuesta a jugar, que esté dotada

de los habitus que implican el conocimiento y reconocimiento de las leyes inmanentes al

juego, de lo que esta en juego, etcétera (1990. p.109).

La estructura del campo es un estado de la relacion entre quienes intervienen en la lucha
que, dentro de un estado determinado de la relacion de fuerzas, monopolizan el capital
especifico, inclindndose hacia estrategias de conservacion - en defensa de la ortodoxia -
mientras que aquellos que disponen de menos capital utilizan estrategias de subversion: las de

la herejia. Otra propiedad es que quienes se encuentran comprometidos con un campo, poseen

2L En una linea similar Cardinaux (2007) plantea que las concepciones de Derecho y los métodos de
interpretacion que surgen de estos, van de la mano y condicionan las practicas de ensefianza de dicha disciplina.
A partir de esta hipdtesis desarrolla una tipificacién de concepciones de Derecho (exégesis, historicismo,
utilitarismo, realismo juridico, sistematica, analisis critico y deliberativimo) y sus abordajes metodoldgicos en la
ensefianza.
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intereses comunes, vinculados con la existencia misma del campo, por lo que debajo de toda
lucha y antagonismo subyace una complicidad objetiva.

Por su parte, los aportes de Becher (1989, 1993) resultan valiosos para comprender
especificamente qué caracteristicas tiene el Derecho como disciplina. Este autor recupera
entre otras definiciones, la de King y Brownell, quienes plantean que las disciplinas abarcan
una comunidad, una red de comunicaciones, una tradicion, un conjunto particular de valores
y creencias, un dominio, una modalidad de investigacion y una estructura conceptual. Agrega
que las actividades y las formas de organizacion de la vida profesional de los grupos
particulares de académicos guardan correspondencia con los campos de conocimientos en los
cudles dichas comunidades se encuentran involucradas, con las caracteristicas de los dominios
de investigacion pertinentes, y con los estilos cognitivos y tareas intelectuales propios de esa
comunidad cientifica.

Partiendo de la afirmacion de que las disciplinas constituyen identidades reconocibles y
con atributos culturales particulares, Becher (1989) propone una clasificacion en base a dos
dimensiones que se utilizan normalmente para distinguir a las ciencias: dura y blanda, pura 'y
aplicada. A partir de esto, elabora una tipologia cuadruple: por una parte, las disciplinas duras
puras donde se encuentran las Ciencias Naturales y la Matematica; duras aplicadas donde
incluye las profesiones basadas en las ciencias, en especial los campos de la Ingenieria;
blandas aplicadas abarca lo que podrian llamarse las profesiones sociales, como la Educacion,
el Trabajo Social y el Derecho, y, por ultimo, blando puro donde incluye las Humanidades y
las Ciencias Sociales. En el caso de las disciplinas blandas, el conocimiento se caracteriza por
su recursividad o reiteracion, el trabajo académico avanza en general recorriendo ambitos o
caminos ya explorados, y donde las contribuciones méas conocidas - en el caso de las
disciplinas blandas puras - toma la forma de interpretaciones. Las disciplinas aplicadas se
ocupan tanto del saber qué y del saber como, del conocimiento tedrico, como del préctico,
aungue éste ultimo resulte més dificil de definir y de analizar. Mientras que el conocimiento
puro aplicado se preocupa por dominar el mundo fisico siendo sus resultados productos y
técnicas, el conocimiento blando aplicado depende y recurre al empleo del conocimiento
blando puro como medio para comprender y manejar la complejidad de las situaciones
humanas con miras a mejorar la practica profesional. A diferencia del conocimiento duro

aplicado, no es tan estable ni tiene un sentido de progresion tan evidente, ya que se basa en
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las interpretaciones frecuentemente reformuladas de las Humanidades y de las Ciencias
Sociales. El trabajo en estos campos siempre tendra algun fin préactico como horizonte y al
igual que el conocimiento duro aplicado, su efectividad es juzgada por criterios funcionales y
utilitaristas (Becher, 1993). De acuerdo a la clasificacion anteriormente expuesta, el Derecho
constituye una disciplina blanda aplicada, lo cual lleva a preguntarse como se proyecta su
ensefianza y su evaluacion.

A partir de la caracterizacion anteriormente expuesta y de la categoria de campo de
Bourdieu, es posible afirmar que quien ensefia Derecho lo hace desde una determinada
posicién. En base a esto resulta relevante exponer tres concepciones iusfilosoficas que sin ser
las Unicas, forman parte del campo del Derecho como son el positivismo juridico, el
iusnaturalismo y el trialismo. En el caso especifico de las dos primeras, constituyen
concepciones que cuentan con una larga tradicion siendo los marcos desde los cuales varios
de los docentes que formaron parte de la investigacion han sido formados. La inclusién
deliberada de una tercera concepcion iusfilosofica (el trialismo) responde a que dicha
perspectiva ha tenido y tiene una notable presencia en la Facultad de Derecho de la UNICEN.
Como se menciond en la introduccion, esta ingresa de la mano de los docentes de la Facultad
de Derecho de la UNR, materializdndose en el plan de estudios y en los programas de algunas
de las asignaturas, y constituyendo el marco de comprension del Derecho desde el cual se
inscribe buena parte de los docentes que formaron parte del estudio.

Para entender las concepciones mencionadas, se realiza en primera instancia, una
aproximacion al concepto de derecho. Como ocurre con otros términos, la palabra derecho es
un vocablo polisémico, con la particularidad de que las acepciones del término se encuentran
estrechamente relacionadas entre si. En primer término, engloba lo que se conoce como
derecho objetivo, es decir, el ordenamiento o sistema de normas constituido por el conjunto
de leyes, decretos, sentencias, etc. La segunda acepcion refiere a facultad, atribucion,
posibilidad (lo que se conoce como derecho subjetivo). Por tltimo, el Derecho es ademas una
disciplina tedrica cuyo objeto de estudio es la realidad juridica, que tiene como objeto el
derecho en los dos sentidos anteriores. No obstante, para evitar confusiones, se utiliza el
término "derecho" a secas en referencia el ordenamiento juridico y para los demas sentidos se
emplean las expresiones "derecho subjetivo” y "Ciencia del Derecho”, respectivamente. (Nino
2003).
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Respecto a la primera de las acepciones, Catenacci (2001) explica que el ordenamiento
juridico constituye el sistema articulado de las normas del derecho positivo. En este sentido,
puede hablarse de un ordenamiento juridico internacional (que involucra a los Estados y a
otros sujetos internacionales) y de un ordenamiento juridico nacional (que constituye el
derecho interno dentro del territorio del Estado). Por otra parte, el Derecho ha sido
tradicionalmente dividido en dos grandes ramas denominadas Derecho Publico y Derecho
Privado. Sin embargo, este autor plantea que la distincion entre ambas es uno de los temas
mas controversiales de la doctrina juridica, dado que no es posible establecer una distincion
absoluta o contundente entre los intereses sociales y los intereses privados.

No obstante, a los fines analitico, dicho autor distingue y propone la siguiente
clasificacion de ramas del derecho positivo: Derecho Privado Interno, entre las que se
encuentran el Derecho Civil, el Derecho Comercial y el Derecho Laboral; Derecho Privado
Externo, constituido por el Derecho Internacional Privado; Derecho Publico interno siendo
las ramas que forman parte de este agrupamiento, el Derecho Constitucional, el Derecho
Penal, el Derecho Procesal, el Derecho Administrativo y el Derecho Tributario, entre otras;
Derecho Pablico Externo, constituido por el Derecho Internacional Publico y el Derecho
Comunitario; y Ramas del Derecho Publico y Privado: Derecho Maritimo, el Derecho
Aeronautico y Derecho Espacial, entre otras que vinculan lo publico y lo privado.

Cada rama comprende el derecho vigente dentro de su especialidad en un momento
determinado, esto es, el conjunto de normas positivisadas y planteadas como obligatorias por
parte del estado. En este marco el concepto de fuente del Derecho resulta necesario considerar
ya que alude a su origen, es decir, a “las formas de produccion o creacién de las normas
juridicas obligatorias en un estado, y que constituyen por lo tanto su derecho positivo” (Rivera
y Crovi, 2016. p. 49). Si bien las clasificaciones de las fuentes son diversas, existe cierto
consenso en dividirlas en fuentes formales y materiales. La ley es, desde este punto de vista,
fuente formal del Derecho, en tanto se encuentra dotada de autoridad y obligatoriedad, de
acuerdo al mandato del ordenamiento legislativo (Riveray Crovi, 2016).

Este desarrollo constituye parte de la plataforma tedrica que permite comprender las
particularidades que tienen las asignaturas de formacién disciplinar especifica que se
consideran en este trabajo, ya que cada una de ellas se corresponde a una determinada rama

del derecho.
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Un segundo aspecto a tener en cuenta son las diferentes concepciones filoséficas del
Derecho que disputan al interior del campo. Comprenderlas permite explicar en parte, de
donde provienen las diferencias que sustentan no sélo los juristas (Mufioz Rocha, 1990) y los
operadores juridicos, sino también los docentes que al ensefiar lo hacen desde una determinada
posicién. Por ultimo, resulta importante contemplarlas ya que dos de estas posiciones
filosoficas, el iusnaturalismo y el positivismo juridico, constituyen perspectivas de fuerte
anclaje en las facultades de derecho, siendo, ademas, las que méas han pugnado por definir que
es el Derecho.

La concepcion mas antigua de ellas, el iusnaturalismo, incluye teorias y pensadores
pertenecientes a diversos periodos de la historia occidental, que van desde la antigiiedad,
pasando por la edad media, la modernidad, hasta llegar a la actualidad. El planteo central de
esta perspectiva consiste en el reconocimiento de que en toda sociedad hay un conjunto de
valores o de pretensiones humanas legitimas que no tienen su origen en una norma juridica
emanada de una organizacion politica como es el Estado. Los planteos que mejor caracterizan
a esta posicion son los siguientes: existen principios morales universalmente validos, el
derecho positivo debe satisfacer las exigencias morales y de justicia, y una norma no es
juridica si contradice dichos principios. Si bien todos los iusnaturalistas coinciden en defender
estas tesis, disienten en los principios y en el origen de estos. En tanto que para el
iusnaturalismo teoldgico el derecho natural proviene de Dios, el iusnaturalismo racionalista
entiende que el derecho natural deriva de la razon humana (Chaumet, 2009; Nino, 2003).

Por su parte, el positivismo juridico, niega la conexion entre derecho y moral, y se
distancia de toda busqueda de un derecho natural al que se lo entiende como especulativo y
metafisico. “Las normas positivas son las que se desarrollan en el tiempo y en el espacio, de
alli la posibilidad de realizar desde ellas un estudio cientifico” (Chaumet, 2009, p. 28). Aunque
todas las teorias positivistas consideran que el derecho depende de normas validas y eficaces,
algunas le han dado mayor relevancia a uno u otro aspecto: mientras que el positivismo
normativista centra su atencion en la validez de las normas, el positivismo sociologico se
orienta a la eficacia de estas (Chaumet, 2009).

Nino (2003) manifiesta que la expresion “positivismo” es ambigua y que hace referencia
a posiciones diferentes que no siempre se vinculan entre si. No obstante, y en un esfuerzo por

capturar la esencia del positivismo juridico, sefiala que el comun denominador que puede
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reconocerse entre los diferentes autores que se encuadran en esta perspectiva, es la idea de
que “el concepto de derecho no debe caracterizarse segin propiedades valorativas sino
tomando en cuenta sélo propiedades descriptivas” (p. 37).

Como posturas alternativas a las anteriores, se encuentran las perspectivas
integrativistas las cuales ponen el acento en considerar los fendomenos juridicos constituidos
por hechos, normas y valores. En esta linea se recuperan los aportes de Goldschmidt creador
de la teoria trialista, quien propone atender a un mundo juridico donde se integran repartos de
potencia e impotencia (dimension sociologica) captados por normatividades que los describen
e integran (dimension normoldgica) y valorados por un complejo de valores que culmina en
la justicia (dimension axiologica también denominada dikeldgica) (Ciuro Caldani, 2020).
Goldschmidt (1996) desarrolla en su obra estas tres dimensiones??. Para explicar el
funcionamiento de la dimensién socioldgica, acuii6 las nociones de “reparto” (conductas que
promueven los hombres) y adjudicaciones de “potencia” e “impotencia”, es decir,
comportamientos que favorecen o perjudican al ser y mas puntualmente a la vida humana.
Mientras que los hombres al promover repartos son denominados repartidores, quienes
reciben potencia o impotencia, constituyen los recipiendarios. Respecto a la dimensién
normologica, la finalidad integradora que tiene el trialismo construye la nocion de
normatividad considerdndola como la captacion de repartos proyectados. Se plantea asi que
la norma es la captacion légica de un reparto por parte de un tercero neutral, y que describe la
voluntad del autor del reparto, por lo cual se expresa que el ordenamiento normativo posee
una funcion descriptiva. Por Gltimo, para la dimension dikelogica?®, el complejo de valores
del Derecho culmina en la justicia. En esta perspectiva se entiende que el valor justicia posee
intrinsecamente un deber ser ideal. Es valioso en si mismo, aunque no se encuentre realizado
(Bidart Campos, S/f; Ciuro Caldani, 2020). Para los defensores de esta perspectiva, la

propuesta en su mirada integrativista del mundo juridico supera los planteos del

22 Werner Goldschmindt creador de la teorifa trialista, presenta un completo desarrollo de la misma en su libro
Introduccién Filoséfica al Derecho. La teoria trialista del mundo juridico y sus horizontes, publicado por
primera vez en 1960. La misma se enmarca en lo que se conoce como trimensionalismo, teoria del Derecho que
entiende que este se encuentra compuesto por tres dimensiones: la social, la normativa y la axiologica. Esta teoria
forma parte de Ilamadas posiciones integradoras en la cual se pueden encontrar diferentes modelos: el
tridimensionalismo propiamente dicho, de Miguel Reale, la egologia de Carlos Cossio y el trialismo de Werner
Goldschmidt. “En otras palabras, el tridimensionalismo seria el género, y las teorias mencionadas, las especies”
(Galati, E. 2018, p. 167).

23 Bidart Campos (s/f) expresa “La voz dikeldgico, asi como su originaria dikelogia, provienen de la griega dike
=justicia. Dikelogia es la ciencia de la justicia. Dikel6gico, lo que se relaciona con la justicia” (p. 6).
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iusnaturalismo y del positivismo juridico (Chaumet, 2009; Bidart Campos, S/F) y dado que se
trata de una teoria abierta, puede incluir y enriquecerse con los aportes de otras teorias (Ciuro
Caldani, 2020).

Resulta relevante realizar una ultima aclaracion. La concepcion trialista del Derecho,
como se explico anteriormente fue creada por Goldschmidt, quien se radico en Argentina a
fines de la década de 1940 y se desempefié como profesor de Derecho en varias universidades,
siendo una de ellas la Universidad Nacional de Rosario?®. Fue en nuestro pais, donde
desarrollo la teoria trialista del mundo juridico. Scotti (2019) expresa que Goldschmidt fue un
formador natural de discipulos. “En cada universidad que dicto clases, dejo huella a través de
profesores que le dieron continuidad a sus mas fructiferas ensefianzas” (p. 62).

Uno de sus discipulos es el profesor Miguel Angel Ciuro Caldani, docente de la UNR
que participo en la creacion de la carrera de Abogacia y de la Facultad de Derecho de la
UNICEN. Ciuro Caldani ademas de continuar con el legado de Goldschmidt, hizo aportes que
implicaron la modificacion y actualizacion de la dimension dikeldgica, pasando de una
concepcion objetivista de los valores a una que considera que estos son construidos (Scotti,
2019). La relevancia de considerar dicha perspectiva en el marco de esta investigacion radica
en que forma parte de la impronta y de las marcas fundacionales de la carrera de Abogacia de
la mencionada facultad. Como se analizard méas adelante, si bien el trialismo constituye una
forma entre otras de entender el Derecho, su presencia atraviesa de una u otra manera la
ensefianza en la mayoria de las materias abordadas en esta investigacion, hallandola no so6lo
como objeto de ensefianza en las de formacion general e interdisciplinaria, sino también en
los discursos de buena parte de los docentes que fueron entrevistados, quienes aun habiendo
sido formados en otras perspectivas, encuentran en el trialismo un enfoque que - segln
expresan - les permite comprender de forma mas completa la complejidad del mundo juridico,
sin que esto suponga necesariamente una adscripcion absoluta a todos sus postulados.

Por otra parte, y como fue explicado anteriormente, el Derecho constituye una disciplina
blanda aplicada (Becher, 1989, 1993) lo cual implica considerar y analizar las distintas
maneras que puede asumir su ensefianza para comprender también las particularidades que

puede adoptar la evaluacién. En este sentido resultan valiosos los aportes de Cardinaux y

24 Werner Goldschmidt fue docente en doce universidades argentinas, siendo una de ellas la Universidad
Nacional de Rosario donde fue nombrado profesor emérito. (Ciuro Caldani, 2017)
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Clérico (2005) quienes proponen una tipologia de modelos de formacion juridica que sera
retomada al momento de analizar las particularidades que tiene la ensefianza del Derecho en
las materias abordadas en este trabajo. Dado que la clasificacion propuesta por las autoras se
centra en aquello que los estudiantes aprenden en cada uno de los modelos, en el desarrollo
que aqui se expone, se ha buscado enriquecer estos planteos y establecer su vinculacion con
determinadas formas de entender el conocimiento (Feldman y Palamidessi, 2001), la
ensefianza (Jackson, 2002; Festermacher y Soltis, 2007) y el aprendizaje (Bain, 2012),
complementando el analisis de las autoras con otras perspectivas.

El primer modelo que presentan es aquel que entiende que los abogados son formados
teniendo en cuenta las demandas del estado hacia la profesion. Se reconocen alli dos
tendencias, una que se inclina a la formacion de jueces y otra a la formacion de abogados
litigantes, esta ultima muy presente en las facultades de derecho de las universidades
argentinas orientadas al ejercicio liberal de la profesion.

El segundo modelo tiene en cuenta la forma en que se concibe el Derecho siendo
relevante la relacion que establece el estudiante con el objeto de ensefianza. En este modelo
se establecen cuatro variantes, en las que, sin llegar a establecer relaciones rigidas, resulta
posible reconocer ciertas maneras de entender el conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje.

En una de esas sub clasificaciones, los estudiantes son vistos como receptores,
retenedores y reproductores de reglas juridicas. En esta se requiere la memorizacion de las
reglas, dejando de lado la indagacion y la contextualizacion de las condiciones sociales,
econdmicas, politicas y culturales que les dan origen. El tipo de aprendizaje que se propicia
es o bien superficial y memoristico, en tanto interesa reproducir lo expuesto por el profesor;
0 bien estratégico dada la poca atencion que se da a la comprension de lo aprendido (Bain,
2012). Subyace en esta subclasificacidn, una idea de ensefianza cuyo proposito principal es la
adquisicion de un conocimiento especifico por parte del estudiante. (Fenstermacher y Soltis,
2007) y la transmision de conocimientos metodoldgicos y facticos que pueden ser tanto,
reproducidos como olvidados (Jackson, 2002). Se identifica ademas una aproximacion
informativa al conocimiento - como biblioteca - incluyendo datos, conceptos Yy teorias, lo cual
supone desarrollar estrategias de almacenamiento y recuperacion de la informacion (Feldman
y Palamidessi, 2001).
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Otra de las clasificaciones, parte del supuesto de que el Derecho puede ser sistematizado
en un conjunto de principios y reglas coherentes que luego sirvan para resolver casos
particulares. “Un buen profesor es antes que nada alguien que puede hacer dogmatica juridica
(...) El estudiante no s6lo debe memorizar, sino saber recrear ese derecho en un conjunto de
principios” (Cardinaux y Clérico, 2005, p. 42). Como critica a esta, Se propone una tercera
subclasificacion que denominan “resolvedor” de problemas y casos. En ella se entiende que,
si bien el Derecho puede ser sistematizado, resulta dificil que pueda conformar un cuerpo
coherente y estable siendo mas bien cambiante. Lo importante es la adquisicion de
herramientas necesarias para aplicar en la resolucion de problemas. En la ensefianza exige a
los docentes el empleo de estrategias didacticas como el método de casos o la clinica juridica
que permitan a los estudiantes desarrollar habilidades y destrezas que le posibiliten aplicar,
interpretar el Derecho y resolver problemas. Resulta posible identificar que se parte de
entender el conocimiento como herramienta para el analisis, la investigacion o la produccion,
siendo importante la capacidad de uso de dicho conocimiento y su empleo en situaciones
concretas (Feldman y Palamidessi, 2001). Es dable suponer, que el aprendizaje que se propicia
es mas bien profundo en tanto se procura que los estudiantes puedan establecer relaciones
entre conceptos y emplearlos en problemas relevantes (Bain, 2012). Subyace ademas una idea
de ensefianza que procura acercar a los estudiantes a las probleméticas propias de un campo
de conocimientos e introducirlos como participantes en el (Fenstermacher y Soltis, 2007). Esta
forma de abordar la ensefianza resulta identificable en un grupo de materias que se
consideraron en esta investigacion, lo cual explica la presencia de cierto tipo de consignas
tanto en los exdmenes finales como en los examenes parciales fundamentalmente.

Respecto a la ultima subclasificacion que denominan “aprendiz”, supone una
concepcién del Derecho como préctica segun la cual la mejor forma de aprenderlo es al lado
de quien lo practica o lo ejerce cotidianamente. Si bien la idea de conocimiento de la que se
parte pone de relieve la experiencia y la capacidad de hacer y de proceder (Feldman y
Palamidessi, 2001) esta concepcion puede resultar endogamica, reducida, acritica, y limitada
a la reproduccion de las practicas establecidas, si no se generan instancias que permitan
“reflexionar criticamente sobre esa practica e incluso aplicar conocimientos adquiridos en la

facultad para enriquecer la experiencia” (Cardinaux y Clerico, 2005, p. 39).
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El tercer modelo que denominan de “formacion juridica critica” surge en controversia a
lo anterior. Este cuestiona que los dos modelos desarrollados anteriormente, no asumen una
perspectiva externa a la practica del Derecho que habilite el cuestionamiento o la critica.
También se presenta una subclasificacion que distingue tres tipos de formacion juridica
critica: como decisores, como investigadores y como activistas para el cambio social. En el
primer caso se parte de la idea de que los futuros abogados deberan formarse en un
conocimiento que les permita determinar cuéles son los condicionamientos sociales que tienen
las resoluciones judiciales, procurando una mirada critica del razonamiento judicial que
posibilite explicarlo y anticiparlo. En el segundo, el Derecho se lo estudia desde lo
proporcionado por las Ciencias Sociales, dando a estas la tarea de poner al descubierto las
condiciones en que este se gesta, aplica y orienta las conductas. En esta perspectiva, la
formacion de abogados requiere la incorporacion de una mirada critica que contemple
también, analisis filoséficos e historicos del Derecho, que permita contextualizar y
desentrafiar que se esconde detras de las normas, de cada decision judicial y de cada conducta
orientada por la normativa. Por Gltimo, los activistas asumen que los abogados tienen un rol
importante a cumplir de cara a lograr una sociedad mas justa sobre todo a través de la
ampliacion de acceso a la justicia para quienes han sido relegados (Cardinaux y Clérico,
2005). La idea de ensefianza que subyace a este modelo de formacion juridica critica es aquella
cuyo propésito se orienta a desenmascarar las condiciones sociales de opresion que atraviesan
a la sociedad, ayudando a los estudiantes a descubrir de qué manera su vida y la de los demas
se encuentra limitada y condicionada por las normas, las tradiciones, las reglas y los valores
de los grupos dominantes (Fenstermacher y Soltis, 2007). Se vincula ademas con una
concepcion de ensefianza transformadora (Jackson, 2002) que aspira a lograr un cambio
cualitativo y de magnitud en quien aprende, comprendiendo no solo el desarrollo de
conocimientos sino también de ciertos rasgos de caracter.

De lo expuesto anteriormente, se asume que, en los modelos anteriormente descriptos,
es posible identificar distintas maneras de entender la dicotomia teoria-practica. Resulta
relevante retomar lo planteado anteriormente sobre el Derecho en tanto disciplina blanda
aplicada. Si bien en el caso de este tipo de disciplinas el conocimiento practico tiende a
valorarse mas que el conocimiento teérico (Becher, 1993), de acuerdo a lo relevado en ciertas

investigaciones (Gonzélez, Cardinaux y Palombo, 2010; Abdala, 2016) resulta habitual que

64



en la ensefianza del Derecho se destaque la prevalencia de la teoria por sobre la practica, que
el conocimiento que se transmite sea mas declarativo que procedimental, divorciado por lo
tanto de las acciones concretas que desemperian los profesionales del Derecho, sin referentes
con la realidad, y con los trayectos de ensefianza vinculados a la practica profesional situados
por lo general al final de la carrera.

La perspectiva que supone que la teoria es algo que se aplica pone de manifiesto el
dominio de una racionalidad técnica, de acuerdo a la cual los problemas de la practica se
resuelven dejando de lado el caracter singular y complejo que cada situacién concreta por lo
general representa. Sin embargo, teoria y practica son aspectos intimamente relacionados que
tendrian que poder aprenderse en esa misma relacion dialéctica. La vinculacion que existe
entre ambas impide que la préctica se convierta en un proceder rutinario, intuitivo o
irreflexivo. Por su parte la teoria permite problematizar la realidad, comprenderla y
enriquecerla. Si se considera que la practica de un abogado supone una accion comprometida
en sentido moral y no simplemente la resolucion de cuestiones instrumentales a partir de la
aplicacion de principios normativos, el aprendizaje practico del Derecho no deberia
divorciarse de una comprension profunda sobre lo que implica ese hacer, incluyendo la
reflexion sobre su trascendencia ética (Abdala, 2016). En el caso de las materias estudiadas,
es posible identificar los esfuerzos que realizan los docentes por articular y poner en dialogo
teoria y préctica, aunque las maneras en que se piensa esa relacion es diferente en los dos

grupos de asignaturas estudiadas.

4. Saberes experienciales y recorridos formativos

Como ha sido dicho, una de las hipotesis de las que parte este trabajo afirma que las
practicas de evaluacion de los aprendizajes que los docentes llevan adelante se encuentran
condicionadas por la formacion recibida.

Los saberes experienciales y las maneras en que se piensa y se lleva adelante la
ensefianza se encuentran influenciados por la propia historia y por el sentido escolar
construido, entendiendo a éste tltimo como una suerte de album de recuerdos, que al recuperar
la forma en que actuaron los docentes en el pasado, da pistas respecto de cdmo se podria actuar

en condiciones similares (Jackson 2002). La configuracion del pensar y del hacer docente es
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el resultado de un proceso que integra diferentes experiencias vivenciadas a lo largo de la vida
como estudiante, en los inicios en la docencia®®, como asi también en el ejercicio profesional.

En la universidad resulta habitual que profesionales competentes en cierto campo
disciplinar, como podria ser la Abogacia, ejerzan la docencia sin haber recibido ningln tipo
de formacion pedagodgica. Cuando se trata de docentes profesionales, la diferenciacion en
etapas 0 momentos formativos es bastante imprecisa, dado que muchos carecen de formacién
pedagogica o esta llega después de bastante tiempo de estar ejerciendo dicha tarea. Pareceria
que la idoneidad disciplinar o profesional constituye un aval suficiente para desempefiarse en
la ensefianza (Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli 2009).

El paso por los distintos niveles educativos (entre ellos la propia universidad) tienen
para quienes se dedican a ensefiar un alto componente formativo. Su influencia se reconoce
como un aspecto importante en el hacer docente, de caracter perdurable y con fuerte impronta
en la practica profesional. La experiencia escolar acumulada constituye una fuente de
conocimientos que se actualizara en situaciones determinadas y concretas. Esta experiencia
formativa a la que se hace referencia es aquella que acontece durante todo el recorrido escolar
previo, mas alla de las intenciones pre-fijadas, explicitas o formalizadas (Alliaud, 2002).

En este marco, tiene un relevante valor la categoria de “ensefianzas implicitas”, ya que
resulta apropiada para precisar el caracter formativo de la experiencia vivida. Su existencia
puede ser reconocida a través de las huellas que inconscientemente los docentes dejan en cada
uno de sus estudiantes. Dichas ensefianzas no constituyen acciones intencionales y no forman
parte de la programacion, tomando la forma de actitudes y rasgos que suelen ser recordados,
pero cuyos efectos no siempre resultan identificables. Las ideas de huellas y de ensefianza
implicitas resultan conceptos Utiles y potentes para pensar aquellos efectos de la ensefianza,
que guiaran y orientaran las acciones de los docentes durante su ejercicio profesional (Jackson,
2007).

5 En referencia a los inicios en la docencia Ickowicz (2004) plantea la presencia de dos modelos formativos en
el ambito de la universidad, uno artesanal y uno escolar/formal. El primero de ellos tiene su asentamiento en las
catedras, las ayudantias y las adscripciones como espacios de desarrollo para la ensefianza. Los rasgos que
caracterizan a este modelo son la eleccion mutua entre maestro y discipulo, y una ensefianza y un aprendizaje
que se da en el propio contexto de produccién. EI modelo escolar formal se caracteriza por un recorrido en el
que intervienen diversos docentes, que tiene contenidos y modos de transmitir predeterminados, y que acontece
en espacios y tiempos destinados a la formacién pedagdgica.

Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli (2009) plantean que la formacion como docente se construye también a
partir del proceso de socializacion profesional, cuando luego de concluir una carrera universitaria, se ingresa a
una asignatura, por lo general como auxiliar en la docencia, para iniciarse en dicha labor.
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Este encuadre contribuird en la comprension de las maneras en que, los recorridos
formativos de los docentes entrevistados (en especial, sus carreras de grado y posgrado)
aportan en la configuracién de sus concepciones sobre el Derecho, la ensefianza, el aprendizaje

y la evaluacion.

5. Comentarios finales

En el desarrollo anterior se ha intentado proporcionar un panorama amplio de los
maultiples despliegues que implica la evaluacion de los aprendizajes como marco a partir del
cual interpretar y comprender las concepciones tienen los docentes que participaron de esta
investigacion, y que sostienen sus practicas. Por otra parte, se ha incluido también una
aproximacion conceptual a la ensefianza y al aprendizaje en el campo disciplinar del Derecho,
asumiendo que aun constituyendo procesos que pueden diferenciarse (la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacién) requieren un abordaje integral y articulado para poder
comprenderlos. Por ultimo, se ha considerado la importancia que los itinerarios formativos
tienen en la configuracion y construccion de las concepciones que los docentes sostienen en
relacién a qué, como, por qué y para qué ensefiar y evaluar. Estos aportes tedricos constituiran
la plataforma conceptual que atravesard la interpretacion y el analisis en los capitulos

siguientes y que se iran recuperando a lo largo de todo el recorrido analitico.
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Capitulo I11. Instituciones, actores, procesos y préacticas: la trama vincular
1. Presentacion

El presente capitulo inicia el recorrido que permitird conocer y comprender las tramas
que sostienen las practicas de ensefianza y de evaluacion de los docentes que forman parte de
las materias abordadas en esta indagacion. Para tal fin se lo ha organizado en cinco apartados.
El primero de ellos recupera la historia de la carrera de Abogacia y de la Facultad de Derecho
de la UNICEN, como marco a partir del cual comprender la importancia que la Facultad de
Derecho de la UNR tuvo en su proyecto fundacional, sobre la definicion del perfil profesional,
en la manera de entender el Derecho y como influencia formativa sobre los docentes que
participaron de esta investigacion. El segundo apartado describe y analiza el plan de estudios
de la carrera de la Abogacia. El tercero aborda los recorridos formativos de los docentes, con
la finalidad de conocer qué recuperan de estos, para pensar sus practicas de ensefianza y de
evaluacion. El anteultimo apartado aborda las concepciones de ensefianza y aprendizaje que
sostienen los docentes, profundizando en el entramado de relaciones que las sostienen, y
estableciendo vinculaciones y dialogos con los desarrollos anteriores y con el encuadre tedrico
expuesto en el capitulo Il. Sobre el final se recapitula el recorrido efectuado y se presentan

conclusiones parciales.

2. Lacarrera de Abogacia y la Facultad de Derecho de la UNICEN. Reconstruccion

de las huellas fundacionales

La Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires fue fundada en
1974 constituyéndose desde su origen en una universidad regional organizada en tres sedes,
Tandil, Azul, Olavarria, a la cual se sumd mas tarde la Unidad de Ensefianza Universitaria de
Quequén en el afio 1996. Si bien en el afio 1999 se inicia el dictado de la carrera de Abogacia
en la ciudad de Azul (localidad en la que ya funcionaba la Facultad de Agronomia) es en 1996
el momento en que, a partir de una iniciativa de la Asociacién de Abogados de la ciudad de
Azul, se propone a quienes eran en ese momento las autoridades de la universidad (Dr.

Pugliese y Agrim. Nicolini) crear una facultad de derecho en dicha ciudad.
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En el afio 1997 la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires
(UNICEN) firma un convenio con la Universidad Nacional de Rosario (UNR) y con la
Asociacion de Abogados de Azul para dar inicio a diferentes actividades de intercambio
académico. Entre 1998 y 1999 la Facultad de Derecho de la UNR lleva adelante el dictado de
la Especializacion en Magistratura en el Colegio de Abogados de la ciudad de Azul, siendo
en ese contexto y a partir de la identificacion de las necesidades de formacion profesional en
la region que se concreta la creacion de la carrera de Abogacia?®. De esta manera el 12 de abril
del afio 1999 se inician las clases en primer afio, bajo la responsabilidad de la Facultad de
Derecho de la UNR en lo académico, y de la UNICEN en lo administrativo. El Dr. Miguel
Angel Ciuro Caldani, profesor de la Facultad de Derecho de la UNR y posteriormente de la
Facultad de Derecho de la UNICEN, daba inicio a la clase inaugural con las siguientes

palabras:

Hoy es un dia muy especial para mi y para los alumnos y los futuros profesores de la carrera,
alguna vez -pronto- Facultad de Derecho de esta Universidad. Lo biogréafico se inscribe en
lo histérico de un acontecimiento de importancia. Hoy, con nuestra participacion, esta
sucediendo un acontecimiento histérico. Tomemaos conciencia de ello y colaboremos a que
tenga el mejor éxito posible (Ciuro Caldani, 2001, p. 1)

Al realizarse en el afio 2019 el acto protocolar por el 20° aniversario de la carrera, la
decana de la facultad, Dra. Laura Giosa, recordaba los inicios y daba cuenta de la importancia
e impronta que tuvieron desde su origen los docentes de la Facultad de Derecho de la UNR
en la constitucion y creacion de carrera de Abogacia y posteriormente de la Facultad de
Derecho de la UNICEN.

Durante el afio 2002 la universidad incorpora a los alumnos a la Facultad de Ciencias
Humanas. En el afio 2001 se aprueba el primer plan de estudios de la carrera de Abogacia
(vigente hasta el 2018) y a fines del afio 2002 se crea la escuela Superior de Derecho.
Finalmente, el 18 de junio de 2009, la Asamblea Universitaria resuelve la transformacion de

la Escuela Superior de Derecho en Facultad de Derecho.

% Como fue dicho antes, para el armado de este apartado se consideraron como fuentes de consulta la pagina
oficial de la UNICEN (Resefia Historica, S/f. recuperado de: https://www.unicen.edu.ar/content/rese%C3%B1-
hist%C3%B3rica), la pagina web de la Facultad de Derecho de la universidad (Historia, S/f. recuperado de:
https://www.der.unicen.edu.ar/institucional/inicio/ ), el video institucional realizado con motivo del vigésimo
aniversario (Facultad de Derecho. 20 Afios. 1999-2019, recuperado de:
https://www.youtube.com/watch?v=zPqvACeTkHA) y el Informe de Autoevaluacion 2018 (version cerrada a
julio 2018), Facultad de Derecho. UNICEN.

69


https://www.unicen.edu.ar/content/rese%C3%B1-hist%C3%B3rica
https://www.unicen.edu.ar/content/rese%C3%B1-hist%C3%B3rica
https://www.der.unicen.edu.ar/institucional/inicio/
https://www.youtube.com/watch?v=zPqvACeTkHA

Este breve recorrido da cuenta de la importancia que la UNR tuvo desde su origen en la
constitucién de dicha unidad académica, dejando huellas que persisten en el presente y que se
manifiestan de diferentes maneras. De las siete asignaturas seleccionadas para esta
investigacion, en dos de ellas se desempefian docentes que pertenecen a la UNR (en condicion
de graduados y profesores de esa universidad) y que trabajan en la Facultad de Derecho de la
UNICEN desde los primeros afios de su creacion. Por otra parte, los responsables de cuatro
de las materias fueron formados por docentes de la Facultad de Derecho de la UNR, en
reuniones y jornadas de capacitacion cuyo principal proposito fue capacitar a quienes serian
los profesores de la reciente carrera. Asimismo, quienes hoy se desempefian como
responsables o auxiliares y que constituyeron las primeras cohortes de graduados de la
Facultad de Derecho de la UNICEN tuvieron entre sus formadores a profesores de la Facultad
de Derecho de la UNR. Por altimo, la mayoria de los docentes entrevistados ha realizado o se
encuentra realizando sus estudios de maestria o doctorado en esa facultad. Estos aspectos son
considerados en este trabajo dado que una de las hipdtesis que aqui se sostiene, establece que
las maneras de entender la ensefianza y el aprendizaje se encuentran vinculadas con la
formacion de los docentes que se desempefian en las materias que se consideraron en esta
indagacion. En este sentido, el trabajo analizara las marcas y la influencia formativa que ha

tenido la Facultad de Derecho de la UNR sobre los docentes que participaron de este estudio.

3. Caracterizacion del plan de estudios de la carrera de Abogacia.

Asi como lo instituido deja huellas en los sujetos, la historia institucional deja marcas
de origen que condicionan e inciden sobre distintos aspectos, entre ellos lo curricular?’ (Salit,

2011). Mientras la carrera estuvo bajo la responsabilidad académica de la Facultad de Derecho

27 La definicion que aqui se adopta respecto del curriculum, es la propuesta por De Alba (1998) quien plantea
que “Por curriculum se entiende la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres,
creencias, habitos), que conforman una propuesta politico-educativa, pensada e impulsada por diversos grupos
y sectores sociales, cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tienen a ser dominantes o
hegemaénicos y otros tiendan a oponerse o resistirse a tal dominacién o hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a
través de diversos mecanismos de negociacion e imposicion social. Propuesta conformada por aspectos
estructurales-formales y procesales-practicos, asi como por dimensiones generales y particulares que interactlan
en el devenir de los curricula en las instituciones sociales educativas. Devenir curricular cuyo caracter es
profundamente histdérico y no mecanico y lineal. Estructura y devenir que se conforman y expresan a través de
distintos niveles de significacién (pp. 59-60)
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de la UNR (1999-2001) rigi6 el plan de estudios?® de dicha facultad. Posteriormente en el afio
2002 al crearse la Escuela Superior de Derecho de la UNICEN se implementa el propio plan
de estudios vigente hasta el afio 2018. Como podra verse el plan 2001 expresa una orientacion
hacia una mirada multidimensional del Derecho, dando lugar a la concepcion trialista que
ingresa a la facultad a través de docentes destacados como el Prof. Miguel Angel Ciuro
Caldani, representante de esta perspectiva en Argentina, docente de la UNR, discipulo directo
de Werner Goldschmidt y, como fue dicho anteriormente, profesor de la Facultad de Derecho
de la UNICEN en sus origenes. Si bien este tema se desarrollard en otro apartado, resulta
relevante realizar este sefialamiento, ya que otras de las hipotesis que se sostienen en esta tesis
afirma que existe relacion entre la manera de entender y concebir el Derecho de acuerdo a la
concepcion iusfilosofica que se adopte y las practicas de ensefianza y de evaluacion.

En la actualidad la facultad presenta una organizacion departamental que nuclea
asignaturas, seminarios, talleres y précticas por afinidad de contenidos y disciplinas?®. Dicha
organizacion da lugar a que los docentes realicen, por extension de funciones, tareas de
ensefianza en asignaturas del departamento, aunque no constituyan la materia en la cual
concursaron.

El plan de estudios de 2001 correspondiente a la carrera de Abogacia de la Facultad de
Derecho de la UNICEN contempla una duracion de 5 afios, constituida por 30 asignaturas
obligatorias y 2 optativas. Se incluyen ademas 4 seminarios, 2 talleres, horas solidarias,
actividades de extension y la residencia o pasantia. El plan estd organizado en 2 ciclos, uno
inicial de 13 materias y un ciclo superior donde se ubican las restantes 17 asignaturas, ademas
de otras exigencias curriculares. Del total de materias, 7 son de cursada anual y las demas
tienen una duracion cuatrimestral. Las materias del Ciclo Inicial tienen por objetivo brindar
una fuerte formacién general y disciplinar basica ofreciendo a los estudiantes una preparacién

para el “saber” y el “saber hacer”. Por su parte, el ciclo superior busca profundizar la

28 E| concepto de plan de estudios es el término que se utiliza en las instituciones universitarias para referirse a
la dimensién estructural formal del curriculum, denominado también curriculum formal o explicito. En este
trabajo se identifican aspectos de lo curricular que tienen que ver con la dimensidn procesual practica, en la cual
los actores que intervienen, actiian interpretando y mediando el curriculum formal.

29 |_os departamentos son: Departamento de Derecho Privado, Departamento de Derecho Publico, Departamento
de Filosofia, Departamento de Gestion Pudblica y Administracion, Departamento de Derecho Procesal,
Departamento Préctica Profesional y Departamento de Ensefianza del Derecho y Pedagogia.

71


http://www.der.unicen.edu.ar/academica/deptoDerechoPrivado.php
http://www.der.unicen.edu.ar/academica/deptoDerechoPublico.php
http://www.der.unicen.edu.ar/academica/deptoFilosofia.php
http://www.der.unicen.edu.ar/academica/deptoFilosofia.php
http://www.der.unicen.edu.ar/academica/deptoAdministracion.php
http://www.der.unicen.edu.ar/academica/deptoProcesal.php
http://www.der.unicen.edu.ar/academica/deptoPracProfe.php
http://www.der.unicen.edu.ar/academica/deptoensederecho.php

formacion disciplinar basica, y desarrollar la especializada e integrada. El plan contempla
ademas un titulo intermedio de Bachiller Universitario en Derecho.

De acuerdo a lo analizado, el plan de estudios presenta una organizacién por asignaturas
0 materias, denominado también modelo clésico lineal disciplinar (Alvarez Méndez, 2000) o
curriculum por yuxtaposicion (Zabalza Beraza, 2012). En dicho modelo, las disciplinas
constituyen el marco de referencia a partir del cual se distribuye y organiza el saber. Las
asignaturas o materias que componen el plan se caracterizan por tener una determinada
secuencia, por funcionar de manera independiente unas de otras y por seguir la logica
disciplinar, siendo el especialista en contenidos, quien puede establecer dicha Idgica (Taba,
1977) Si bien esta forma de organizacion de los contenidos ha sido objeto de numerosas
criticas, constituye un modelo arraigado y de larga tradicién en el sistema educativo.

Como parte del perfil del egresado de la carrera de Abogacia, el plan de estudios
establece una formacion juridica general en las diversas especialidades del Derecho en
estrecha vinculacion con la realidad social y en particular con las de la region, y en las
habilidades propias del abogado. Se propone también el equilibrio en el desarrollo en las
distintas incumbencias profesionales y la “preparacion para la complejidad multidimensional
del derecho y la cultura, el funcionamiento conjetural del derecho, la insercion en el trabajo
multidisciplinario, el pensamiento complejo y el analisis estratégico” (p. 1).

Se destaca, ademas, la consideracion de una perspectiva multidimensional del fenémeno
juridico y un equilibrio en las asignaturas entre el Derecho Publico y el Derecho Privado,
compatible con una oferta regional. Se observa asi, la vinculacién que la facultad entabla con
su entorno, especificamente con la necesidad de formar profesionales para la region, y la
impronta que la perspectiva multidimensional del Derecho tiene desde su origen,
materializandose primero en el plan de estudio y en los programas de cuatro de las asignaturas
que formaron parte de este trabajo.

Por Gltimo, el plan expresa también la importancia de consolidar la produccion de
conocimientos en las Ciencias Juridicas, la orientacion hacia actividades de docencia,
investigacion y extension, la incorporacion de incumbencias profesionales menos
desarrolladas y distintas a las habituales de abogado litigante y magistrado, y un abordaje del
Derecho desde lo multidisciplinar y desde sus facetas cientificas y practicas al vincular el

saber y el saber hacer.
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Con respecto a las asignaturas que fueron seleccionadas para esta investigacion, es
valido recordar que de las 32 asignaturas que componen el plan, se seleccionaron 4 del area
de la formacion disciplinar especifica (Instituciones de Derecho Privado, Derecho Procesal I,
Derecho Penal Il y Derecho de Familia y Sucesiones), y 3 de formacion general e
interdisciplinaria (Introduccion al Derecho, Filosofia del Derecho y Teoria General del
Derecho®) 3L, En el caso del segundo grupo, las 3 pertenecen al departamento de Filosofia y
constituyen asignaturas que apuntan a la fundamentacién y reflexion sobre el Derecho, el
reconocimiento de la complejidad del mundo juridico y su problematizacion, su vinculacién
con otras disciplinas y la profundizacion sobre el pensamiento filoséfico y sus perspectivas.
Por su parte, las asignaturas de formacién disciplinar especifica abordan respectivamente
diferentes ramas del derecho®2. Esta caracterizacion serd retomada mas adelante cuando se
identifiquen diferencias al momento de pensar la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion en
los dos conjuntos de materias.

El plan de estudios no incluye referencias a la evaluacion, excepto por una aclaracion

relacionada con el régimen de materias correlativas, en que se explicita que “para acceder a la

30. Es importante explicar, que la materia Teoria General del Derecho, constituye una creacion del Dr. Ciuro
Caldani quien participé activamente en el disefio del plan de estudios 2001 de la carrera de Abogacia de la
Facultad de Derecho de la UNICEN. Esta asignatura, originalmente dictada en el Doctorado de Derecho de la
UNR, tiene como proposito ofrecer a los estudiantes una vision de sintesis y de conjunto de las diferentes ramas
del Derecho. Si bien en otros planes de estudios de Abogacia existen materias con el mismo nombre, no son
equiparables dado el tipo de contenidos que se abordan en una y otras. Teoria General del Derecho en el
mencionado plan de estudios, se ubica en el Gltimo afio de la carrera y busca abordar la idea de Derecho desde
su unidad como sistema juridico. Para ampliar el marco teérico que fundamenta esta asignatura puede verse
Ciuro Caldani (1999). Otro aspecto a destacar es que el programa explicita en el encuadre metodolégico que el
abordaje de los contenidos se realiza a través de analisis de casos. Se propone que, junto a un planteo sistematico,
la materia se oriente a un andlisis problemético, a partir de la presentacién a los estudiantes de hechos
juridicamente esenciales en una controversia para invitarlos a resolverla. No obstante, es valido aclarar, de
acuerdo a lo conversado con los docentes, que el abordaje de los casos, se realiza desde un analisis filoséfico
propio de la Teoria General del Derecho y no desde una resolucion concreta como podria proponerse en espacios
tales como las clinicas juridicas o en la ensefianza de cada rama del Derecho en particular.

81 Esta clasificacion entre materias de formacion disciplinar especifica y materias de formacion general
interdisciplinaria fue realizada teniendo en cuenta los nicleos tematicos definidos por la CONEAU para
contenidos curriculares basicos correspondiente a la carrera de Abogacia.

32 Ayala Rojas (2012) recupera un trabajo de Goldschmidt, quien propone una clasificacion en asignaturas
fundantes y fundamentales. Entre las primeras se ubican aquellas que tienen la capacidad para formar conciencia
juridica “mediante el dominio de los marcos conceptuales, interpretaciones y valoraciones necesarios para el
cabal conocimiento de lo que debe construirse como objeto juridico y sus horizontes, en relacién con la materia
(Ramas), el conjunto (Teoria general), el espacio (Derecho comparado) y el tiempo (Historia del derecho)” (p.
102). Respecto a las asignaturas fundamentales se sefiala que “Este ciclo es abordado a través de las ramas del
Mundo Juridico. En su trayecto, los futuros graduados se preparan para desempefiarse en el campo profesional
elegido y para resolver los problemas propios del mismo, donde seguramente algunos seran mas habituales o
cotidianos que otros” (p. 104).
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evaluacion final de una asignatura, [los estudiantes] deberan tener aprobada las asignaturas

correlativas” (p. 9)

4. Los docentes de la facultad de Derecho de la UNICEN: recorridos formativos

Como se anticip0, este trabajo considera, entre otros aspectos, la formacion de los
docentes que se desempefian en las materias seleccionadas, dada la importancia que esta tiene
en la construccion y configuracion de las concepciones que sostienen las précticas de
ensefianza y por consiguiente de evaluacion.

Un primer aspecto a analizar es la formacion de grado de quienes componen los equipos
de cada materia. De los 19 entrevistados, 9 son graduados de la Facultad de Derecho de la
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (UNICEN), 3 de la
Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP), 3 de la Universidad Catolica Argentina
(UCA), 1 de la Universidad Nacional de La Plata (UNLP), 1 de la Universidad de Buenos
Aires (UBA) y 2 de la Universidad Nacional de Rosario (UNR). Se destaca el hecho de que
en todas las materias hay al menos un graduado de la Facultad de Derecho de la UNICEN

desempefiandose como docente (profesor o auxiliar).

Tabla N°2. Facultad y universidad donde los docentes realizaron sus estudios de grado

Facultad y Universidad donde realizaron estudios de grado Cantidad de docentes

Facultad de Derecho — UNICEN 9
Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la UNLP
Facultad de Derecho UBA

Facultad de Derecho UNR

Facultad de Derecho UNMdP

Facultad de Derecho UCA

WWIN (-

Fuente: elaboracion propia

Por otra parte, es importante sefialar que 3 docentes poseen formacion pedagdgica. Una
de ellas realiz6 el tramo de formacién docente en un Instituto Superior de la Provincia de
Buenos Aires, otra es Profesora en Abogacia por la Universidad Catolica de Rosario (UCA
Rosario), y la graduada de la Universidad de Buenos Aires (UBA) realizo la carrera docente
en la facultad de esa misma universidad.

Todos los docentes tienen estudios de posgrado, finalizado o en curso. La mayoria ha

hecho diplomaturas y/o especializaciones; 7 de ellos tienen maestrias inconclusas y 3 se
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encuentran en proceso de realizacion de la tesis, 7 son magister, 7 tienen doctorados en curso
y 3 de ellos lo han concluido. Es de destacar que la mayoria ha realizado o se encuentra
realizando su maestria y/o doctorado en la UNR (Maestria en Derecho Privado, Maestria en
Derecho Procesal y Doctorado en Derecho®?). Otros se encuentran realizando sus estudios de
posgrado en la UBA, y una de las docentes en la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO). De las 17 maestrias, incompletas, en curso o finalizadas, 14 se han
cursado o0 se encuentran en proceso de realizacion en la Facultad de Derecho de la UNR. En
el caso de los doctorados, de los 10 concluidos o en curso, 7 corresponden también a la

mencionada facultad.

Tabla N°3. Estudios de posgrado de los docentes

Tipo de carrera Cantidad de docentes
Especializaciones/diplomaturas 12
Maestrias incompletas 7

Maestrias en curso
Maestrias concluidas
Doctorados en curso
Doctorados concluidos

WIN|N(Ww

Fuente: elaboracion propia

Al reflexionar sobre qué recuperan de su formacién de grado, para pensar la ensefianza
y la evaluacion, lo que retoman resulta acotado, siendo en algunos casos expresado con frases
del estilo “poco o nada”, “no se me ocurre nada”, “no tuve docentes que marcaran la
diferencia”, explicando que justamente es a partir de esto que como docentes procuran mas
bien hacer “lo contrario”, “lo que les hubiera gustado recibir en su formacioén”, “lo que no
tuvieron” en comparacion con lo vivido en la propia experiencia. Sobre las practicas de
ensefianza que predominaron durante su carrera de grado sobresalen apreciaciones que dan
cuenta de haber sido protagonistas de ensefianzas memoristicas y con poca vinculacion con la
practica profesional y al pensamiento critico. En las oportunidades en las que consiguen
recuperar algo entre las cuestiones mencionadas se destacan aquellas practicas de docentes

29 <¢

“que despertaban el asombro”, “que tenian buen trato

29 ¢¢

, “que cumplian su palabra por ejemplo

con relacion a los plazos de entrega de los trabajos corregidos”, “que llevaban al aula

33 De acuerdo a lo expuesto por los entrevistados, los posgrados sefialados tienen también una orientacién
filosofica orientada al trialismo.
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cuestiones de la practica profesional”, o que mostraban una “buena organizacion y preparacion
de las clases”. En menor medida dan cuenta de practicas de ensehanza en las que se los
estimulaba a pensar y/o problematizar los contenidos de la materia. Otros destacan a aquellos
profesores cuyas maneras de ensefiar, capacidad de analisis, de explicacion y de sintesis los
ayudaba a comprender y abordar el estudio de materias complejas. A diferencia de lo
planteado en el apartado 4 del capitulo 11 (Jackson, 2002; Alliaud, 2002) la formacion en sus
estudios de grado como abogados, los lleva a pensar la ensefianza en el sentido de lo que no
quieren emular y que buscan superar. Los saberes experienciales construidos en dicha etapa,
que suelen ser en general, una fuente de conocimientos a la cual los docentes recurren, no
constituye en este caso, una referencia a partir de la cual pensar la ensefianza, el aprendizaje
y la evaluacion.

Respecto a las practicas de evaluacién sefialan que en general, se han caracterizado por
estar principalmente basadas en la reproduccion o repeticion de teoria, y en la memorizacion
de datos o detalles. A excepcidn de los graduados de la UNICEN, quienes estudiaron en otras
facultades de derecho, hacen referencia al uso del bolillero y a la practica de “hacer capilla”
previo a ser evaluados en los examenes finales.

La recuperacion de aspectos que les permitan pensar la ensefianza y la evaluacion, la
adjudican a los estudios de posgrado. En este sentido seis de los docentes entrevistados que
realizaron sus estudios de posgrado en la UNR (ya sea maestria y/o doctorado) enfatizan como
aspectos relevantes la superacion de una perspectiva positivista y normativista del Derecho (a
partir de la incorporacién de la mirada tridimensional) y la posibilidad de estudiarlo desde otra
perspectiva. Es notable también que en varios momentos se haga referencia a algunos docentes
de esa universidad como Miguel Angel Ciuro Caldani, Noemi Nicolau, Adolfo Alvarado
Belloso, entre otros profesores cuya influencia perdura a lo largo del tiempo y hacia los cuales
se expresa un profundo respeto y afecto, dando cuenta de las huellas o marcas (Jackson, 2007)
que estos docentes dejaron en quienes estuvieron desde el origen de la facultad.

Por ultimo, las tres docentes que realizaron carreras o tramos de formacion pedagogica,
retoman de alli “herramientas” para “pararse frente a un grupo”, planificar actividades y tener
elementos para el armado de las propuestas de concursos docentes. En ninguno de los casos
se hizo referencia a la formacion pedagdgica como un trayecto que les haya permitido repensar

y revisar su concepcion sobre la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion, dando cuenta mas
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bien de un punto de vista instrumental respecto de sus aportes. El reducido nimero de docentes
que cuenta con formacion pedagdgica deja en evidencia la escasa importancia que se le otorga
a esta, en comparacion con la relevancia que adquiere la propia experiencia y la formacion en
el campo disciplinar (Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli, 2009).

Por su parte, los docentes que forman parte de esta facultad desde sus inicios destacan
el acompafnamiento recibido por los profesores de la UNR que viajan a dicha unidad
academica a dar clases y que propiciaron espacios de capacitacion. Uno de los docentes se

refiere a estas experiencias de la siguiente manera:

En el afio 99 (...) el departamento de Derecho Privado, en el que fue Noemi Nicolao muchos
afios la directora, hacia encuentros que los dedicaban a estudiar, no temas de Derecho
Privado, sino aspectos docentes. Inclusive por ejemplo se tomd todo el trabajo después, que
fue muy interesante, de grabar clases. Entonces después (...) seleccionaba fragmentos de la
clase, para indicarnos cosas qué habiamos hecho bien y cosas que habiamos hecho mal
(Entrevista personal, 17/10/2018, docente responsable Instituciones de Derecho Privado).

En las vacaciones de julio, Ciuro Caldani organiz6 un seminario de formacion pedagoégica

alla en Rosario (...) Y fuimos un grupo de seis docentes de aca y nos dio un curso intensivo

ahi. Tres dias encerrados haciendo formacién [docente] (Entrevista personal, 18/12/2018,

docente responsable de Introduccion al Derecho).

Se observa la impronta que la Facultad de Derecho de la UNR ha tenido sobre aquellos
docentes que forman parte de esta facultad desde sus origenes, dejando huellas y marcas que
perduran a lo largo del tiempo, y que constituyen experiencias formativas de gran valor.
(Jackson, 2007). Esto adquiere aiin mas relevancia si se tiene en cuenta que cinco de las siete
asignaturas tienen al menos un docente que forma parte de la carrera desde su creacion en el

afo 1999.

5. El entramado relacional de la ensefianza y el aprendizaje en el campo del

Derecho y en la formacion de abogados

El presente apartado se centra en las concepciones de los docentes sobre el Derecho,
la ensefianza y el aprendizaje teniendo en cuenta que estas, forman parte del entramado y de
las relaciones que subyacen y sostienen sus practicas de evaluacion, tema que se abordara en

el siguiente capitulo. Para tal fin se consideran dos niveles de anélisis, los programas de las
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materias®*, y los decires de los docentes entrevistados®®. Se tuvieron en cuenta también las
consignas de los trabajos précticos a los que se tuvo acceso.

La investigacion parte de una serie de hipdtesis, que, si bien fueron desarrolladas, se
recapitulan aca como encuadre del analisis que se realiza a continuacion. Una de ellas afirma
que existe relacion entre la manera de entender el Derecho de acuerdo a la postura o
concepcion iusfilosofica que se adopte y las précticas de ensefianza y evaluacion. EI Derecho
como campo disciplinar constituye un ambito en el cual conviven distintas concepciones que
tensionan y disputan pretendiendo imponer su propio punto de vista. Dos de ellas, el
iusnaturalismo y el positivismo juridico, constituyen perspectivas que cuentan con una larga
historia y tradicién en la formacién de abogados y son ademas las que mas controversias han
generado entre los juristas respecto de qué es el Derecho (Nino, 2003). Por su parte, se abordo
también la perspectiva trialista la cual ha tenido incidencia no so6lo en el plan de estudios de
la carrera de Abogacia de la Facultad de Derecho de la UNICEN, sino también en el punto de
vista que asumen de manera explicita un grupo de docentes entrevistados.

Otra de la hipotesis que se recupera en este apartado entiende que las maneras de llevar
adelante las préacticas de evaluacion de los estudiantes se encuentran en estrecha relacion con
la concepcion que los docentes sustentan sobre la ensefianza y el aprendizaje, por lo que se
asume que estos procesos, deben ser comprendidos y estudiados de manera articulada. Por
ultimo, se parte de aceptar que las maneras de entender la ensefianza y el aprendizaje guardan

3 Los programas de las asignaturas son elaborados por los docentes responsables y aprobados posteriormente
por el Consejo Académico de la facultad. De acuerdo al articulo 59 del REP (Resolucién C. A N°096/2016) en
caso de realizar una modificacion en el programa, este es presentado por el docente a cargo de la materia ante el
respectivo departamento para su elevacion a Secretaria Académica y su posterior aprobacién por el mencionado
consejo.

En el afio 2017, la carrera de Abogacia es incorporada al articulo 43 de la Ley de Educacion Superior N° 24521
a través de la Resolucion 3401-E/2017. En ese momento la facultad decidié que las asignaturas de la carrera se
ajustaran a los estandares indicados por la Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria
(CONEAU) principalmente con relacién a los componentes que debian incluir los programas de las materias
(Anexo 1V, punto Il. 3, recuperado de https://www.coneau.gob.ar/archivos/resoluciones/anexo-res3401.pdf ).
Por esta razon los programas analizados en este trabajo, tienen fecha de aprobacion del Consejo Académico de
la facultad entre 2017 y 2018. Al indagar sobre este tema en las entrevistas, algunos de los docentes confirmaron
esto, mientras que en casos explicaron que no fue necesario hacer dichos ajustes en sus programas, dado que
cumplimentaban lo indicado en los estandares de acreditacion de la carrera.

Posteriormente, la facultad decidié cambiar su plan de estudios, hecho que se concret6 con la implementacion
del primer afio del nuevo plan en 2019, y que implicoé una nueva modificacién de los programas de todas las
asignaturas.

3% En este apartado se ha optado por utilizar el genérico masculino, para referirse solo a aquellos casos en que
los equipos docentes se encuentran constituidos por varones y mujeres. En las materias conformadas
exclusivamente por mujeres se empleara el femenino.
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vinculacion con las particularidades que el Derecho tiene como campo disciplinar (Becher,
1989, 1993) y con el ejercicio profesional y/o académico de los profesores. Se reconoce de
esta manera que las caracteristicas del Derecho como disciplina blanda aplicada dan lugar a
practicas de ensefianza y de evaluacion, que tienen relacion con las actividades propias de la
vida profesional de los abogados y con las tareas que desarrollan en sus espacios de ejercicio
laboral.

Para una mejor exposicion de los temas que componen este apartado, se aborda en
primer término las concepciones de Derecho que sustentan los docentes, en segundo lugar, las
de ensefianza y de aprendizaje, y por ultimo la relacion entre el ejercicio profesional y/o

academico y las concepciones anteriores.
5.1. Sobre la concepcion de Derecho

Como primer aspecto, es importante recordar que el plan de estudio 2001 muestra una
orientacion hacia el multidimensionalismo como marco de comprension del Derecho. Como
ha sido planteado, es posible reconocer alli, la impronta de la UNR, donde fuera docente
Werner Goldschmidt (creador de la teoria trialista) y donde es aun profesor Miguel Angel
Ciuro Caldani, referente en la Argentina de dicha concepcion. De las 30 materias obligatorias
que integran el plan de estudio 2001, en 24 se expresa que los contenidos minimos a considerar
“se desarrollaran desde una perspectiva multidimensional”. Esto explica que 4 de las 7
asignaturas seleccionadas expliciten en sus programas, dicho posicionamiento como
perspectiva de analisis.

No obstante, respecto a las materias de formacion disciplinar especifica (en adelante
MFDE) es posible identificar que no todos los docentes adhieren al trialismo, aunque
reconozcan los aportes de esta teoria y manifiesten distanciarse de perspectivas como el
iusnaturalismo y el positivismo juridico. En el analisis particular de cada una de las materias
puede evidenciarse lo expuesto anteriormente.

En Instituciones de Derecho Privado el programa plantea que “Se espera que las/os
estudiantes estén en condiciones de construir una concepcién del Derecho Privado desde la
perspectiva del Derecho vigente, la realidad social y los valores” (p. 1). De acuerdo a lo
expresado por uno de los docentes responsables, esta afirmacion da cuenta de la consideracion

del Derecho en sus tres dimensiones (normologica, social y dikelogica/axiolégica) propia de
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la perspectiva trialista. Si bien en las entrevistas la mayoria de los docentes manifiesta adherir
a dicha concepcion, uno de ellos reconoce como valiosos los aportes de otras perspectivas
para pensar la ensefianza como la teoria critica y el realismo juridico. Como aspecto comun
expresan que entender el Derecho s6lo desde la norma no resulta suficiente y que, en este
sentido, la consideracion de los aspectos sociales y valorativos propios de trialismo (Bidart
Campos, S/f, Ciuro Caldani, 2017, 2020) como asi también de otras perspectivas que procuren
problematizar los contenidos, se encuentran presentes en la manera de enfocar determinados
temas de la asignatura. No obstante, por tratarse de una materia que aborda una rama del
Derecho donde la ley constituye un elemento fundamental (Rivera y Crovi, 2016) asumen que
existe un mayor acercamiento a una mirada normativista. Uno de los docentes expresaba “El

Derecho Privado suele ser asi”. No obstante, también manifiesta lo siguiente:

El Derecho es mucho mas que la ley, digamos cdmo influye la ley en la sociedad, y cémo la

sociedad influye en las leyes es algo evidente. Todos los cambios legislativos que ha habido

en los Gltimos afios han sido por fuerzas sociales que han motivado el cambio de la ley

(Entrevista realizada, 2/10/2018, docente responsable 2)

Por su parte, en Derecho Procesal | el docente responsable manifiesta que fue necesario
en dicha asignatura revisar la relacién entre las tres dimensiones que se propone desde la
mirada trialista frente a la necesidad de resolver la tension que podia generarse entre una
perspectiva garantista del Derecho Procesal, posicién a la cual adhieren en la materia con
énfasis en lo normativo, y el trialismo que ubica en un mismo nivel de importancia sus tres

dimensiones. Por este motivo el programa de la asignatura expresa lo siguiente:

Los aspectos logicos e ideoldgicos que, como se anticipara, lo particularizan, determinaran
que en un SISTEMA PROCESAL DE GARANTIAS la funcion axioldgica (juristica
dikeldgica) aparecera subordinada a la normoldgico (juristica normolégica) en lo atinente al
contenido de la materia. De este modo es posible explicar el funcionamiento coherente del
Sistema Procesal en el marco de la propuesta Trialista del mundo juridico (Programa
Derecho Procesal, p. 5)

En las entrevistas los docentes explican que, al adherir al sistema de garantias, los
aspectos valorativos que consideran que también forman parte del Derecho, deben
necesariamente subordinarse a las normas procesales. En este sentido, el docente responsable

de la asignatura expresa que tal vez no haya un marco iusfilosofico estricto en el cual se

ubican, sino varios desde donde se posicionan. Pese al énfasis que el Sistema Procesal de
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Garantias otorga a las normas, en la materia se incluyen analisis que dan lugar a la
consideracién de otros aspectos y que permiten por ejemplo comprender como ciertos cambios
legislativos constituyen respuestas a determinadas demandas sociales.

En el caso de Derecho Penal 11, el programa hace explicita una posicién de respeto por
las garantias y los principios constitucionales. En palabras de una de las docentes “Nosotros
el Derecho Penal lo damos desde una perspectiva garantista, porque no hay otra forma de
interpretar el Derecho Penal (...) El Derecho Penal es el que esta en la ley” (Entrevista
personal, 13/11/2018, docente responsable). No obstante, la docente graduada de la Facultad
de Derecho de la UNICEN, manifiesta ser “trialista confesa” y expresa que “el Derecho es
realidad social captada por las normas y valorada por el valor justicia” (Entrevista personal,
20/11/2018, docente auxiliar). En este sentido afirma que resulta importante que los
estudiantes comprendan que las normas expuestas en un codigo penal constituyen la expresion
de aquello que en un determinado momento la sociedad considera que debe ser castigado y
que es a partir de este caracter construido que deben ser estudiadas, analizadas y
problematizadas.

En Derecho de Familia y Sucesiones si bien el programa no explicita a qué concepcién
iusfilosofica adscribe la asignatura, existe acuerdo entre las docentes la adhesion al trialismo
como perspectiva para comprender el mundo juridico. Expresan que entender el Derecho
Unicamente desde la norma implica una visién sesgada y que necesariamente debe tenerse en
cuenta la realidad social y los valores (Bidart Campos, s/f, Ciuro Caldani, 2017, 2020).
Afirman, ademas, que al menos en esta rama esta concepcion les permite pensar soluciones

aun para aquellos casos que no han sido receptados por la norma.

Entonces, uno parte de la norma, pero ir a la realidad social resulta ineludible (...) Si miro

con anteojeras lanorma y eludo la realidad social del andlisis ... Es practicamente imposible.

Y los valores también (...) los valores que atraviesan al Derecho de Familia, que muchos a

veces hoy por hoy, muchos de ellos estan plasmados en la norma, pero hace un tiempo no

lo estaban (Entrevista personal, 11/09/2018, docente responsable).

En las asignaturas de formacion general e interdisciplinaria (en adelante MFGI) la
perspectiva trialista constituye no sélo uno de los principales contenidos que abordan estas
materias, sino también el marco desde el cual han sido pensadas las asignaturas y la postura
desde la que se ubica la mayoria de los docentes de este grupo. Sin embargo, como comun

denominador se incluye la ensefianza de otras concepciones o escuelas de pensamiento,
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entendiendo que esta variedad permite enriquecer la formacién profesional de los futuros
abogados.

En Introduccién al Derecho el programa de la materia expresa entre sus lineamientos
generales que la propuesta se enmarca en la teoria trialista, aunque se incorporan otros
desarrollos filosoficos que permiten brindar a los estudiantes una perspectiva mas amplia. El
docente responsable de la asignatura expresa que la adhesion al trialismo, se debe a que la
consideran como la mas completa y que la inclusion de otras concepciones permite que los
estudiantes puedan “abrir la cabeza (...) el que vaya a acercarse al Derecho lo haga de una
manera critica” (Entrevista personal, 18/12/2018, docente responsable)

En Filosofia del Derecho, el programa explicita que, en concordancia con el paradigma
pluridimensional del plan de estudios, una de las secciones del programa ha sido sistematizada

de acuerdo al marco que ofrece la teoria trialista del mundo juridico.

Si bien nuestro programa esta organizado desde una perspectiva trialista, en funcién de

desarrollar los problemas por las tres dimensiones, ver como, esas tres dimensiones se fueron

desarrollando histéricamente en el tiempo, (...) se les brinda un panorama mas amplio. Les
estamos contando todas las teorias del Derecho para que ellos puedan preguntarse (...) para
que vuelvan a pensar qué es el Derecho, pensar en profundidad que es el Derecho y tomar

partido (Entrevista personal, 25/06/2019, docente responsable 2).

Por Gltimo, en Teoria General del Derecho, el programa de la materia plantea en uno de
sus parrafos que la asignatura se ubica en el marco tedrico trialista desarrollado por Werner
Goldschmidt y actualizado por Miguel Angel Ciuro Caldani y otros autores.

Al igual que en los casos anteriores los docentes entrevistados expresan su adhesion a
dicha perspectiva, aunque también consideran otras como, por ejemplo, la teoria critica o la
teoria de la argumentacion, por nombrar algunas de las que han incorporado en sus propuestas

de ensefianza. Una de las docentes expresaba lo siguiente:

Entonces lo que hicimos con el nuevo programa es agregarle bibliografia de otros marcos

tedricos, que también pensamos que un alumno de quinto afio ya puede ver relaciones entre

la concepcidn del Derecho que aprendieron en primero y otros marcos (entrevista personal,

28/08/2018, docente responsable 2).

De acuerdo a lo desarrollado hasta aca puede verse en primera instancia la influencia
que el trialismo - presente en el plan de estudios y en el proyecto fundacional de la Facultad -

ha tenido y tiene como concepcidn iusfiloséfica y como forma de entender el Derecho. En el

82



caso de las MFDE, esta perspectiva constituye el enfoque desde el cual conciben el Derecho
aquellos docentes que adhieren a ella, aunque como fue explicado, no incluye a todos. Quienes
asi lo asumen, consideran que esta concepcion les ha permitido superar perspectivas que hoy
consideran limitadas o restringidas sobre el Derecho. En el caso de MFGl, el trialismo resulta
ser no solo el enfoque desde el cual se piensa el Derecho, sino también parte fundamental del
contenido a ensefiar, ocupando un lugar preponderante, aunque no exclusivo, en los programas
de las asignaturas, dado que como fue explicado se incluyen otras corrientes de pensamiento.
Independientemente de la filiacion mas o menos cercana a esta perspectiva, un comdn
denominador que manifiesta la mayoria de los docentes que fueron entrevistados, es que dicha
concepcion les ha posibilitado la inclusion en la ensefianza de una mirada amplia y
problematizadora del Derecho y que les ha permitido repensar, revisar y cuestionar las ideas
del iuspositivismo y del iusnaturalismo en que fueron formados aquellos docentes que
estudiaron en otras facultades de derecho. Resulta posible identificar en estas expresiones la
presencia de huellas o marcas (Jackson, 2007) que los docentes fundadores de la UNR dejaron

en quienes hoy forman parte de las materias estudiadas, tema abordado en el apartado anterior.

5.2.Concepciones de ensefianza y de aprendizaje

Respecto a las concepciones de ensefianza y aprendizaje es pertinente mencionar que
adentrarse en estas, no resultd ser una tarea sencilla, dada la diversidad de maneras de
definirlas y las dificultades que en algunos casos los docentes evidencian al momento de
reflexionar sobre estos temas. En tanto se asume que la evaluacion se relaciona con los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, considerar las concepciones de las que parten los
docentes resulta insoslayable en el marco de este trabajo, para comprender las continuidades
y discontinuidades entre estas y las practicas de evaluacion.

Un primer acercamiento a los programas de las materias permite identificar que si bien
se incluyen importantes desarrollos que refieren a los marcos tedricos que sustentan el campo
de conocimiento o la rama del derecho que se trate, lo cual permite reconocer cual es el
posicionamiento disciplinar de la asignatura, no ocurre lo mismo con la concepcion o
perspectiva acerca de la ensefianza. No obstante, del analisis e interpretacion se puede
identificar que subyacen dos maneras de entenderla: una que la concibe como proceso activo

que implica la participacion de los estudiantes y donde se estimula la comunicacion, el hacer,
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la resolucidn, el debate, el intercambio de ideas, el desarrollo de habilidades vinculadas al
andlisis, la reflexion y el trabajo en grupo, por nombrar las expresiones mas recurrentes
identificadas en los programas de las materias; y otra que entiende la ensefianza como
explicacion y donde el docente ocupa el mayor protagonismo a través de la exposicion oral de
conceptos, teorias y contenidos normativos.

Un aspecto recurrente en los programas es la mencion sobre la articulacion de aspectos
tedricos y practicos a partir de la inclusion de diferentes metodologias activas®, que dan lugar
a intervenciones y explicaciones de los docentes combinados con actividades que implican
por parte de los estudiantes el desarrollo de destrezas y habilidades de orden préactico
vinculadas a un saber hacer. En este sentido, en cuatro de los programas se plantea un esquema
de clases tedricas, sucedidas por clases précticas en las que se trabaja en el analisis de casos
reales o hipotéticos®’, analisis de jurisprudencia o de textos normativos, y en la asuncion de
roles (role playing). En los programas de las restantes asignaturas se expresa que el didlogo
entre los aspectos tedricos y practicos atraviesa cada encuentro sin distinguir entre clases de
uno u otro tipo. Es importante aclarar que cuando se plantea la relacion entre teoria y practica,
la idea que se expresa es aquella que establece una subordinacion de la segunda respecto a la
primera, de tipo deductivo o aplicacionista, a excepcion de una materia (Derecho Penal 11) en
la que de acuerdo a lo expuesto en las entrevistas se propone un esquema de tipo inductivo
que va de lo préctico a lo tedrico.

Un comun denominador en todos los programas es que los contenidos constituyen el
elemento estructurante, siendo en su gran mayoria enunciados como conceptos, normas,
principios o teorias. Las materias parecen ofrecer panoramas amplios de las respectivas
disciplinas, basados sobre todo en la extension del conocimiento y de aquello que se ensefia
(Feldman y Palamidessi, 2001).

36 Davini (2009) denomina a este tipo de metodologias como “métodos para la accion practica en distintos
contextos”, € incluye en ellos el estudio de casos, la solucidn de problemas, la construccion de problemas vy el
trabajo con proyectos.

Un aspecto a sefialar es que en general, los casos que se emplean, ya sea durante las clases como en los
examenes parciales y finales, constituyen relatos breves que pueden ser abordados desde los marcos propuestos
en cada asignatura. No obstante, es importante aclarar que dado lo breve de su extensién, estos se diferencian de
lo que Wasserman (1999) plantea por casos, a los que caracteriza como relatos que tienen la forma de narrativa
y que incluyen una variedad de datos: psicoldgicos, sociales, historicos, contextuales y cientificos entre otros,
donde se propone el didlogo y la complementacion con distintas fuentes, y en los que se incluyen una serie de
preguntas criticas que buscan orientar la reflexion y la blsqueda de informacién que permita analizarlo.
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Siguiendo con el analisis de los programas, resulta posible identificar tres tipos de

objetivos que podrian agruparse de la siguiente manera:

1. Objetivos orientados a la adquisicion de conocimientos conceptuales, tedricos y
normativos del tipo [que el estudiante pueda]

Comprender desde una vision integral, el Derecho Privado conociendo los principios
generales que lo informan (Programa Instituciones de Derecho Privado, p. 1).

Desarrollar un panorama conceptual de la Filosofia en general; y de la Filosofia del
Derecho y sus problematicas, en particular (Programa Filosofia del Derecho, p. 5).

2. Objetivos vinculados al desarrollo de destrezas y habilidades de orden practico que
involucran un saber hacer, del tipo resolver situaciones problematicas, usar vocabulario
juridico y técnico especifico, emplear adecuadamente el cddigo y la legislacién vigente,
redactar escritos, argumentar y desarrollar habilidades vinculadas a la investigacién, entre

otros. A modo de ejemplo:

[Que el estudiante] Desarrolle, redacte y complete escritos a tenor de un programa general
de Trabajos Practicos especialmente coordinado con los contenidos teéricos, para la
formacion forense y la materializacion de aquéllos (Programa Derecho Procesal I, p. 32).

3. Por ultimo, objetivos que consideran aspectos actitudinales, valorativos, éticos. Mientras
que los dos grupos anteriores se encuentran en todos los programas de las asignaturas, en este

caso se hallan en tres®® de los siete programas. Por ejemplo:

[Que el estudiante ] Adquiera las pautas éticas para el ejercicio profesional y la funcién
judicial publica (Programa Derecho Procesal I, p. 32).

Al profundizar en las entrevistas sobre la manera de entender la ensefianza los docentes

que forman parte de las MFDE, expresan que ensefiar es:

“Introducir a la persona en cierto saber, en una manera de razonar y de conducirse”,
“Ensefiar a tener lo que se llama sentido comun juridico”, “Darles herramientas a los
estudiantes para que puedan argumentar e intervenir en conflictos entre personas”,
“Compartir la experiencia”, “Colaborar en elaborar estrategias que permitan abordar un
conflicto y resolverlo”. “Es querer introducir a la persona (...) en ese saber. Tratar de
introducirlo a ese mundo que va mucho mas alla de unos conocimientos determinados (...)

38 Corresponden a las materias, Instituciones de Derecho Privado, Derecho Procesal I, y Derecho de Familia y
Sucesiones.
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La légica de cdmo se razona en el mundo que por ahi no esté dicho en los libros (Docentes
de Instituciones de Derecho Privado).

“Es transmitir (...) capacidades y conocimientos para formar un profesional”, “abrir la
mente (...) y cambiar la realidad con sentido critico”, “Sembrar el interés, despertar, el
interés en lo que se esta tratando [y] mostrar en cierto sentido la utilidad”, “transmitir el
conocimiento como herramienta para el dia de mafiana”, “Dar herramientas (...) ya sea de
contenido, en posicionamiento, en reflexion, analisis, herramientas” (Docentes de Derecho
Procesal I).

“Ensefar es mas que nada contarles que es lo que pasa en la realidad (...) e intentar que el
dia de mafiana se puedan parar adelante de un caso y poder plantearse como resolverlo. O
sea, darles las herramientas”, “Desarrollar habilidades (...) Creo que uno lo que ensefia es
un hacer (...) aproximarse a los casos, se les ensefia a ser practicos, a ser rapidos, a poder
distinguir lo importante de lo banal, dentro de un cimulo de informacion que van a tener en
una causa” (Docentes de Derecho Penal IT)

“Brindar algunas herramientas, alguna informacion, conocimientos”, “Lo que se puede
brindar son herramientas para analizar los problemas que siempre van a ser nuevos”, “En
definitiva, transmitir y poner en crisis, digamos lo que uno trae dado. Para mi es
constantemente ponerse en crisis. (...) Es colaborar, ser parte de ese proceso de
construccién/deconstruccion del conocimiento permanente y que permanentemente
ponemos en crisis” (Docentes de Derecho de Familia y Sucesiones).

Esta manera de concebir la ensefianza guarda relacién con la transmision de
conocimientos tedricos y practicos, propios del campo disciplinar del Derecho (Becher, 1989,
1993). Por otra parte, predomina una idea de conocimiento entendido como herramienta
(Feldman y Palamidessi, 2001) y una aspiracion por iniciar a los estudiantes en las maneras
de pensar y proceder propias del campo (Festermacher y Soltis, 2007). La combinacion de
estos aspectos se materializa en un modelo de formacion, en el que la resolucion e inmersion
en los problemas de la practica profesional forman parte del horizonte formativo (Cardinaux
y Clerico, 2005). Por otra parte, la ensefianza que tiene como proposito el desarrollo del
pensamiento reflexivo y critico (Festermacher y Soltis, 2007) también resulta identificable.
Su presencia es destacable, sobre todo si se tiene en cuenta que la ensefianza del Derecho se
ha caracterizado por la ausencia de cuestionamientos y problematizaciones, y por su
desvinculacion tanto de los contextos de surgimiento como de aquellos que hacen a la
aplicacion de las leyes (Pitlevnik, 2012).

Respecto a la manera de concebir el aprendizaje, los docentes entrevistados entienden
que es formularse preguntas, interpretar los principios y la légica de razonamiento de cada

rama del derecho, poder fundamentar, saber utilizar el vocabulario técnico entendiendo su
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significado, emplear adecuadamente las herramientas que se ofrecen para resolver un caso
concreto, identificar problemas, analizar y asumir una posicion argumentada. Expresan
ademéas que implica desarrollar un pensamiento critico que les permita pensar aquellas
situaciones que no estan contempladas en las normas, como asi también poner en cuestion
dichas normas. Como comun denominador sobresale la necesidad de superar una idea de
aprendizaje memoristico (Bain, 2012). La adquisicion de aspectos tedricos y técnicos no
resultan importantes per se, sino que cobra relevancia en la medida que los estudiantes en
paralelo a su aprendizaje sean capaces de dar cuenta del porqué de estos comprendiendo su
alcance y su utilizacion.

De acuerdo a lo relatado por los profesores en las clases se propone a los estudiantes la
realizacion de actividades que buscan articular teoria y practica a partir de consignas que
contribuyan a comprender e interpretar conceptos, normas y principios, analizar casos y en
algunos proponer una resolucion, intervencion o respuesta desde un determinado rol
profesional, analizar expedientes y sentencias, redactar escritos o resoluciones judiciales,
entre otras actividades propias o especificas de cada una de las ramas del derecho
involucradas. La inclusion de este tipo de propuestas permite, segin lo expuesto por los
docentes, anclar aspectos tedricos y abstractos en cuestiones concretas y facticas. Esta manera
de entender la ensefianza y el aprendizaje guarda relacion, no sélo con las particularidades del
Derecho en tanto disciplina blanda aplicada, dado que se orientan a la articulacion entre el
saber qué y el saber como (Becher, 1989, 1993) sino también con lo planteado en el plan de
estudios de la carrera que da cuenta de la preparacion de los futuros profesionales en el saber

y el saber hacer.

Por su parte, los docentes de las MFGI, expresan que ensefiar es:

“Tratar de convencer al alumno de que ellos solos pueden descubrir la verdad en su camino,
o lo que esta bien, o lo que tienen que hacer. Que ellos con esfuerzo, con responsabilidad,
con compromiso, pero que ellos son capaces de hacerlo por si mismos (...) Y bueno
complejizar un poco (...) ;justed, esta de acuerdo? Esta bien, pero piensen en poner en
cuestion esas bases. (...) Yo estoy todo el tiempo cuestionandome” (Docente de
Introduccién al Derecho)

“Es interpelar permanentemente (...), generar la pregunta, la reflexion permanentemente,
me parece que la ensefianza bueno (...) tiene que ver con interpelarnos, tiene que ver con
generar la duda o motivarnos a reflexionar (...). Por supuesto dar contenido (...) pero que
ese contenido los haga pensar, los haga reflexionar, que de alguna manera los interpele, que
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sirva para su vida misma. ;Qué tipo de abogado quiero ser?”’; “Es transmitir conocimientos,
pero mas alla de eso es dejarles alguna inquietud” (Docentes Filosofia del Derecho).

“Es ayudar al otro a descubrir el mundo digamos [que los estudiantes puedan] incorporar

habilidades también, ;no es cierto? Para dar cuenta del mundo, la complejidad del mundo”,

“Tratar de transmitir determinados constructos tedricos, pero para que el alumno tenga la

capacidad critica de apropiarse de eso”, “Es mas bien transmitir la aplicacion de distintas

herramientas para el estudio, para el desempefio, que pueden tener herramientas de
investigacion”, “Es aportar a la reflexion (...) y que se hagan preguntas” (Docentes de Teoria

General del Derecho).

En este grupo de materias, subyace una mirada de la ensefianza que combina la
iniciacion de los estudiantes como pensadores del Derecho (Fenstermacher y Soltis, 2007) con
la aspiracion a provocar un cambio cualitativo en quienes aprenden. En dichas materias tanto
la adquisicion de conocimientos como el desarrollo de valores y rasgos de personalidad
(Jackson, 2002) que se consideran deseables en un abogado, resultan relevantes. El proceso
formativo se centra en la adquisicidn de determinadas habilidades, pero sobre todo se focaliza
en el desarrollo de un pensamiento reflexivo y critico que se considera valioso en el futuro
profesional (Bain, 2012).

Para los docentes de este grupo de asignaturas aprender implica poder construir
fundamentos, plantear preguntas que permitan pensar la complejidad del Derecho, integrar
conocimientos, realizar un razonamiento critico, establecer relaciones, reflexionar, interpretar,
saber donde buscar una solucién posible a un problema, debatir desde una posicién
argumentada, plantear distintos puntos de vista y cuestionar incluso aquello que los propios
docentes dicen; mirada que se distancia de un aprendizaje memoristico y se orienta a la
construccion de un aprendizaje profundo (Bain, 2012).

Si bien en el caso de este segundo grupo de asignaturas, la préctica profesional
constituye también un horizonte que guia la ensefianza, el tipo de propuestas y actividades que
se procura en las clases de estas materias, de acuerdo a lo relatado por los docentes, parece
vincularse mas bien con la reflexion, el andlisis, la interpelacion, la problematizacion, el
cuestionamiento y la pesquisa; destrezas afines a este tipo de asignaturas y necesarias en la
formacion de abogados desde un punto de vista amplio, que comprenda otros ambitos de
insercion laboral alternativos al desempefio tradicional del litigio y la magistratura, como la
investigacion por ejemplo.

Respecto a la organizacion de la ensefianza, esta adopta una modalidad de clases teoricas
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y clases practicas. Si bien expresan que estas han seguido la tendencia a ser menos expositivas
y mas participativas, en general optan por un esquema combinado de clases explicativas a
cargo de los docentes y clases donde la participacion, el debate y el didlogo da lugar a un
mayor protagonismo de los estudiantes para poder pensar y construir respuestas.

Al igual que en el otro grupo de asignaturas, aqui también es posible identificar que el
Derecho como disciplina blanda aplicada (Becher, 1989, 1993) se materializa en practicas de
ensefianza que procuran un anclaje practico, aunque el énfasis parece ponerse mas bien en la
comprension de la complejidad de los problemas del campo juridico que en una intervencion
puntual o resolucion especifica. En este sentido es valido retomar los aportes de Becher
cuando afirma que “ni la dureza ni la blandura, ni la pureza ni la aplicacion deberian
considerarse absolutas, sino puntos finales de un continuo” (1989, p. 199). De esta manera, y
sin resignar a su compromiso de intervencién con la practica profesional, en este grupo de
asignaturas parece predominar el componente teérico del Derecho, en tanto el aporte que

realizan se centra sobre todo en el conocimiento y abordaje de la complejidad de este.

5.3. Ejercicio profesional y ensefianza

El tercer tema a abordar refiere al ejercicio profesional y/o académico de los docentes
entrevistados, ya que como ha sido planteado, una de las hip6tesis afirma que las maneras de
entender la ensefianza y el aprendizaje guardan vinculacion como este aspecto. Este desarrollo
permitira entender qué recuperan de dicho ejercicio para pensar la ensefianza y el aprendizaje.

El relevamiento permitio conocer que 11 docentes trabajan en otros ambitos ademas de
ser docentes universitarios: 2 se desempefian como jueces, 2 trabajan en defensorias, 2 lo
hacen en juzgados y 5 se desempefian en la profesién de manera independiente. Por su parte,
8 se dedican con exclusividad a la vida académica, 1 de ellos como becario de Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) y en los restantes casos
desempefiando tareas de docencia, investigacion y en algunos casos también de gestion.
Dentro de este Gltimo grupo se encuentran los 2 docentes cuya pertenencia institucional es
compartida con la UNR. Con relacion al ejercicio de la docencia 3 de ellos, trabajan o han
trabajado ademas en Institutos Superiores de Formacion Docente y Técnica y en escuelas
secundarias. Es importante sefialar, que mientras en el grupo de las MFDE, 9 docentes de 12

se dedican al ejercicio profesional y 3 a actividades académicas en forma exclusiva, en las
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MFGI la proporcion se invierte dado que 5 docentes de 7 se dedican por completo a la
docencia y a la investigacion, y 2 a la profesion de manera independiente.

Al momento de reflexionar en torno a qué cuestiones recuperan de su ejercicio
profesional para pensar en primer lugar la ensefianza y luego la evaluacion, los docentes de
ambos grupos de materias expresan que este les permite anclar la ensefianza en cuestiones
practicas o concretas. Entre las expresiones méas sobresalientes se destacan las siguientes:
“recupero los problemas de la realidad”, “me permite compartir la experiencia y la seleccion
de temas o estrategias para poder comprender el proceso, el conflicto y cémo poder
resolverlo”, “acercar al alumno a la realidad”, “ver situaciones que van a tener que resolver”,
“[que los estudiantes vean] que lo que estudian tiene un reflejo en la realidad”, “considerar la
informacion que la realidad ofrece”, “advertirles los errores que se cometen mas
frecuentemente”, “sirve para jerarquizar cuales son los contenidos teniendo en cuenta cual es
la relevancia, en funcion de esa realidad profesional”, “considerar qué espera el mercado
laboral” de un abogado de esa rama del derecho, “una mirada mas real y relacionada con lo
que se van a encontrar en la practica”, entre otras expresiones similares.

Quienes se dedican de manera exclusiva a la docencia y a la investigacion, recuperan de
su labor el cuestionamiento y la problematizacion de la realidad y de los diferentes aspectos
que hacen a la amplia gama de asuntos que aborda la profesion abogadil, como asi también la
incorporacion de précticas vinculadas a la indagacion y la pesquisa. Asimismo, enfatizan la
importancia de formar a los estudiantes en el rol de abogado investigador entendiendo la
relevancia que tiene el desarrollo de las Ciencias Juridicas, aspecto que guarda relacién con
lo propuesto en el plan de estudios en términos de perfiles e incumbencias profesionales que
se busca promover.

También aca se observa que las caracteristicas del Derecho como disciplina blanda
aplicada (Becher, 1989, 1993) impregna la ensefianza de las materias abordadas en esta
investigacion, dado que en todos los casos se considera la importancia de articular el saber
qué y el saber como, aunque de distinta manera en ambos grupos de materias y con distinta
intensidad sobre uno u otro aspecto.

Se destaca ademas otra particularidad que presenta el conocimiento blando aplicado que
es su caracter abierto a la influencia de factores externos. Becher expresa que “La

caracteristica predominante del conocimiento blando aplicado es la susceptibilidad de su
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agenda de investigacion al dictado de los intereses no académicos” (1989, p. 195). Si bien este
autor no avanza sobre cémo este tipo de influencias externas inciden en la ensefianza
universitaria, es posible suponer que, dada sus caracteristicas, el Derecho como disciplina
constituye un ambito propenso para que factores externos al académico y vinculadas a la
realidad social y profesional se filtren no sélo como temas a investigar, sino también como

temas a ensefiar.

Antes de finalizar este apartado, resulta relevante mencionar dos Ultimas cuestiones que
atraviesan las précticas de los docentes de los dos grupos de asignaturas. La primera tiene que
ver con las dificultades que supone la ensefianza y el aprendizaje en el primer afio de la carrera.
Tanto en el caso de la materia Instituciones de Derecho Privado como en Introduccion al
Derecho, los docentes manifiestan encontrarse con las dificultades propias que presentan los
estudiantes noveles que deben adaptarse a la vida universitaria, desarrollar nuevas préacticas
de estudio e iniciar su inmersion en una disciplina absolutamente novedosa y compleja. Esto
supone un desafio para los equipos docentes, cuyas maneras de abordar esta complejidad no
siempre les resultan satisfactorias. En el caso especifico de Instituciones de Derecho Privado
se agrega que al abordar la parte general del Derecho Civil y Comercial, los temas que se
abordan en dicha asignatura, resultan ser abstractos y dificiles de comprender para estudiantes
de primer afio. Si bien como fue explicado, en el caso de las MFDE entre las cuales se
encuentra esta asignatura, las propuestas que se desarrollan en las clases apuntan a considerar
problematicas de la practica profesional, dada la particularidad de dicha asignatura y por su
ubicacion en el primer afio, se observa por momentos cierta dificultad para proponer
actividades que impliquen un abordaje de casos desde la resolucion.

La segunda cuestion a plantear que también se presenta en ambos grupos de materias,
es que los docentes no siempre consiguen llevar adelante précticas de ensefianza alternativas
a la clase expositiva. La falta de lectura, de estudio y de proactividad por parte de algunos
grupos de estudiantes, conduce a que en oportunidades los profesores opten por clases de tipo
mas bien explicativas siendo la manera mas adecuada que encuentran para desarrollar sus

propuestas de ensefianza.
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6. Conclusiones parciales

Este capitulo se centrd en las concepciones de los docentes respecto del Derecho, la
ensefianza y el aprendizaje asumiendo que constituyen aspectos que guardan relacion entre si
y que forman parte del entramado que explica y sostiene las précticas de evaluacion en las
asignaturas abordadas.

Respecto a la concepcion de Derecho puede verse la influencia que ha tenido y tiene el
trialismo como perspectiva iusfiloséfica, dado que resulta posible reconocer su presencia en
cuatro de los programas y también en los discursos de los docentes entrevistados. Se observa,
no obstante, que las disputas propias del campo del Derecho tienen su correlato en las
posiciones que expresan los docentes, ya que pese al valor que otorgan a esta mirada, se
observan diferentes puntos de vista en algunas materias. Tal es el caso de las asignaturas
Derecho Procesal | y Derecho Penal 11 que por el tipo de temas que involucran, las normas
constituyen el elemento fundamental al cual prestar atencion, ubicando en ciertos casos en un
lugar de subordinacién otros aspectos como las dimensiones social y dikeldgica/axiologica,
que resultan indisociables y de igual nivel de importancia en la perspectiva trialista.

En el caso de las MFGI, la perspectiva iusfiloséfica constituye no sélo objeto de
ensefianza, sino que es también en algin caso el marco organizador de la propuesta, como
ocurre con la asignatura Filosofia del Derecho cuyo programa se encuentra organizado sobre
las tres dimensiones que propone el trialismo. Sin embargo, dicha concepcion no resulta ser
la Gnica que se aborda, sino que se incluyen otras corrientes tedricas y filosoficas que permiten
ampliar y enriquecer la mirada sobre el Derecho.

El comin denominador que expresa la mayoria de los docentes, es el aporte que la
perspectiva trialista realiza, al incluir una mirada que, aunque mas compleja, contribuye a
superar y a ampliar las perspectivas en las que muchos de ellos fueron formados. Esto muestra
que tanto los aportes que dicha teoria realiza, como la diversidad de posiciones iusfilosoficas
que los docentes incluyen como objeto de ensefianza en las MFGI y/o que asumen como
posicién personal en las MFDE, enriquecen los marcos teéricos y filoséficos que sustentan la
formacion abogados en esta facultad.

Por otra parte, al analizar las concepciones en torno a la ensefianza, resulta posible
reconocer cierta continuidad entre estas y lo desarrollado en el parrafo anterior. En efecto, es

posible identificar que, en la manera de concebir la ensefianza, se asume la necesidad de
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transmitir no solo lo que dicen las normas sino también, desarrollar valores, habilidades y
destrezas de distinto tipo, en didlogo con lo que ocurre en la realidad profesional y con los
maltiples desafios y problematicas que involucra la préctica laboral de los abogados en la
variedad de ambitos que pueden desarrollarse.

En el caso de las MFDE, la ensefianza se orienta al desarrollo de habilidades o destrezas
como asi también a la insercion en las particularidades del campo disciplinar del Derecho
(Fenstermacher y Soltis, 2007; Becher, 1989, 1993). Son recurrentes las expresiones que
refieren a la ensefianza de herramientas que permita a los estudiantes interpretar las normas,
comprender los conceptos y principios fundantes de la rama del derecho que corresponda,
pensar estrategias que le permitan abordar y resolver conflictos entre personas, identificar un
problema e intervenir, desarrollar habilidades vinculadas a la argumentacion, entre otras.
Como puede verse esta manera de entender la ensefianza se acerca a un modelo de formacion
juridica (Cardinaux y Clérico, 2005), que tiene en cuenta las posibilidades de resolver y
abordar problemas propios de la préctica profesional. Esto se evidencia también en la
importancia que se le otorga en la ensefianza al empleo de metodologias activas que se
mencionan en los programas como por ejemplo método de casos, resolucion de problemas,
juego de roles, entre otros.

Por su parte en las MFGI, la ensefianza se orienta y tiene por propdsitos la reflexion, la
interpelacion, el anélisis, el pensamiento critico y la investigacion (Festermacher y Soltis
2007) como asi también el desarrollo de valores y rasgos de personalidad (Jackson, 2002) que
se consideran deseables en un abogado, aspectos que permiten incluir en la ensefianza una
mirada amplia y comprensiva de la complejidad de la labor que llevan adelante los
profesionales del Derecho.

En sintonia con lo anterior al momento de referirse a las practicas de ensefianza los
docentes plantean que procuran que el anclaje préactico atraviese los encuentros o se realice en
algunas clases en particular, como es el caso de las denominadas clases practicas. En este
sentido, en las MFDE se propone algun tipo de transferencia de lo tedrico a lo préactico, ya sea
poniendo a los estudiantes en situacion de asumir una determinada posicion o rol o debiendo
recurrir a la teoria para resolver algun tipo de problematica, analizar un fallo o realizar un
escrito, entre otras alternativas. Si bien predomina una légica de tipo aplicacionista (primero

el contenido teorico y luego su aplicacion practica a excepcion de Derecho Penal 11'y en menor
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medida en Derecho de Familias y Sucesiones) es relevante reconocer que las maneras de
articular teoria y practica habilitan posibilidades de una participacién activa por parte de los
estudiantes. En el caso de las MFGI también se procura un anclaje practico, aunque el énfasis
parece ponerse mas bien en la comprension de la complejidad de los problemas del campo
juridico, que en una intervencion o resolucién profesional concreta. En este sentido, las
posibilidades de desarrollar un “saber hacer” cercano a la practica profesional por parte de los
estudiantes parecen mas evidentes en las MFDE predominantemente aplicadas (Becher 1989,
1993) que en las MFGI orientadas a lo teorico.

A su vez, como fue explicado en el apartado anterior, en las materias de los primeros
afios, la vinculacion con la practica profesional resulta mas compleja, dado que esta se
encuentra lejana y el desarrollo de habilidades se halla en un estado incipiente. De la misma
manera, en los grupos de estudiantes mas activos y participativos resulta mas factible que en
aquellos cuyo compromiso con el estudio y proactividad es mas restringido lo que conduce a
que los docentes se vuelquen a clases expositivas.

Por ultimo, y como fue planteado al inicio de este apartado, se han identificado en los
programas de las siete materias, objetivos orientados a aprendizajes de conocimientos
tedricos, conceptuales y normativos, objetivos vinculados al desarrollo de destrezas y
habilidades de orden préactico, y objetivos que consideran aspectos actitudinales, valorativos
y éticos. De acuerdo al analisis realizado resulta posible identificar que, respecto a los dos
primeros grupos de objetivos, las propuestas de ensefianza se orientan al desarrollo de estos,
en concordancia con lo planteado en el plan de estudios y con las caracteristicas del Derecho
como campo disciplinar. Surge el interrogante sobre la manera en que se ensefian aquellos
vinculados a lo actitudinal y que involucran el desarrollo de pautas éticas. No resulta evidente,
de acuerdo a lo expresado por los docentes, de qué manera se fomenta el desarrollo de este
tipo de aprendizajes que indiscutiblemente forman parte del perfil al que se aspira para los
futuros graduados, pero cuya ensefianza no aparece explicitada en los decires de los docentes.

El siguiente capitulo, avanzara en la comprension acerca de como las concepciones
abordadas hasta aqui subyacen a las practicas de evaluacién de los aprendizajes en la

formacion de abogados.
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Capitulo 1V. Las practicas de evaluacion de los aprendizajes en la formacion de

abogados

1. Presentacion

Dado que el tema que se aborda en esta investigacion lo constituyen las practicas de
evaluacion de los aprendizajes, el presente capitulo se centra en su caracterizacion y
comprension. En el recorrido analitico se han tenido en cuenta los programas de las distintas
materias, el REP, los discursos de los docentes, lo registrado en los diferentes examenes
finales y lo observado tanto en las consignas de los examenes parciales como en las
devoluciones que ofrecen los docentes. Se busca de esta manera profundizar el anélisis de
estas practicas y conocer las maneras en que estas se materializan.

Para una mejor organizacién se dividio este capitulo en dos apartados. EIl primero se
centra en las concepciones de evaluacion que sostienen los docentes entrevistados. Este
abordaje resulta fundamental dado que toda practica de evaluacion guarda vinculacién no sélo
con la manera de concebir la ensefianza y el aprendizaje, aspectos que se desarrollaron en el
capitulo anterior, sino también con la forma en que se piensa a la propia evaluacion. Al
finalizar ese desarrollo se presentan conclusiones parciales.

El segundo apartado analiza por separado y en diferentes sub apartados, la modalidad
que adoptan los examenes parciales y finales, sefialando diferencias y similitudes que se
identificaron en ambos grupos de materias, para focalizar luego en los criterios de evaluacion
y en las devoluciones o retroalimentaciones que los docentes realizan a los estudiantes en

ambas instancias examinadoras. Sobre el final se presentan también conclusiones parciales.

2. Las concepciones de evaluacion

Este apartado se focaliza en la concepcion de evaluacion de la que son portadores los
docentes entrevistados. Como se vera, si bien en oportunidades expresan adherir a una
evaluacion procesual, la idea que termina por imponerse es aquella que la vincula con
comprobacion y en especial con examinacion.

En el anélisis de los programas se observan referencias vinculadas a una idea de
evaluacion procesual y continua. Tal es el caso de Derecho de Familia y Sucesiones donde se

expresa que esta es entendida como proceso permanente que se desarrolla a lo largo de la
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cursada a partir de evaluaciones diagnosticas y orientada a la deteccion de conocimientos
previos de los estudiantes, Teoria General del Derecho a partir de la resolucion de los trabajos
practicos, y Derecho Procesal | por medio de actividades de autoevaluacion y coevaluacion.

En los restantes programas, el concepto de evaluacion continua o procesual se enuncia
sin ofrecer mayores explicaciones o detalles, y equiparandolo con acreditacion a través de las
distintas instancias examinadoras y a asignacion de calificaciones numéricas. La explicacion
y justificacion sobre qué se entiende por evaluacion, qué evaluar o por qué realizarla de cierta
manera, resulta acotada en comparacién con el desarrollo de los requisitos que se requieren
para la aprobacion del curso y de la materia.>® Por otra parte, mientras que lo referido a
objetivos, propositos y sobre todo a contenidos y bibliografia ocupan un lugar preponderante
en cuanto a extension, lo correspondiente a evaluacion presenta un minimo desarrollo en los
programas analizados.

Otro aspecto a sefialar, es que no siempre lo expresado en los programas se corresponde
con lo que efectivamente se hace. Tal es el caso de lo planteado en Derecho Procesal I, cuyo
programa manifiesta la realizacion de evaluaciones periddicas a partir del tema de la clase
anterior, practica que, se pudo confirmar, no se lleva adelante. Otro ejemplo lo constituye
Filosofia del Derecho, cuyo programa enuncia la elaboracion y defensa de un proyecto
iusfilosofico personal, confeccionado durante el cursado de la materia, que tampoco se realiza.
En dicha asignatura, se da la particularidad que no se hace referencia a la realizacion de
examenes parciales, practica que si se lleva adelante pero que no aparece mencionado en el
programa.

En las entrevistas, los docentes pudieron dar cuenta de sus concepciones sobre la
evaluacion y reflexionar en profundidad sobre ellas. Aunque por momentos dicen entenderla
como “parte del proceso de aprendizaje”, o como una instancia que “engloba todo el proceso
(... ) una etapa mas del proceso de ensefianza y aprendizaje”, al explayarse sobre el tema son

recurrentes las expresiones que la vinculan a “comprobar el grado de conocimiento que tiene

¥ La expresion aprobacién del curso se emplea para referirse a la aprobacién de las cursadas a través del
cumplimiento de los requisitos planteados en cada materia, que en general incluyen obtener calificacion igual o
superior a cuatro en los examenes parciales (uno o dos segln la materia); la entrega de una serie de trabajos
practicos en algunos casos y el cumplimiento del 75% de asistencia a las clases. La aprobacion de las materias
se realiza por medio de la realizacion de examenes finales que pueden ser escritos, orales 0 una combinacién de
ambos, y que se llevan adelante en fechas puntuales definidas en el calendario académico de la facultad. (REP,
Resolucion C.A. N°096/2016). En ninguna de las materias abordadas en este estudio se propone un régimen de
promocion o aprobacion de la materia sin examen final.
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29 ¢¢

el alumno para seguir avanzando”, “verificar que estan comprendiendo y que los contenidos
se estan apropiando”, “constatar que han podido desarrollar un pensamiento
comprensivo/critico y que pueden hacer un empleo o utilizacion del mismo”, “identificar

29 ¢

cambios en los estudiantes”, “verificar que el alumno maneja, que cumplio los objetivos que
te propusiste, que propusiste en el programa”, “constatar las habilidades que el estudiante ha
adquirido”, “saber lo conceptual y la posibilidad de emplear estos en el analisis de situaciones
concretas”, “comprobar los contenidos, si estudio, si entendio, si puede hacer un analisis
propio, si pudo reflexionar o solo repetir”, “ver si las habilidades estan adquiridas” como asi
también constatar los conocimientos minimos que se lograron apropiar y que permitan “seguir
adelante con otra materia o bien ejercer la profesion en el futuro”.

En el mismo sentido se identifican expresiones que dan cuenta de que la evaluacion es
equiparada a examen y entendida por tanto como un requerimiento institucional. Uno de los

docentes lo planteaba de la siguiente manera:

Las evaluaciones no son una eleccidn nuestra, o sea no pasa por nosotros la eleccién de la
evaluacion, evaluar o dejar de evaluar (...) la verdad no me pregunto si tiene sentido o no
evaluar, porque hoy por hoy es una exigencia institucional y hay que hacerlo (Docente
responsable, entrevista personal, 17 de octubre 2018).

Al restringir evaluacidn a examinacién, se omiten las preguntas sobre su sentido: que,
como, por qué y para qué se evalla entre otros interrogantes. Estas cuestiones no son vistas
COMO una preocupacion o como una oportunidad para revisar, mejorar, analizar el proceso de
ensefianza y de aprendizaje, sino como una obligacion a la que tanto estudiantes como
docentes deben dar respuesta.

En aquellos casos en que los docentes aspiran a realizar una evaluacion formativa y
procesual es posible reconocer que su concrecion resulta acotada. Tal es el caso de la materia
Derecho Procesal |, en la cual se llevan adelante instancias de autoevaluacion que los docentes
denominan “de entrenamiento”, las cuales se realizan 15 dias antes del examen parcial y se
devuelven luego a los estudiantes para que realicen la propia evaluacion de su desempefio.
Posteriormente, son revisados por un compafiero que hace las observaciones que crea
necesarias a modo de coevaluacion. Los docentes analizan no solo las respuestas
proporcionadas por el estudiante en la “autoevaluacion de entrenamiento”, sino también la
pertinencia de las observaciones realizadas por el par. Si bien estas instancias no son

obligatorias, se incentiva a los estudiantes a participar en ellas, aunque son pocos los que optan
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por hacerlo. Al explicar el sentido que los docentes otorgan a estas evaluaciones, manifiestan
que en definitiva tienen por proposito “obligar a los estudiantes a sentarse a estudiar”, practica
que suponen que favorece la mejora en “el rendimiento de los examenes”. Esto muestra de
qué manera aun en aquellas circunstancias en las cuales se proponen alternativas que den lugar
a una evaluacién formativa, o bien no son valoradas por parte de los estudiantes, dado que son
pocos los que eligen hacerlas, o bien al indagar sobre su proposito, la finalidad utilitarista
(mejorar los resultados) termina por desplazar su sentido pedagdgico.

En la mayoria de las asignaturas, los docentes llevan adelante durante las clases un
seguimiento de los estudiantes que les permite elaborar una “evaluacion de concepto” sobre
el desempefio de estos como “participativo”, “responsable”, “cumplidor”, entre otros. Estos
aspectos, cuando son tenidos en cuenta siempre se hacen en beneficio de los estudiantes y
cuando los docentes tienen dudas respecto de “si aprobarlos o no”. En esas oportunidades, si
la evaluacidn de concepto es positiva, en general influye favoreciendo al estudiante, aunque
es valido mencionar que esto queda a discrecion del docente. De acuerdo a lo relevado los
resultados arrojados en los exdmenes parciales resultan ser lo mas importante al decidir por
ejemplo si un estudiante ha de aprobar o no un curso, lo cual pone en evidencia las dificultades
de integrar estas evaluaciones informales a la calificacion.

Otro aspecto a sefialar, es que los docentes no esperan que los estudiantes repitan y
memoricen contenidos, aunque si valoran positivamente el empleo adecuado del vocabulario
técnico por considerar la importancia de su uso correcto y preciso. Esto muestra una diferencia
respecto de aquello que han experimentado durante sus recorridos formativos como
estudiantes, si se tiene en cuenta que la mayoria manifestd haber sido protagonista de practicas
evaluativas mas bien memoristicas. Se distancia también de lo que muestran las
investigaciones relevadas en el marco de este trabajo (Moreno Olivos, 2009; Almarza Iglesia,
2010; Gonzélez y Cardinaux, 2010; Bianco y Carrera, 2010; Pitlevnik, 2012; Cristeche 2014,
Abdala, 2016; Droppelman, Figueroa, Toledo Zufiiga y Quintano Méndez, 2018) que destacan
que en la formacion de abogados, resulta habitual en los examenes, el predominio de
consignas que apuntan mas bien a la reproduccion o memorizacién de conocimiento que a la
evaluacion de un razonamiento comprensivo.

Por otra parte, se sefiala lo dificultoso que resulta evaluar a los estudiantes de primer

afio, quienes suelen ponerse nerviosos, muestran inconvenientes al expresarse de manera
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escrita o verbal y llegan a experimentar un alto nivel de frustracion frente a la desaprobacion
en un examen. Tal es el caso de las materias Instituciones de Derecho Privado e Introduccion
al Derecho, ambas de primero. Uno de los docentes manifestaba lo siguiente, en particular con

respecto a la escritura:

En primer afo es muy dificil corregir parciales (...) Es sumamente dificil por los problemas
de expresion que tienen los chicos. Cuando tomabamos escritos [preguntas de desarrollo]
siempre te quedaba la duda de si el alumno no sabia, o no lo podia expresar porgue uno veia
(...) larespuesta con frases muy mal construidas (Docente responsable, entrevista personal,
17 de octubre 2018).

Asimismo, diferentes restricciones temporales que se presentan (duracion de la cursada,
periodos disponibles para realizar examenes parciales, recuperatorios y finales, tiempo que
ocupa ofrecer devoluciones al estudiantado, entre otras) sumado a una importante cantidad
de estudiantes en algunos cursos, constituyen dificultades con las cuales se encuentran los
docentes al momento de llevar adelante una evaluacion formativa y ligada a la mejora de los
aprendizajes, en los tiempos que delimita el calendario académico.

En otros casos resulta posible identificar un quiebre entre las practicas de ensefianza y
las practicas de evaluacion. Una de las profesoras explica que buena parte de las discusiones
y reflexiones que se dan en clase no tienen continuidad con lo que ocurre en los examenes,
dado que, por lo general, los estudiantes focalizan en los contenidos “contingentes” que
encuentran en los libros y lo reproducen. Esto da cuenta de lo acotado que pueden resultar los
examenes como oportunidad para evaluar el pensamiento critico, el andlisis, la
problematizacion y la asuncion de una determinada posicién (Bain, 2012), considerando que
los estudiantes suelen muchas veces limitarse a reproducir lo que encuentran en los textos,
aunque las consignas soliciten otro tipo de respuesta.

Por otra parte, los docentes manifiestan que la evaluacion les resulta una actividad
dificil. La singularidad que supone cada instancia evaluadora (“cada examen es distinto”)
genera situaciones que el profesorado vive de forma compleja. En oportunidades esto se da
cuando deben evaluar a estudiantes que no encuadran en lo que habitualmente se denomina
“estudiante esperado”; esto es, jovenes que se dedican por completo a la carrera, que no tienen
responsabilidades familiares y que tampoco trabajan. Uno de los docentes lo expresaba de esta
manera: “Por ahi toca alumnos que son gente grande, viste, de cincuenta, sesenta afios. O me

toca gente privada de su libertad viste...Y yo los tengo que evaluar de otra manera” (Docente
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responsable, entrevista personal, 18 de diciembre de 2018). Estas situaciones gque se presentan
con frecuencia, intervienen interpelando a los docentes que suelen preguntarse si aprobando
0 desaprobando a determinados estudiantes estaran haciendo lo correcto. Sin embargo, la
incertidumbre y la singularidad que atraviesa cada instancia examinadora no se presenta
unicamente en estos casos, dado que en reiteradas oportunidades los docentes manifiestan lo
compleja y dificultosa que esta tarea les representa.

Por ultimo, la evaluacion realizada en general, como fue dicho, a través de examenes,
representa para los docentes una tarea que despierta sentimientos de frustracion cuando los
resultados obtenidos alli no se corresponden con lo esperado; motivo por el cual en
oportunidades estos han sido modificados. Tal es el caso de la materia Instituciones de
Derecho Privado, en la que, a partir de la importante cantidad de desaprobados en los
examenes parciales del curso, condujo a que los docentes decidieran pasar de un tipo de
instrumento con preguntas de desarrollo a otro con consignas de opciones multiples,

entendiendo que esta manera resultaria mas sencilla para el estudiantado.
2.1. Conclusiones parciales

A partir de lo desarrollado hasta aqui resulta relevante sefialar las siguientes cuestiones.
Si bien en los programas tres de las siete materias abordadas se hace referencia a la idea de
evaluacion de proceso y se explica qué se entiende por esta, sobresale, en las expresiones de
los docentes, una concepcion de evaluacion que la vincula con acreditacion, verificacion,
constatacién, examinacion y con el logro de objetivos propuestos en los programas. Como fue
desarrollado, el solapamiento entre estos términos resulta habitual (Alvarez Méndez, 2000,
2001; Araujo, 2006, 2014, 2016; Diaz Barriga, 1985). El uso indistinto que se hace de ellos
deja al descubierto las multiples acepciones del término evaluacion, ocultando el sentido y las
finalidades que subyacen en dichas expresiones y dando lugar a précticas que distan de ser
formativas y continuas.

En segundo término, si bien en varios momentos se hace alusién a la necesidad de
reconocer en las instancias de evaluacion, el desarrollo del pensamiento critico, la
comprension, la reflexion o el empleo practico de ciertos saberes (aspectos que se encuentran
en linea con lo explicado en el capitulo anterior respecto de la manera que se concibe el

aprendizaje), al entender la evaluacion como constatacion y/ o corroboracion se parte del
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supuesto de que las habilidades cognitivas mencionadas anteriormente poseen atributos
verificables o medibles. Al equiparar evaluacion con medicion se considera posible medir el
aprendizaje, por lo general, al finalizar el proceso de ensefianza, para concebirlo Unicamente
como cambios de conducta mas o menos permanentes en el estudiante. La evaluacion
entendida como resultados de aprendizaje, y expresada en nimeros, entrafia una concepcion
restringida de esta, maxime si con la informacién obtenida, no se esté a tiempo de orientar o
redireccionar el proceso de aprendizaje (Diaz Barriga,1985).

Tercero, si bien los docentes manifiestan que al evaluar no esperan la memorizacion de
contenidos, el conocimiento y empleo de aspectos técnicos precisos (por ejemplo: plazos para
realizar determinadas presentaciones en un proceso judicial ) como asi también la utilizacién
de vocabulario especifico dificilmente sustituible®® pone en evidencia lo complejo que resulta
dejar de lado la evaluacion de ciertos aprendizajes cercanos a lo memoristico (Bain, 2012).

Un cuarto aspecto a sefialar es que varios de los entrevistados dan cuenta del tiempo
acotado que disponen y que los exdmenes ofrecen como oportunidad para evaluar aprendizajes
profundos (Bain, 2012). Dicha dificultad se incrementa ain més en las materias de primer afio
(aunque no de manera exclusiva) ya que constituyen los grupos de estudiantes mas numerosos.

En quinto término, aunque en oportunidades se procure introducir instancias de
evaluacidn alternativas y con un sentido pedagdgico (como es el caso de las autoevaluaciones
y coevaluaciones en Derecho Procesal 1) estas terminan por distanciarse de su sentido
formativo, traduciéndose como practicas que se imponen y que tienen por objetivo, en
palabras de los docentes, “obliga[r] a los estudiantes a estudiar”.

En sexto lugar, se identifica la relevancia que tienen los resultados de los exdmenes en
las decisiones de los docentes. En este sentido cuando las estadisticas arrojan una cantidad de
desaprobados que se entiende, superan lo esperable, suele ser motivo de preocupacion y motor
de cambio del tipo de instrumento que se emplea.

Séptimo, los docentes expresan que la tarea de evaluar produce en ellos distinto tipo de

sensaciones y sentimientos; por momentos frustracion cuando lo que acontece en las

40 Constituye por ejemplo un error confundir las expresiones “acto juridico” con “relacion juridica”, o “actuar de
oficio” con “hacer un oficio”. Otro ejemplo lo constituyen los plazos temporales para la presentacion de
determinados recursos. En uno de los examenes, frente a la imprecision en la respuesta de una estudiante, uno
de los profesores le sefialé que no es lo mismo decir que el plazo “es a los tres dias, que dentro de los 3 dias”.
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instancias de examen parcial o final no se corresponde con las expectativas, o como
desmotivacién cuando la cantidad de reprobados los desanima. Asimismo, los procesos de
evaluacion y acreditacion dan lugar a reflexiones por parte de los docentes que suelen
preguntarse ““si estara bien o no”, “si sera justo o injusto” la forma en que se esta ponderando
el desempefio de un estudiante si se tiene en cuenta su trayectoria de vida y/o académica.

Por ultimo, la imprecision de la nocion “evaluacion de concepto”, presente en las
expresiones de varios de los entrevistados, la falta de claridad sobre el alcance que tiene esta
suerte de evaluacion intuitiva e informal, y el hecho de que solo se tenga en cuenta cuando
opera en beneficio de los estudiantes, permite suponer que la discrecionalidad docente
encuentra alli, un lugar propicio de manifestacion.

Estas cuestiones tienen importancia sobre todo cuando se toma dimension de que las
practicas de evaluacion se encuentran revestidas de complejidad, que constituyen una tarea
que los docentes identifican “[como] sumamente dificil” y que evidencian contrariedades
cuando se intentan traducir en préacticas afines a los principios que sostienen una evaluacién
formativa, como son su caracter continuo, procesual, dindmico y puesto al servicio de la
ensefianza y del aprendizaje (Alvarez Méndez, 2000, 2001, Celman,1998). Pese a su
importancia los docentes rara vez reflexionan en profundidad sobre el sentido de dichas
practicas (qué, por qué, para qué y como evaluar) siendo las propias entrevistas llevadas
adelante en el marco de esta investigacion, un espacio propicio para pensar en ellas.

3. Los exdamenes en la Facultad de Derecho de la UNICEN

El apartado anterior se centr6 en la profundizacion y comprension de las concepciones
de evaluacion que sostienen los docentes entrevistados y que subyacen en sus practicas
evaluativas. El desarrollo que sigue busca adentrarse en el conocimiento de las maneras en
que estas se despliegan y materializan. La exposicion se divide en tres partes: en la primera se
describen los examenes parciales, la segunda se centra en los exdmenes finales y la tercera
aborda el andlisis de los criterios de evaluacién, y de las devoluciones que los docentes
realizan al estudiantado en ambas instancias. Sobre el final se presentan las conclusiones
correspondientes a este apartado.

Antes de avanzar con lo anunciado y dada la relevancia que las normativas

institucionales tienen sobre la evaluacion, se incluye aqui un analisis del Reglamento de
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Ensefianza y Promocion (REP; Resolucién C.A. N° 096/2016) teniendo en cuenta que lo
reglamentario constituye un encuadre que delimita y condiciona en diferentes sentidos las
decisiones de los docentes.

Si bien el mencionado reglamento establece lineamientos sobre los cursos, los examenes
parciales y finales, como asi también deberes y responsabilidades de estudiantes y docentes,
a los fines de este trabajo se destacan en él, dos apartados que llevan por titulo “De los
examenes finales”, y “De los exdmenes parciales”. Respecto a los exdmenes finales, el
reglamento expresa que han de constituir una prueba de evaluacion cuyo objetivo es apreciar
la madurez del alumno en cuestiones fundamentales de la asignatura y en la solucién de
problemas. Expresa también que las asignaturas y seminarios se pueden rendir en condicion
de alumno libre, a excepcion de algunos espacios puntuales indicados expresamente. En el
caso de los exdmenes parciales, se establece que, la forma de evaluacion se propondra en el
programa presentado por el profesor a cargo de cada asignatura. Sin embargo, como puede
verse en el titulo que encabeza el apartado “De los exdmenes parciales”, la evaluacion es
asimilada a examinacién, condicionando asi las decisiones de los docentes sobre el tipo de
instrumento que utilizaran para la evaluacién de los estudiantes en las cursadas de las materias,
y limitando las posibilidades de innovacion. Por otra parte, el reglamento expresa también
que, en la clase posterior a la publicacion de los resultados del examen [parcial], el profesor
debera explicar los objetivos pretendidos por la evaluacién como instancia de devolucion y
mostrar al estudiantado los exdamenes corregidos. Se volvera sobre estos aspectos a lo largo

del siguiente desarrollo.

3.1. Los examenes*! parciales escritos como practica dominante para la aprobacién

de los cursos

Como fue explicado, si bien existen distintos tipos de instrumentos de evaluacion
(Alvarez Méndez 2000, 2001; Celman 1998; Moreno Olivos, 2016; Steiman 2008) el
recorrido realizado por los programas de las diferentes asignaturas da cuenta de que el formato

predominante es el examen parcial, escrito, individual y presencial, pudiendo ser uno o dos,

41 Por examen se entiende a aquellas pruebas de evaluacién que incluyen un cierto nimero de consignas a resolver
y que pueden administrarse de forma escrita u oral en un tiempo acotado (Alvarez Méndez, 2000, 2001).
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con su correspondiente examen recuperatorio*? como instancias acreditativas y como requisito
para acceder al examen final en cada materia. En los programas también se hace referencia a
la entrega de determinada cantidad de trabajos practicos como parte de la aprobacion del
curso. Sin embargo, no siempre la aprobacion de estos se considera una exigencia.

Dado que se reconocen diferencias en los formatos que adoptan los examenes parciales
en los dos grupos de asignaturas, se presenta en primera instancia el analisis correspondiente
a las MFDE vy posteriormente las MFGI.

En Instituciones de Derecho Privado, los estudiantes realizan dos examenes parciales de
caracteristicas similares, con sus correspondientes instancias de examen recuperatorio. Estos
se encuentran organizados en dos partes: una primera que incluye de seis a siete preguntas con
formato de cuestionario de opciones multiples y una segunda parte que contempla un caso a
analizar. Las consignas de opcion multiple apuntan a cuestiones conceptuales o normativas
precisas con alternativas de respuesta cerrada. Por su parte, el caso presenta una situacion
hipotética en la que se describen una serie de hechos, incluyendo preguntas sobre el final que
invitan a los estudiantes a analizar diferentes aspectos de esta, y en menor medida a asumir un
rol de asesoramiento que implique dar una respuesta o solucion al problema. Los docentes
expresan que las consignas de opciones multiples les permite mantener la coherencia y la
objetividad al corregir dado las dificultades que muestran los estudiantes de primer afio para
redactar respuestas que involucren desarrollo. Se observa que este tipo de pruebas son
valoradas por el equipo docente como la manera mas adecuada para asegurar la imparcialidad
y la neutralidad, y como forma de eliminar los sesgos que pudiera introducir la subjetividad
de los docentes al momento analizar las respuestas (Alvarez Méndez, 2001; Celman, 1998).

En Derecho Procesal |, el primero de los exdmenes parciales incluye consignas que
remiten a la teoria general del proceso, al Codigo Procesal y a aspectos técnicos de la materia,
del estilo “enumere cinco causales de recusacion” o “cudles son los presupuestos de la nulidad
procesal”, como asi también otras consignas que invitan al analisis, la reflexion y a un mayor
desarrollo tedrico en su justificacion como, por ejemplo: “;Cudles son las consecuencias de
(...)?”. El segundo parcial incluye tres casos hipotéticos que describen una serie de hechos y

preguntas que involucran analizar el problema, asumir una determinada posicion y argumentar

42 Los “examenes recuperatorios” constituyen instancias a las que acceden los estudiantes que fueron reprobados
en el examen parcial o estuvieron ausentes el dia de su realizacion.
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0 proponer una solucion ya sea como juez 0 como abogado de la parte, teniendo en cuenta la
norma procesal. En esta materia se destaca la incorporacion de instancias de autoevaluacion
y de co-evaluacion, explicados en el apartado anterior. De acuerdo a o mencionado en las
entrevistas, el segundo examen parcial y/o su examen recuperatorio suele ser con los
materiales disponibles (a libro abierto) pudiendo solicitarse también su defensa oral.

Derecho Penal 11 presenta dos examenes parciales, uno de tipo presencial y un segundo
parcial domiciliario integrador que incluye su defensa oral individual. En el primer parcial se
presentan tres casos hipotéticos breves, mientras que en el segundo un Gnico caso mas extenso
que los anteriores. En ambos examenes se les pide que desarrollen todas las soluciones
posibles y que tengan en cuenta que, como abogados podrian representar a cualquiera de las
partes involucradas (fiscal, querellante o defensor). El segundo examen es enviado a cada
alumno por correo electrénico, sin repetir ningun caso. Por ejemplo, si la comision cuenta con
40 alumnos las docentes elaboran 40 casos distintos que involucran varios tipos penales. Una
vez que reciben el examen parcial, los estudiantes cuentan con un plazo estricto de 24 horas
para enviarlo resuelto a las profesoras por correo electronico. En los dias inmediatamente
posteriores se realiza de forma individual la defensa oral de este. Las docentes habilitan en las
distintas instancias el uso del codigo penal como elemento de consulta permanente.

En Derecho de Familia y Sucesiones también se consideran dos examenes parciales con
sus correspondientes exdmenes recuperatorios. En ellos se incluyen casos hipotéticos (un
promedio de dos o tres) acompafiados de preguntas que tienen por proposito que los
estudiantes analicen y valoren los diferentes elementos de la situacién, puedan encuadrar el
caso juridicamente y justifiquen su respuesta con argumentos. Se observa también que en
algunas consignas se solicita que elaboren sus respuestas suponiendo que debieran ofrecer
asesoramiento profesional a alguna de las partes involucradas.

De acuerdo a lo desarrollado hasta acd, puede identificarse una linea de continuidad
entre las practicas de ensefianza, tema abordado en el capitulo anterior, y las de evaluacion.
Asi como al ensefiar, los docentes buscan la inmersion de los estudiantes en las problematicas
del campo disciplinar (Fenstermacher y Soltis, 2007) en linea con un modelo de formacién
juridico que considera la importancia de resolver situaciones de la practica profesional
(Cardinaux y Clérico, 2005), en los examenes se apunta a indagar la adquisicion de

conocimientos teoricos propios de cada rama del derecho y el desarrollo de destrezas y
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habilidades afines, aunque como quedod expuesto, con mayor 0 menor peso de estos aspectos

segun la materia.

Respecto a las MFGI, los examenes parciales presentan otras caracteristicas en especial
en el empleo que se hace de los casos y en la importancia que se otorga a las preguntas de tipo
tedrico, las cudles como quedard demostrado ocupan un mayor protagonismo.

En Introduccién al Derecho, se realizan dos examenes parciales con una serie de
consignas (entre siete y nueve) que implican: elegir una opcién, responder con verdadero o
falso, completar con una palabra, completar una proposicion o atribuir una cita textual a
alguno de los autores abordados en la materia. EI examen incluye otras que dan lugar a
respuestas elaboradas, como, por ejemplo, partir de una teoria para formular un proyecto de
ordenanza municipal o analizar el extracto de una sentencia empleando determinadas
categorias teoricas. Se observa que un mismo examen puede incluir consignas distintas que
permitan indagar diferentes tipos de aprendizajes.

En Filosofia del Derecho se propone un Unico parcial que contiene cuatro o cinco
preguntas de caracter tedrico, que remiten a los contenidos y a la bibliografia abordados en la
cursada. Alli se solicita a los estudiantes que expliquen, reflexionen, relacionen, comparen,
encuentren diferencias y desarrollen distintos temas.

Teoria General del Derecho, también plantea un Unico parcial que se encuentra
organizado en dos partes, una primera en la que, a partir de un extracto de un fallo, se presentan
una serie de preguntas que buscan que los estudiantes puedan analizarlo y, una segunda parte,
que incluye tres consignas tedricas que remiten a distintos aspectos conceptuales. Algo a
sefialar es la inclusion por escrito de los criterios de evaluacion, ausente en las demas materias.
Sobre este tema se volvera mas adelante cuando se analice el lugar de estos en el marco de
una evaluacion formativa.

En este grupo de materias, es posible reconocer que las consignas de los examenes
apuntan a indagar la adquisicidn de conocimientos tedricos y, en dos de las materias, el empleo
de estos conocimientos para la realizacion de un analisis. Dadas las caracteristicas que tienen
las consignas solicitadas, resulta mas complejo identificar continuidad entre lo que estas
evaltan y aquello que lo docentes realizan en clase, en las que expresan querer estimular el
pensamiento critico, la interpelacion, el cuestionamiento y el desarrollo de habilidades

vinculadas a la indagacién y la pesquisa. Si bien las consignas que apuntan al analisis de un
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caso se orientan mas bien a la evaluacién de un proceso de pensamiento o razonamiento
profundo, que aquellas vinculadas a la recuperacion de informacion, datos o categorias
tedricas, el tipo de respuestas que los estudiantes pueden ofrecer resulta previsible.

Una expresion que de manera recurrente aparece en los decires de los entrevistados en
ambos grupos de materias, remite a la accion de corregir. En distintos momentos de las
entrevistas se hace mencidn a “nos reunimos [el equipo docente] para corregir los examenes”;

2 13

“los examenes los corrige [el responsable de la materia]”, “cuando corregimos prestamos

2

atencion a...” entre otras frases similares. Evaluacion y correccion parecen confundirse
restringiendo el analisis que se hace a errores o fallas que son sefialados. Esto muestra una
diferencia respecto del apartado siguiente que analiza los exdmenes finales orales, en los
cuales como se verd, el énfasis parece ponerse mas bien en el aprendizaje y donde el error se
aprovecha como oportunidad para aprender.

Como comun denominador, los exdmenes parciales constituyen un elemento decisivo y
dominante en la aprobacion de los cursos de las siete materias que formaron parte de esta
investigacion. Si bien en la mayoria de ellas se proponen trabajos practicos, en algunas de
caracter obligatorio y en otras de forma opcional, finalmente lo que define la aprobacién (o
no) de los estudiantes son los resultados obtenidos en los examenes parciales y/o en los
examenes recuperatorios. Al momento de explicitar las razones que sostienen esto, los
docentes expresan “porque consuetudinariamente siempre se evaluo asi”, “porque esta en el
REP”, “porque es lo que viene pautado de arriba” [la persona responsable de la materia]. Estas
expresiones dan cuenta del sentido arraigado, inamovible y determinado que los docentes
otorgan a los exdmenes parciales como manera privilegiada al momento de evaluar los

aprendizajes de aquellos estudiantes que asisten a sus cursos.

3.2 Los examenes finales orales como instancias de aprendizajes

Se desarrolla a continuacién lo observado y registrado en los examenes finales, dado
que es en dichas instancias, donde se decide la aprobacion de las materias que forman parte
de este trabajo. En el andlisis se considerd, ademas, lo detallado sobre este tema en los
programas y lo expresado por los docentes en las entrevistas. Como se expondra, es posible

reconocer que los examenes finales pueden constituirse en instancias formativas cuando las
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intervenciones de los profesores buscan orientar a los estudiantes y/o ayudarlos a repensar sus
respuestas.

En los programas de las siete asignaturas, se explicita que la aprobacién de la materia
se realiza por medio de un examen oral e individual. En Instituciones de Derecho Privado y
Derecho de Familia y Sucesiones, se aclara que se evallan tanto aspectos tedricos como
précticos, aunque de acuerdo a lo relevado esto sélo se realiza en una de esas materias. En el
programa de la primera de ellas se expresa ademas que si el nimero de estudiantes es elevado®?
los exdmenes finales pueden ser escritos. Por su parte en Teoria General del Derecho y en
Filosofia del Derecho, se solicita un trabajo como requisito para acceder al examen final, que
solo se realiza en el caso de la primera.

Si bien cada examen es Unico y singular ya que la forma en que los docentes intervienen
preguntando, repreguntando o sefialando alguna cuestion depende de como este se desarrolle,
en las observaciones efectuadas fue posible identificar patrones recurrentes en ambos grupos
de materias.

Respecto a las MFDE, en Instituciones de Derecho Privado, los exdmenes finales
pueden ser orales o escritos dependiendo de la cantidad de estudiantes presentes al momento
de la examinacion. Cuando son escritos incluyen tres consignas y cuando son orales se les
ofrece a los estudiantes la posibilidad de empezar exponiendo un tema de la materia. Tanto en
un caso como en el otro, las preguntas se centran en el desarrollo teorico, conceptual y
normativo, no proporcionandose casos hipotéticos como las que se emplean en los examenes
parciales. Esta ausencia responde a que los docentes entienden que su inclusién representaria
una dificultad y un perjuicio para los estudiantes libres que no asisten a las clases donde se
hacen ese tipo de actividades. Por otra parte, argumentan que por ser una materia de primer
afio no resulta necesario que los estudiantes tengan que evidenciar habilidades practicas, a
diferencia de lo expresado en el programa y de la manera de evaluar en los examenes parciales.
Sin embargo, cuando un estudiante presenta alguna dificultad que genera dudas, solicitan la
presentacion de algun ejemplo o caso que permita dilucidar si ha sido comprendido el tema

en cuestion.

43 El programa de la asignatura no explicita a partir de qué cantidad de estudiantes se resuelve realizar el
examen de manera escrita.
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En Derecho Procesal I, los docentes recomiendan al estudiantado preparar un tema para
iniciar el examen final, y en caso que no lo hagan se les asigna uno. De acuerdo a lo observado
se registran preguntas que apuntan a indagar contenidos tedricos, normativos y técnicos
propios de la rama del Derecho Procesal. En otros momentos, cuando los alumnos desarrollan
de forma adecuada el asunto sobre el cual se les haya pedido explayarse, las intervenciones
de los docentes buscan la problematizacion y reflexion sobre ciertos temas. Se identifican
ademas preguntas que apuntan a establecer un dialogo entre aspectos normativos, tedricos y
practicos, a través de casos hipotéticas que implica para los estudiantes asumir una posicion o
rol y resolver en consecuencia, aplicando la norma procesal.

En Derecho Penal Il la mesa de examen final se inicia con la entrega por escrito a cada
estudiante de un caso de caracteristicas similares a los que se consideran en el examen parcial.
Se les otorga luego, 15 minutos para que lo analicen pudiendo usar el Codigo Penal.
Posteriormente deben exponer la forma en que lo resolvieron. Al igual que en los examenes
parciales, se solicita que reconozcan cual es el bien juridico lesionado, qué delitos podrian
imputar si fueran fiscales y qué defensa propondrian si fueran defensores. Las docentes
intervienen con preguntas sobre diferentes cuestiones que guardan relacion con los casos y
con los delitos involucrados.

En la materia Derecho de Familia y Sucesiones previo a empezar con el examen se les
consulta a los estudiantes si quieren acceder a la “instancia previa” que consiste en
proporcionarles dos temas que deberan desarrollar, uno correspondiente a Derecho de
Familias y otro correspondiente a Derecho de las Sucesiones. Una vez comunicado el tema,
los estudiantes cuentan con unos 10 minutos para armar su presentacién, pudiendo usar si lo
precisan el programa de la asignatura. En el examen se identifican preguntas que solicitan el
desarrollo de cuestiones normativas o tedricas, y consignas que buscan la problematizacion y
la posibilidad de analizar casos hipotéticos complejos de la practica profesional, que en ciertas
ocasiones no se encuentran contemplados por las normas.

A excepcion de Instituciones de Derecho Privado, hay continuidad en qué se evalua,
dado que, en ambas instancias se consideran conocimientos tedricos, normativos, técnicos y
practicos, otorgando mayor o menor peso a la evaluacion de estos segun la materia.

Con relacion a las MFGI, en Introduccion al Derecho, el examen inicia con la

presentacion del tema que los estudiantes hayan elegido para desarrollar. Una vez finalizada
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la exposicion y en algunos casos durante su desarrollo, los docentes realizan segin cada
circunstancia distintos tipos de intervenciones. Se identifican sobre todo preguntas que
apuntan a indagar contenidos teoricos. La vinculacion con problematicas de la realidad o de
la practica profesional se presenta para ejemplificar una situacion o para ser analizada desde
determinadas categorias teoricas y no para su resolucion, como si ocurre en las materias
anteriores.

En el caso de Filosofia del Derecho los estudiantes pueden iniciar el examen a partir del
tema que hayan elegido desarrollar. A medida que avanzan con su exposicion 0 una vez
concluida, las preguntas se dirigen a solicitar la ampliacion de cuestiones puntuales, que
guarden relacion con el tema expuesto o con otros abordados en la materia. Las referencias a
aspectos practicos se presentan en menor medida y por lo general se emplean para graficar
alguna situacion.

Por altimo, en Teoria General del Derecho, como se adelanto, el examen final involucra
la realizacion de una monografia que implica la investigacion o profundizacion de un tema,
elegido por el alumno. Dicho trabajo es presentado por parte de los estudiantes con antelacion,
y devuelto por los docentes con comentarios e indicaciones de reescritura en caso que fuera
necesario. Los alumnos acceden al examen final una vez que el trabajo ha sido aprobado
procediendo en esa instancia a su defensa oral. Alli, las preguntas se centran sobre cuestiones
tedricas relacionadas con el trabajo escrito y sobre diferentes temas de la materia. En las
entrevistas, dos de los docentes mencionan que, cuando los trabajos presentados por los
estudiantes resultan relevantes y de interés, se les sugiere que contintien con su estudio, ya sea
a nivel de posgrado o como proyecto de investigacion.

Se puede identificar que a excepcién de Teoria General del Derecho que incorpora el
desarrollo de un trabajo de tipo investigativo afin al perfil que buscan desarrollar este grupo
de materias, tanto en Filosofia como en Introduccidon al Derecho, las forma de evaluar en los
examenes finales y lo que se propone en los examenes parciales resultan similares, dado que
en ambas instancias el mayor protagonismo lo tienen las preguntas de tipo tedrico, y que los
casos que se proponen en oportunidades, son presentados como casos a analizar, como fue

expuesto en el apartado anterior.

Respecto a quienes se presentan como estudiantes libres, en general los docentes
manifiestan evaluarlos de la misma manera que a los estudiantes regulares. Se observan
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algunas diferencias que hacen a lo formal, como en las materias Introduccion al Derecho y
Derecho Procesal 1, donde se les solicita analizar un caso que se les proporciona por escrito
previo a la instancia de examen oral.

Por otra parte, es relevante sefialar que, si bien acceder al examen final en condicién de
estudiante libre constituye una practica aceptada y legitima, que se encuentra avalada por el
REP en su articulo 22 (Resolucion C.A. 096/2016), en la Facultad de Derecho de la UNICEN,
esta modalidad presenta caracteristicas diferentes a lo que ocurre en otras facultades de
derecho (Berisso, Demarche y Furfaro, 2010; Bianco y Carrera, 2010; Gonzalez, Cardinaux y
Palombo, 2010; Yaltone, 2010). Quienes optan por el examen en condicion de estudiante libre
suelen ser - sobre todo en las materias de primer afio - estudiantes que no pudieron aprobar el
curso** o que eligen esta alternativa por cuestiones personales (trabajo y/o responsabilidades
familiares). Independientemente de los motivos por los cuéles se inclinen hacia esta
modalidad, el estudiantado tiene oportunidades de acceder a clases de consultas, tutorias
docentes, y a presenciar clases 0 examenes que les permiten no sélo conocer a los profesores
sino también las maneras de evaluar que se emplean, pudiendo asi orientar el estudio de
manera estratégica (Bain, 2012). No obstante, en dos de las asignaturas (Derecho Penal Il y
Derecho de las Familias y Sucesiones) los docentes expresan que las consignas que
corresponden a casos hipotéticos, suponen una dificultad para los estudiantes libres, que no
siempre cuentan con las habilidades que involucra la resolucion de estas.

En linea con lo anterior, en la totalidad de los examenes observados hubo estudiantes
que participaron como oyentes, sentados en general detras del estudiante examinado. Mientras
que en algunas oportunidades el nimero era de 2 o0 3 en otros casos ascendia a 10 0 mas.

Otra cuestion que resulta importante mencionar es la consideracion que los docentes
tienen hacia los alumnos que cursan las materias y que las aprueban como estudiantes
regulares. Al igual que lo que ocurre en los examenes parciales, también en los examenes
finales, resulta habitual que, cuando los estudiantes tienen un desenvolvimiento destacado
durante el desarrollo del curso, los docentes tengan en cuenta ese desempefio en beneficio de

este.

4 No aprobar el curso, implica no haber cumplimentado con los requisitos exigidos para su aprobacion, que en
general involucra tener calificacion igual o superior a cuatro en los examenes parciales, entregar en algunos casos
los trabajos practicos solicitados y cumplir con el 75% de asistencia. Aquellos estudiantes que no aprueban el
curso pueden optar entre volver a cursar la materia o rendir en condicion de estudiante libre.
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La descripcion realizada permite ver la modalidad que adoptan los examenes finales en
cada una de las materias estudiadas. Aunque con diferencias, existe una practica que se repite
y que muestra que las situaciones examinadoras pueden ser no sélo instancias de acreditacion,
sino también instancias formativas y de aprendizajes. Dicha practica tiene que ver con el tipo
de intervenciones que realizan los docentes cuando los estudiantes muestran dificultades. En
todos los casos, frente a afirmaciones poco claras, confusas, desarrollos incompletos o
explicaciones insuficientes, las preguntas de los profesores buscan orientar a los alumnos para
que puedan ampliar o profundizar algin aspecto puntual que no haya sido bien planteado.
Asimismo, ante respuestas equivocadas que den cuenta de falta de comprension o de
conocimiento de los temas evaluados, los docentes participan ofreciendo explicaciones que
permiten al estudiantado entender la causa de su error y en algunas oportunidades reconducir
la respuesta. Este tipo de intervenciones se presenta como un patrén en la mayoria de los
examenes finales observados, dejando en evidencia que es posible articular e integrar, en una
instancia de acreditacion o de certificacion de saberes, la funcion formativa y pedagodgica de
la evaluacion.

Si bien el ambiente que en general rodea las situaciones de examenes es de tension para
el alumnado, los docentes procuran transmitir tranquilidad, darles tiempo a los alumnos para
que piensen antes de responder, escuchar atentamente las exposiciones, y crear un clima
distendido para quienes atraviesan estas instancias.

A esto se suma otro aspecto que ha sido mencionado mas arriba, y que tiene que ver con
los estudiantes que presencian los exdmenes a modo de espectadores y oyentes. Esta practica
por demas naturalizada y presente en la mayoria de las mesas de examen final observadas,
guarda vinculacion con lo expuesto en dos sentidos. Primero, si se tienen en cuenta que
muchos de los que solicitan presenciarlas son estudiantes que luego seran examinados en
condicidn de estudiantes libres, la posibilidad de asistir como oyentes les permite conocer a
los docentes y anticipar qué y como seran evaluados en el examen final. Segundo, si se tiene
en cuenta que resulta habitual que en las mesas de examen hay momentos donde se explica,
aclara y orienta sobre diferentes temas, los examenes constituyen para esos estudiantes una

oportunidad de aprendizaje.
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3.3. Los criterios de evaluacion y la realizacion de devoluciones como parte de la

evaluacion de los aprendizajes

Los temas que se desarrollan en este apartado resultan relevantes en el marco de la
evaluacion formativa, en la que hacer explicitos los criterios de evaluacion y destinar un
tiempo para proporcionar una retroalimentacion a los estudiantes resulta necesario. En el caso
de los criterios, es importante mencionar que son ademas fundamentales cuando se trata de la
funcién acreditativa de la evaluacion, por lo cual su definicidn y explicitacion constituye una
cuestion esencial.

Para el abordaje de estos aspectos, se considera en primer lugar lo expuesto en los
programas de las materias estudiadas. Por otra parte se analizan los instrumentos de
evaluacion empleados, en especial las consignas escritas de los examenes parciales y finales,
con el objetivo de inferir e identificar qué tipos de aprendizajes se solicitan que evidencien los
estudiantes. Dado que, s6lo en una materia los criterios se encuentran mencionados por escrito
en el propio parcial, se analiza la vinculacion entre el tipo de aprendizaje que los examenes
buscan evaluar y los objetivos enunciados en los programas. Se incluye, ademas, lo expresado
por los equipos docentes en las entrevistas sobre ambas cuestiones.

Al igual que en los dos ultimos apartados, se abordan primero las MFDE y luego las
MFGI, considerando primero los exdmenes parciales y luego los examenes finales.

Con relacion a los programas de las asignaturas, se observa que cuatro de ellos hacen

mencioén a los criterios de evaluacion.

En las evaluaciones se busca indagar la profundidad del conocimiento de los temas y su
relacién con otros. También se solicita la resolucion de un trabajo practico similar a los que
realizan en clase, para evaluar la capacidad de comprension y aplicacion de los
conocimientos tedricos a situaciones similares a las que encontrarian en la realidad
(Programa de Instituciones de Derecho Privado).

Criterios de evaluacion: claridad conceptual, capacidad para relacionar, comparar,
diferenciar y aplicar los contenidos conceptuales; competencias para el desarrollo de
estrategias juridicas; actitud valorativa sobre los contenidos conceptuales (Programa de
Derecho de las Familias y las Sucesiones).

Como criterios de evaluacién se considerara la capacidad de estudio, analisis y
comprension, el grado de participacion y trabajo diario (Programa Filosofia del Derecho).

Claridad conceptual; Contemplar la Teoria General del Derecho desde lo comun,
abarcativo y particular, observandose la capacidad para relacionar y comparar los
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contenidos conceptuales; Actitud valorativa sobre los contenidos conceptuales (Programa
Teoria General del Derecho).

Como se observa, mientras que en algunos casos los criterios que se enuncian ofrecen
orientaciones, en otros resultan amplios e imprecisos, siendo posible suponer que la
posibilidad de que estos constituyan una guia para los estudiantes, es relativa.

En los programas restantes, el énfasis se ubica en los requisitos de aprobacion del curso
y de la materia. Se incluyen por otra parte expresiones del estilo “poseer concepto bueno o
superior”, o “participar en clase”, como aspectos que seran evaluados, pero sobre los cuéles
no se aclara ni se brinda mayores detalles. En las entrevistas los docentes explican que estos
aspectos refieren al desempefio de los estudiantes durante las clases, con respecto a la
presentacion en tiempo y forma de los trabajos practicos solicitados y el interés en las
actividades propuestas, cuestiones que como fue mencionado en apartados anteriores, son
consideradas en general, en beneficio de los estudiantes.

Como comun denominador en todas las asignaturas, los docentes expresan comunicar
al alumnado de forma oral y con anterioridad a los exdmenes parciales, cuéles seran los
criterios con los cuéles se los evaluard. En tres asignaturas, Introduccién al Derecho,
Instituciones de Derecho Privado y Derecho Procesal, se realizan ensayos de examen parcial
que permiten al estudiantado, representarse una idea de como seran las preguntas que deberan
responder.

Al analizar el tipo de evidencias de aprendizaje que las consignas permiten indagar se
reconocen diferencias y similitudes, tanto en uno, como en otro grupo de asignaturas.

En el caso de las MFDE, se identifican consignas que apuntan a indagar el conocimiento
de aspectos técnicos propios de cada rama del Derecho, contenidos teodricos y contenidos
normativos referidos a los cddigos y leyes correspondientes a cada una.

A modo de ejemplo se presentan consignas extraidas de los exdmenes parciales:

Instituciones de Derecho Privado - Ejemplo de pregunta de opcion maltiple:
El derecho a la intimidad:

a. Protege la imagen de las personas

b. Protege la vida privada de las personas

c. Protege la integridad fisica y psiquica de la persona

Derecho Procesal

¢Cuales son los efectos del silencio luego de emplazada la contestacion de la demanda
segun las previsiones del CPCC [Cadigo Procesal Civil Comercial]?
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Como se observa, este tipo de consignas solicita que los estudiantes pongan en juego
estrategias de almacenamiento y recuperacion de informacion, ya se trate de normas u otro
tipo de conocimiento tedrico mas o menos preciso segun el tipo de pregunta (Feldman y
Palamidessi, 2001).

Por otra parte, como fue explicado en el apartado anterior, en todas las asignaturas los
exadmenes parciales incluyen consignas que proponen la resolucion de un caso hipotético, que
implica el empleo de conocimientos tedricos y normativos para su abordaje, solicitando
asumir en ciertos casos, un determinado rol profesional. A modo de ejemplo, se presenta la
siguiente, que sirve para graficar la forma en que generalmente se emplea este tipo de

consignas en los examenes parciales.

Derecho Penal Il

Desarrolle todas las soluciones posibles que permitan los siguientes casos. Recuerde tener

en cuenta que como abogado podria representar a cualquiera de las partes involucradas

[fiscal, defensor o querellante].

Caso: Juan, Pablo y Martin se encontraban en la calle San Lorenzo al 500, cuando ven que

un automovil ingresa al garaje de una casa. Se acercan al mismo y le dicen que les entregue

todas sus pertenencias. Como el conductor se resiste, Pablo extrae un revolver calibre 22 y

le dispara directamente a la cabeza. Ante esta situacion huyen en diferentes sentidos. El

conductor muere ensangrentado.

Este tipo de consignas supone para los estudiantes dar cuenta de aprendizajes profundos
(Bain, 2012) y valerse del conocimiento, o bien como herramienta, empledndolo como un
instrumento para el analisis del caso, 0 bien como préctica, es decir, cuando se pone de relieve
la capacidad de interpretar, hacer y resolver situaciones que procuran un acercamiento a
posibles problematicas de la practica profesional (Feldman y Palamidessi, 2001).

Respecto a los examenes finales, las consignas que alli se emplean son similares a los
empleados en los exdmenes parciales, a excepcion de Instituciones de Derecho Privado como
fue explicado en el apartado anterior.

Al referirse a los criterios de evaluacion, los docentes expresan en las entrevistas que al
evaluar buscan indagar las posibilidades que los estudiantes tienen de realizar un
razonamiento juridico propio de la rama, que les permita dar cuenta que interpretaron y
comprendieron las normas, que las pueden aplicar a determinadas situaciones concretas y que

pueden reflexionar sobre ellas de manera critica.
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En el caso de las MFGI, las consignas analizadas en los examenes parciales dejan en
evidencia que mientras algunas apuntan a indagar contenidos teoricos especificos, otras
solicitan un desarrollo conceptual méas amplio y dan lugar al establecimiento de relaciones en

torno a determinados contenidos. Para graficar lo anterior se presentan dos ejemplos:

Introduccion al Derecho

A qué autor o escuela podria atribuir la siguiente proposicién: El derecho vive en el espiritu
del pueblo y se expresa a través de la costumbre

Desarrolle la escuela de la Exégesis

Teoria General del Derecho
Desarrolle la vision del Andlisis Econémico del Derecho. Elija un instituto del Derecho
actual y efectle una lectura que refleje la relacién entre Derecho y Economia.

En esta Gltima asignatura, junto a las consignas, se explicitan por escrito los criterios de

evaluacion, lo cuales son:

1. Claridad en la redaccién de las respuestas (letra legible, coherencia y cohesion), 2.
Desarrollo de las respuestas de manera completa, evitando explicaciones esquematicas, 3.
Integracion de los textos y de los aportes teéricos de la asignatura, 4. Capacidad de
argumentacion y 5. Capacidad de sintesis.

En dos de las tres materias de este grupo (Introduccion al Derecho y Teoria General del
Derecho) se proponen el analisis de un caso hipotético o extracto de fallo, para ser abordado
desde determinadas categorias tedricas que se consignan en la propia pregunta. A modo de
ejemplo se presenta el siguiente extracto de un parcial.

Introduccién al Derecho

A partir del siguiente caso, elija un reparto y analice.

Ricardo asciende a un colectivo que lo deja en la esquina de la disqueria Musimin, en la
cual compra un CD de Enrique Iglesias con el objeto de regalarselo a su novia Maria Luisa.
Aprovechando la distraccion del empleado del comercio, guarda un CD en el bolsillo de su
campera. Ricardo es apresado por un vigilador de la empresa de seguridad privada, quien
lo traslada a un cuarto interno de un establecimiento, y procede a golpearlo, hasta que
termina devolviendo el CD de la Renga y confesando su conducta. 1. Indique cual es el
reparto elegido. 2. ;Qué clase de reparto es? 3. ;Quiénes fueron repartidores? 4. ;Quiénes
fueron recipiendiarios? 5. ;Qué repartié cada repartidor? 6. ¢ Cual fue la forma del reparto?
7. ¢Cuadles pueden haber sido las razones del reparto? 8. ;Qué limites pudieron haber estado
presentes en el caso? 9. ¢;En qué modo constitutivo del orden de los repartos se ubica este
reparto?

En estas materias, el empleo que los estudiantes realizan del conocimiento tedrico es

orientado al andlisis o la comprension de una determinada situacion sea real o ficticia
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(Feldman y Palamidessi, 2001) y no hacia la resolucion como si se solicita en buena parte de
las consignas de las MFDE. Cabe mencionar — como fue dicho en el apartado anterior — que
sin bien el tipo de consignas que los casos incluyen permiten indagar la comprension, las
respuestas a que dan lugar resultan previsibles.

Los examenes finales siguen un patron similar dado que también incluyen consignas
que involucran el desarrollo de contenidos teoricos, el establecimiento de relaciones, y en
oportunidades el empleo de categorias 0 conceptos para el analisis o la interpretacion de una
situacion presentada, aungque el mayor énfasis se ubica en la indagacion de conocimientos
teoricos. Se diferencia la asignatura Teoria General del Derecho, en la cual como fue
explicado, los estudiantes realizan un trabajo monogréfico.

En las entrevistas, los docentes manifiestan que, al evaluar, esperan que los estudiantes
puedan relacionar distintos temas, cuestionar, reflexionar, utilizar las categorias tedricas a un
caso y ser creativos en la formulacion de las respuestas (Bain, 2012), aunque también expresan
como fue dicho en los apartados anteriores, que en oportunidades el tiempo que se dispone en
los exdmenes para profundizar sobre estos resulta acotado.

Si bien la enunciacion de criterios que permitan comparar la informacion recogida, con
parametros establecidos previamente resultaria necesaria, la ausencia de su explicitacion
escrita como comun denominador en las materias, no parece representar una dificultad para
los docentes, que expresan saber con seguridad qué es lo que buscan indagar al momento de
evaluar a sus estudiantes. Es posible suponer por lo tanto, que la definicion de objetivos de
aprendizaje, constituye en la practica una orientacion para ponderar qué saberes y précticas
han desarrollado los estudiantes, en cada una de las instancias de evaluacion.

Como fue planteado en el capitulo anterior, se identificaron en los programas de las siete
materias, objetivos orientados a la adquisicion de conocimientos tedricos, conceptuales y
normativos, objetivos vinculados al desarrollo de destrezas y habilidades de orden practico, y
objetivos que consideran aspectos actitudinales, valorativos y éticos. De acuerdo al analisis
realizado en este apartado, es posible identificar tanto en los examenes parciales como en los
finales, que el énfasis se pone en la evaluacion de aprendizajes vinculados a los dos primeros
grupos de objetivos. Sin embargo, los correspondientes al tercer grupo resultan dificiles de ser
identificados, como aspectos que se evallen al menos por medio de los instrumentos

empleados, en ambos grupos de materias.
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Con relacion a la concepcion trialista del Derecho que se plantea en el plan de estudios,
si bien, como ha sido explicado, la adscripcion a esta perspectiva no es absoluta, dado que no
todos los docentes comparten por completo sus postulados, es igualmente posible reconocer
su presencia en las materias analizadas. Pese a que esta concepcion entiende que el Derecho
se encuentra constituido por tres dimensiones inseparables (normoldgica, socioldgico y
dikeldgica/axioldgica), de acuerdo a lo observado en los examenes parciales y sobre todo en
los exdmenes finales de las MFDE, aln en aquellas que manifiestan explicitamente su
adhesion a perspectiva, la dimension normoldgica es la que mas relevancia adquiere en esas
instancias, a excepcion de las circunstancias en las que se procura algun tipo de
problematizacion de las normas en relacion con su contexto de aplicacién, oportunidades en
las que las dimensiones normoldgica y socioldgica se ponen en juego.

En el caso de las MFGI, la teoria trialista ocupa un lugar de relevancia como contenido
a evaluar, aunque no exclusivo, ya que como fue expresado, se abordan otras teorias que
también son consideradas. El protagonismo que tiene dicha teoria, resulta identificable sobre
todo en los exdmenes parciales, donde se reconocen en todos ellos, consignas que apuntan a

indagar el conocimiento y comprension de esta perspectiva.

Por Gltimo, respecto a las devoluciones que los docentes proporcionan a los estudiantes
en los examenes parciales, en los dos grupos de asignaturas se observa que, salvo excepciones,
en general quienes mayor cantidad de comentarios reciben son aquellos estudiantes que han
sido desaprobados. Se identifican también, situaciones en las que un examen aprobado con
calificacion seis y un examen desaprobado tienen el mismo tipo y cantidad de comentarios,
siendo muy dificil conocer, a partir de la devolucion, las razones de la reprobacion.

Los comentarios efectuados por los docentes a modo de devolucidn son breves y en
general suelen ser X, rayas, en menor medida preguntas que invitan a los estudiantes a
repensar lo escrito, frases subrayadas o redondeadas acompafadas por aclaraciones del tipo

29 ¢ 29 ¢ 1o <

“error de concepto”, “error de comprension”, “confunde”, “falta andlisis”, “no es claro”, “falta

3% ¢ 29 ¢ 2 ¢

especificar”, “no comprende la consigna”, “no explica”, “no relaciona”, “falta desarrollo”,
“incompleto”, “no”, “confunde con ...”, “falta justificacion”, “no vincula con...”, y signos +/-
y signos de pregunta, 0 comentarios en algunos casos un poco mas extensos pero escasos en
el conjunto de las devoluciones. En otros examenes se observan letras B (bueno), R (regular),

indicaciones que sefialan articulos de los cédigos y comentarios que enfatizan algo que fue
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omitido. Es valido sefialar ademas que en ciertas oportunidades las devoluciones no resultan
legibles.

Cuando el examen parcial se encuentra aprobado y las distintas respuestas han sido
valoradas como correctas, se identifican con marcas de verificacion (v') que indican que estan
bien formuladas. En los examenes de una de las materias junto a la calificacion se observan
comentarios que dicen “Concepto muy bueno”.

En todas las asignaturas y en linea a lo exigido por el REP en su articulo 45, al momento
de entregar a los estudiantes los examenes calificados, se proporciona de forma oral una
devolucion general al conjunto de la clase explicando como ha sido el desempefio logrado.
No obstante, los docentes expresan que suelen encontrar poco interés por parte de los
estudiantes en dichas devoluciones.

En los exdmenes finales, el comun denominador en la mayoria de las mesas observadas
es la presencia de comentarios proporcionados sobre todo en las situaciones de reprobacion.
En esas oportunidades, los docentes dan cuenta de los aspectos del examen que no fueron bien
abordados, presentando, ademas, sugerencias para el estudio de la materia. En la entrevista,
un docente expresa que buscan que los estudiantes reprobados conozcan y comprendan las
razones. Frente a un excelente examen, al finalizar, los docentes suelen felicitar al estudiante
que ha aprobado de manera sobresaliente siendo escasas las devoluciones ofrecidas a aquellos

que aprueban, pero no de una manera destacada.
3.4. Conclusiones parciales

De acuerdo a lo planteado en la segunda parte de este capitulo, se identifica la
naturalizacion del examen parcial individual, escrito y presencial como modalidad
privilegiada de aprobacion de los cursos y la ausencia de otros instrumentos como trabajos
monograficos, coloquios, exposiciones orales, entre otras opciones (Alvarez Méndez 2000 ,
2001; Celman, 1998; Moreno Olivos, 2016; Steiman 2008). Respecto a los exdmenes finales
la modalidad de examen oral e individual es la mas frecuente.

Es relevante recordar que, si bien el REP utiliza el término examen, expresion que podria
encorsetar el tipo de instrumento de evaluacion empleado, también plantea en el articulo 42
al referirse puntualmente a los examenes parciales, que la forma que adopte esa evaluacion

sera propuesta por el profesor a cargo, margen que permitiria considerar otras opciones que

119



no estarian siendo tenidas en cuenta. Pese a reconocer las limitaciones, sobre todo temporales,
que los examenes conllevan para evaluar aprendizajes profundos (Bain, 2012), los docentes
concluyen optando por su empleo como instrumentos privilegiados de evaluacion de los
estudiantes que cursan las materias, no explorando alternativas que habilitarian la indagacion
de otros tipos de aprendizajes. La relevancia que estos instrumentos tienen en la tradicion
universitaria (Menin, 2001), la predominancia que han tenido en sus estudios de grado, las
interpretaciones restringidas que se realizan del REP, sumado a las limitaciones de tiempo y
a la gran cantidad de estudiantes que en ocasiones suelen tener los cursos, dan como resultado
un uso rutinario de los examenes y una limitacion a las posibilidades de innovacion.

Respecto del tipo de consignas que se emplean, del andlisis surge que si bien existen
diferencias, que fueron expuestas en el apartado anterior, es posible reconocer en la mayoria
de ellos una secuencia similar tanto en los examenes parciales como finales; esto es, preguntas
que apuntan a evaluar contenidos teoricos, conceptuales y/o normativos y casos hipotéticos a
resolver o analizar. Se diferencian las materias Instituciones de Derecho Privado cuyo examen
final no incluye casos, Filosofia del Derecho que tampoco los incluye y Derecho Penal 11 que
no considera preguntas que involucren definiciones o desarrollos conceptuales.

Si bien la evaluacion de conocimientos tedricos y practicos es una constante en los dos
grupos de materias, se realiza de manera distinta. Mientras que en el caso de las MFDE, la
secuencia en el empleo del conocimiento tedrico y practico sigue un patron identificable como
interpretacion/comprension de la teoria para la resolucion de un caso hipotético (a excepcién
del examen final de Instituciones de Derecho Privado), en las MFGlI, la secuencia muestra un
esquema de interpretacion/comprension de la teoria para el analisis de una situacién o para el
desarrollo de un proceso investigativo como ocurre con el trabajo final de Teoria General del
Derecho. Parece relevante, en este punto precisar los términos resolver y analizar, tomando
como referencia las definiciones que proporciona el diccionario de la Real Academia Espafiola
(RAE). Mientras que analizar significa distinguir y separar las partes de un todo para llegar a
conocer sus principios o elementos; resolver implica decidir, tomar una determinacion, y
hallar la solucion de un problema. Aqui radica el propésito que orienta el empleo de los casos
en ambos grupos de materias, y donde es posible reconocer las diferencias en el uso que se

hace de estos en los examenes.
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En las MFDE se observa que, si bien las narrativas que se emplean son breves, dan
cuenta de situaciones complejas y frecuentes de la practica profesional en linea con un modelo
de formacion juridica que prioriza la adquisicion de herramientas orientadas a la resolucion
de problemas (Cardinaux y Clérico, 2005) con preponderancia de su componente practico
(Becher 1989, 1993) y vinculadas a las problematicas del ejercicio profesional, que los
docentes recuperan para pensar también la evaluacion. Este tipo de consignas exige a los
estudiantes la recuperacion de diferentes contenidos teoricos, conceptuales y normativos
relacionados con el ejercicio abogadil, en los que subyace la capacidad de uso del
conocimiento y su empleo en algin tipo de intervencién y/o resolucion (Feldman y
Palamidessi, 2001).

Se observa una mayor preponderancia de consignas que apuntan a contenidos de tipo
conceptual o teérico en los exdmenes parciales y finales de las MFGI. Estas solicitan explicar,
desarrollar y relacionar conceptos, categorias y teorias, en los que el dialogo con la préactica
profesional resulta mas complejo. Si bien en estas materias también se procura un esfuerzo de
articulacién entre teoria y practica, que se hace evidente a partir de la inclusion de consignas
que involucran la capacidad de uso del conocimiento para el abordaje de los casos (Feldman
y Palamidessi, 2001) la diferencia radica, en que dichos casos se emplean para realizar un
analisis tedrico y no para proponer una posible intervencion o resolucién profesional como si
ocurre con las asignaturas anteriores. Esto guarda relacion con un aspecto sefialado en el
capitulo anterior donde se advertia en este grupo de materias la predominancia de su caracter
teorico.

En los exdmenes parciales de ambos grupos de asignaturas, se identifica una importante
variedad de consignas a responder como verdaderas o falsas, cuestionarios de opciones
maultiples, casos hipotéticos a resolver, preguntas sobre aspectos técnicos especificos,
preguntas de desarrollo ya sean conceptuales, de argumentacion o analisis, consignas que
incluyen el abordaje de extractos de fallos, otras en las que se pide asumir una posicion y
justificarla, completar una frase, reconocer a qué autor estudiado remite una cita textual,
preguntas que implican recuperar leyes o articulos de los cddigos y otras que solicitan dar una
opinidn personal. También las maneras en las que se realizan los exdmenes parciales pueden
variar ya que, si bien la mayoria se hace de manera presencial y sin los materiales de estudio,

en otros casos se dispone de estos para su consulta, ya sea de forma presencial en el aula o
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cuando el examen es de realizacion domiciliaria. Aunque la mayoria de ellos son escritos, se
presentan también en menor escala defensas orales. La misma variedad de experiencias se
presenta en los exdmenes finales; mientras que en algunas materias se hace mas hincapié en
la teoria, otras ponen el énfasis en la resolucion de casos; algunas evaltan los temas centrales
de la materia y en otras se seleccionan al azar determinados contenidos. Las mdltiples
variantes que pueden asumir los examenes, ya sea parciales o finales, permiten suponer que
los estudiantes a lo largo de su trayectoria desarrollen diferentes tipos de aprendizajes,
incluyendo aquellos de tipo estratégico (Bain, 2012) cuando analizan qué cuestiones tener en
cuenta, segun de qué materia y docentes se trate.

Si bien como exponen varios autores (Anijovich y Cappelletti 2017; Moreno Oliva,
2016; Larripa, 2012) los criterios de evaluacion constituyen un tema relevante, no todos los
programas y examenes hacen referencia a ellos. En los casos que estos se mencionan, resultan
amplios e inespecificos, lo cual permite suponer que su aporte para los estudiantes resulta
limitado. Sin embargo, y aunque los profesores expresan saber con claridad qué aprendizajes
buscan desarrollar y evaluar, se advierte que en oportunidades estas expectativas superan
aquello que efectivamente se evalla. Por ejemplo, se espera que los estudiantes puedan exhibir
un aprendizaje que dé cuenta de un pensamiento problematizador, critico, reflexivo o creativo
(Bain, 2012) pero se emplean consignas de respuesta cerrada, que se encuentra lejos de
evidenciar ese tipo de habilidades cognitivas (Anijovich y Mora, 2010).

Por otra parte, como ya fue sefialado la evaluacion de los aprendizajes vinculados a lo
axioldgico y actitudinal se encuentra ausente en las instancias de examen. Esto abre una serie
de interrogantes ¢ Constituyen los valores aspectos plausibles de ser evaluados en un examen?
¢De qué manera? ;Es posible capturar la complejidad de las experiencias y aprendizajes de
orden axiologico a través de este tipo de instrumentos? Sin perjuicio de la importancia que
tiene la inclusién de objetivos vinculados con la ética profesional y con la construccion de
valores, como horizonte formativo es dable preguntarse sobre su evaluacion. Jackson (2002)
plantea que las escuelas y las instituciones educativas en general siempre han intentado
transmitir mucho mas que conocimientos, buscando formar el caracter, inculcar actitudes y
también valores. Sin embargo, las incertidumbres propias de la ensefianza parecen

incrementarse al momento de pensar la evaluacion de aquellos aprendizajes que no son de
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caracter epistemoldgico: ¢Como saber si han cambiado las actitudes que se pretendieron

ensefar?

En esas circunstancias, ¢cabe hacer preguntas y tomar examenes? En algunos casos, tal
vez. (...) Corresponde advertir, sin embargo, que la interpretacion de las respuestas dadas
en esas pruebas es mucho mas dificultosa que en el caso de las pruebas destinadas a evaluar
conocimientos (Jackson, 2002, P. 103).

Respecto al lugar de la retroalimentacién como parte del proceso de evaluacion, si bien
como afirman diferentes autores (Alvarez Méndez 2000, 2001; Anijovich, 2010; Anijovich y
Cappelletti, 2017; Moreno Olivos, 2016), los estudiantes aprenden a partir de las devoluciones
ofrecidas por los docentes siempre y cuando estas sean claras, constructivas y se presenten de
manera argumentada, en las materias abordadas en este estudio, el lugar de la
retroalimentacion como parte de un proceso de evaluacion formativo resulta mas bien
marginal. Las devoluciones escritas en los exdamenes parciales suelen ser acotadas y centradas
sobre todo en aquellos examenes en los que se incurre en errores o carencias en el desarrollo
de las respuestas. Salvo excepciones, no se observan justificaciones que expliquen por qué
una respuesta se encuentra mal formulada como asi tampoco se presentan sugerencias o
indicaciones de mejora que permitan a los estudiantes superar los inconvenientes y continuar
aprendiendo.

Tampoco se observa en los exdmenes analizados devoluciones que apunten a sefialar
aspectos positivos a excepcion de ciertas expresiones como “Muy Bien”, o “Excelente”, sin
mayores precisiones. A diferencia de lo planteado por Anijovich (2010) quien afirma que en
general los estudiantes de nivel intermedio suelen ser quienes reciben retroalimentacion con
mayor cantidad de informacién, en este caso son los estudiantes que muestran mayores
dificultades quienes reciben las devoluciones mas extensas, pero con pocas orientaciones
sobre como mejorar su aprendizaje.

Si bien luego de los exdmenes parciales se ofrecen retroalimentaciones de manera  oral
al conjunto de la clase, los docentes expresan encontrar “poco interés” por parte del
estudiantado en recibirlas. Resulta relevante preguntarse si las maneras en que son ofrecidas
constituyen verdaderas “interacciones dialogadas formativas” (Anijovich 2010) lo
suficientemente claras y accesibles como para que los estudiantes puedan repensar el propio
trabajo e involucrarse en la revision de su proceso de aprendizaje (Anijovich y Cappelletti,

2017). Es dable suponer que se genera lo que Moreno Olivos (2016) denomina “espiral
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descendente”: frente a devoluciones poco constructivas y orientadoras, los estudiantes no
muestran interés. Esto repercute en los propios docentes, que terminan por perder de vista la
importancia del sentido formativo de la retroalimentacion como parte insoslayable de las
practicas de evaluacion.

Por dltimo, como fue desarrollado resulta habitual que evaluar se confunda con verificar,
acreditar y calificar, acciones que si bien tienen que ver con la evaluacion no son lo mismo
(Alvarez Méndez, 2000, 2001; Diaz Barriga 1985; Fernandez Sierra, 1996). En este caso, al
listado anterior se incorpora otro que identifica evaluar con corregir. La accion de corregir
parte de un supuesto: hay algo que esta mal y amerita ser eliminado, modificado o enmendado.
Esto hace que resulte habitual que, en los exdmenes escritos - en su mayoria examenes
parciales y en menor medida en exdmenes finales - la tendencia se centre en enfatizar el error
cristalizandose en devoluciones que sefialan lo incorrecto. Por el contrario, en los examenes
orales - en su mayoria exdmenes finales y en menor medida examenes parciales - el tipo de
comunicacion y de intercambio que facilitan los docentes da lugar a un tiempo que permite la
revision de las propias ideas por parte del estudiantado. Al contrario de lo sostenido por
diferentes autores que cuestionan el empleo de los exdmenes como momentos No propicios
para la duda o el equivoco siendo solo aceptables las verdades concluyentes (Alvarez Méndez,
2000 2001, Diaz Barriga 1985, Menin, 2001), en estos casos es posible ver cdmo los examenes
pueden ser instancias de aprendizaje y no sélo momentos que permitan certificar saberes. Esto
se observa sobre todo cuando se presentan dificultades por parte de los estudiantes, o frente a
respuestas poco claras e incompletas. En esas oportunidades el mayor protagonismo lo toman
los propios profesores que suelen, a partir de dichas intervenciones, ayudarlos a comprender

y a continuar con el desarrollo de su exposicion.

124



Discusiones y conclusiones

Esta investigacion se centrd en la caracterizacion de las practicas de evaluacion de los
aprendizajes en la formacién de abogados con la intencién de conocer y comprender el
entramado de relaciones que las sostienen. Los objetivos especificos se orientaron a identificar
y caracterizar la diversidad de maneras en que la evaluacion se lleva adelante y en analizar su
relacién con las particularidades del Derecho como campo disciplinar, con la forma de
concebir la ensefianza y el aprendizaje por parte de los docentes, con la formacion de estos y
con el ejercicio profesional/académico que desempefian.

Entre las decisiones que se tomaron en este trabajo, se resolvid considerar dos grupos
de asignaturas que constituyeron las unidades de andlisis de esta investigacion: cuatro de
formacion disciplinar especifica (Instituciones de Derecho Privado, Derecho Procesal I,
Derecho Penal 1l y Derecho de Familia y Sucesiones) y tres de formacién general e
interdisciplinaria (Introduccion al Derecho, Filosofia del Derecho y Teoria General del
Derecho). Esta decision respondio al supuesto de que dado el tipo de contenidos que abordan
las materias que componen cada grupo iba a ser posible encontrar diferencias, tanto en las
précticas de ensefianza, como en las de evaluacion.

Es importante recordar que el periodo en el cual se realizo el trabajo de campo
comprendié la segunda mitad del afio 2018 y el afio 2019, y que incluyo entrevistas a 19 de
los 24 docentes que componen los equipos de las asignaturas estudiadas, como asi también el
analisis del plan de estudios, del Reglamento de Ensefianza y Promocién, de los examenes
escritos (en su mayoria examenes parciales y en menor medida finales) y la observacién de
examenes finales orales.

Para abordar el tema que se propuso investigar y los objetivos expuestos anteriormente
fue necesario adentrarse y dilucidar el entramado de vinculaciones que sostienen el modo en
que se piensa y se lleva a cabo la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes.

Uno de los hallazgos a los que arriba esta investigacion muestra que, pese al vasto
desarrollo tedrico que la evaluacion ha tenido en el campo de la ensefianza, y a los trabajos
que advierten la importancia de no confundir evaluacion, con medicion, calificacion,
acreditacion, certificacion y examinacion, (Alvarez Méndez, 2000, 2001; Araujo, 2006, 2014,
2016; Diaz Barriga, 1985; Feldman, 2010; Feldman y Palamidessi, 2001; Fernandez Sierra,
1996) como asi también la necesidad de pensar la evaluacién desde su funcién pedagdgica y
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formativa - temas expuestos en el capitulo Il — la presencia que estos discursos tienen en la
préctica docente, resulta modesta e incipiente.

Similar situacion se da respecto a los instrumentos que se recogen para obtener
evidencias de aprendizaje. Si bien el examen no constituye la Gnica herramienta para evaluar
(Alvarez Méndez, 2000, 2001; Celman, 1998; Moreno Olivos, 2009; Steiman, 2008) y que
varios trabajos muestran la existencia de otras formas, como asi también exponen los alcances
y las limitaciones que los examenes conllevan (Alvarez Méndez, 2000; Menin 2001) lo
relevado en esta investigacién como asi también en otras que se expusieron en el capitulo |
(Abdala, 2016; Berisso, Demarche y Furfaro, 2010; Bianco y Carrera, 2010; Gonzélez y
Cardinaux, 2010; Moreno Olivos, 2009) dejan en evidencia que la manera hegemonica de
relevar los aprendizajes de los estudiantes continta siendo el examen individual; y que los
resultados definidos como calificaciones, constituyen el aspecto al cual se le presta mayor
atencion. Este hallazgo se vincula con una de las hipdtesis que expresa que las practicas de
evaluacion de los aprendizajes son estereotipadas y rutinarias y que no se las suele considerar
como ambitos propicios para la innovacion didactica.

La investigacion también pone en evidencia, que es posible que las instancias
examinadoras constituyan oportunidades para construir nuevos aprendizajes y que, si bien los
instrumentos de evaluacién que se elijan son sin duda un aspecto condicionante, méas
importante son las consignas que en ellos se emplean, el tipo de conocimiento que evaltan y
las posibilidades que tienen de indagar o no aprendizajes profundos.

El trabajo muestra ademas que las tramas que sostienen las practicas de evaluacion en
el caso estudiado, implican la configuracion de un conjunto de variables cuyo estudio y
profundizacién se desarrollaron en el capitulo Ill, y cuyas conclusiones se exponen a
continuacion.

La primera de ellas, remite a la historia de la carrera de Abogacia y de la Facultad de
Derecho de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Entender su
origen, las demandas a las que buscdé dar respuesta, y la impronta que ha tenido la Universidad
Nacional de Rosario, permitid reconstruir qué cuestiones de las que se configuraron en su
punto de partida dejaron huellas tanto en su plan de estudios (Salit, 2011) como en el hacer de

los profesores que formaron parte de esta investigacion (Jackson, 2007).
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De acuerdo a lo expuesto en el apartado 2 del capitulo mencionado, la carrera de
Abogacia surgié con la intencion de formar profesionales para la region del centro de la
provincia de Buenos Aires. Sin embargo, desde un principio también se buscé el desarrollo
de otras incumbencias profesionales distintas a las habituales de magistrado o abogado
litigante, y vinculadas a la formacion de pensadores del Derecho y a la produccion de
conocimiento en el campo de las Ciencias Juridicas.

Ese encuadre fue el punto de partida para iniciar la exploracion de una de las hipotesis
en la que se planted la relacion entre la manera de entender el Derecho, de acuerdo a la
concepcidn iusfilosofica que se adopte, y las practicas de ensefianza y evaluacion. Dicha
hipétesis condujo a analizar y a valorar la influencia que desde el origen tuvo la Facultad de
Derecho de la UNR en la introduccién de la perspectiva trialista en buena parte de las materias
de la carrera y en especial en las seleccionadas para este estudio. Dicha concepcidn si bien
novedosa para la mayoria de los docentes que se incorporaban a la vida académica resultd
aceptada como posicién superadora de aquellas en las que la habian sido instruidos en su
formacion de grado.

El apartado 4 del capitulo 111, recuperé parte del itinerario formativo de los docentes que
participaron de la investigacion. Ese desarrollo abordd otra de las hipdtesis, que planteaba que
las préacticas de ensefianza y evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes, se encuentran
condicionadas por la formacion de los docentes. Fue posible reconocer que, si bien la
influencia de los saberes experienciales adquiridos durante los estudios universitarios
(Jackson, 2002) y los diversos recorridos formativos (Alliaud, 2002) dejan huellas y
contribuyen en la construccion y configuracion de las concepciones que sostienen las propias
practicas, los docentes deciden de manera consciente y reflexiva qué cuestiones de la
experiencia vivida y de formacion recibida recuperar y cuales no. En este sentido, quienes
durante su formacion de grado fueron protagonistas de practicas de ensefianza y evaluacién
basadas en una ensefianza mimética (Jackson, 2002), sostenida en la reproduccién de
contenidos y carentes de vinculos con el futuro desempefio profesional, procuran revertir estos
aspectos que asumen como deficitarios en su trayectoria como estudiantes.

Este altimo hallazgo posibilité vincular las dos hip6tesis mencionadas anteriormente.
Aquellos docentes que recibieron una formacién en Derecho mas bien ligada al iusnaturalismo

o al iuspositivismo, manifiestan que la influencia de los docentes rosarinos, recibida a partir
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de las carreras de posgrado de la UNR o en los espacios de formacion y socializacion
profesional (Anijovich, Cappelletti, Mora y Sabelli, 2009) que se generaron en los inicios de
la carrera, les permitid revisar su idea del Derecho e incorporar una concepcion que asumen
mas amplia y completa para comprender las problematicas del campo o en palabras de ellos
“del mundo juridico”. Si bien en la actualidad la concepcion trialista no constituye la Unica
posicion a la cual se adscribe, dado que no todos los docentes de las materias estudiadas
asumen como propia dicha perspectiva, de acuerdo a la pesquisa realizada es posible afirmar
que la mirada que ésta introdujo, dejo huellas en la Facultad de Derecho de la UNICEN y puso
en valor la necesidad de formar abogados desde marcos teoricos y filoséficos que permitan
un abordaje amplio y problematizador.

Otra cuestion que se desprende de lo anterior y que constituye parte de los resultados de
este trabajo es que la forma de concebir el Derecho tiene implicancias metodoldgicas en su
ensefianza. Esta afirmacidn resulta reconocible principalmente en el tipo de propuestas que
propician aquellos docentes que explicitan adherir a una mirada tridimensional del Derecho y
que forman parte de las materias de formacion disciplinar especifica. En dichas propuestas, el
dialogo entre lo normativo, lo social y lo valorativo resulta inseparable, por lo que en su
ensefianza la articulacion entre estos aspectos resulta necesaria. Si bien esta afirmacion no
implica suponer la existencia de una relacién lineal entre concepciones de Derecho y practicas
de ensefianza (tema que podria profundizarse en investigaciones ad hoc, que involucre entre
otros aspectos observaciones de clases) en el caso estudiado es posible reconocer que existe
vinculacion entre el abordaje metodoldgico que los docentes emplean, el tipo de actividades
que proponen, y dicha perspectiva del Derecho.

Sin embargo, esta mirada tridimensional del Derecho encuentra limitaciones cuando se
busca evaluar su comprension y apropiacion por medio de los examenes que, como fue
expuesto, constituyen la manera privilegiada de realizar la evaluacion de los aprendizajes. En
las asignaturas de formacion disciplinar especifica, las cuales se ocupan de una determinada
rama del derecho se observa que, en general, los examenes suelen centrarse en una o dos de
las tres dimensiones, la dimension normoldgica y/o la dimensién socioldgica, otorgando un
lugar preponderante a la primera de ellas, es decir, a los contenidos normativos y, en segundo
lugar, a lo social cuando se proponen situaciones que implica problematizar los contextos de

aplicacion de las normas, como ocurre en los casos a resolver. Por su parte en las materias de
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formacion general e interdisciplinaria, las consignas que se proporcionan tanto en los
exadmenes parciales como finales, ponen de relieve la importancia que esta teoria tiene en el
marco de dichas asignaturas, aunque en general las preguntas inducen a que los estudiantes se
centren en el desarrollo conceptual de sus postulados tedricos o en el empleo de estos como
categorias de analisis, estando ausente otro tipo de preguntas que apunten a la
problematizacion, el cuestionamiento o el pensamiento critico, y que serian afines no sélo a
dicha concepcidn de Derecho sino también a los prop6sitos que orientan estas materias.

La forma de entender el Derecho no constituye la Unica variable que interviene en la
manera de concebir y llevar adelante la ensefianza y la evaluacion. Una cuestion que propuso
analizar otra de las hipoétesis es la vinculaciéon entre las concepciones de ensefianza y
aprendizaje, las particularidades del Derecho como campo disciplinar y el ejercicio
profesional y/o académicos que desempefian los docentes. Para ello se recuperaron los aportes
de Becher (1989, 1993) quien expresa que el Derecho se inscribe en lo que denomina
disciplinas blandas aplicadas. Entre los resultados que arroja esta investigacion, pudo verse
que, si bien ambos componentes (blando y aplicado) se encuentran presentes y atraviesan la
ensefianza y la evaluacion en todos los casos, es posible reconocer que el componente aplicado
tiene diferente peso en la ensefianza segun el tipo de asignaturas. En las materias de formacion
disciplinar especifica, donde la ensefianza se orienta a la insercion de los estudiantes en las
particularidades de cada rama del derecho (Catenacci, 2009), y en el desarrollo de habilidades
y destrezas propios del ejercicio profesional (Cardinaux y Clérico, 2005), el componente
aplicado de la disciplina adquiere mayor relevancia (Becher, 1989, 1993). Por su parte, en las
materias de formacidn general e interdisciplinaria, asignaturas de corte filosofico en las que
la ensefianza se orienta a la transmision de conocimientos que permitan pensar el Derecho y
construir fundamentos, los conocimientos tedricos son lo que adquieren mayor protagonismo.
Esto constituye una de las razones por las cuales en las materias del primer grupo, las
consignas que los docentes emplean tanto en los trabajos practicos como en los examenes
parciales y finales, recuperen problematicas de la practica profesional que impliquen resolver
0 proponer algun tipo de intervencién, en ocasiones vinculado a un determinado rol
profesional. Las materias del segundo grupo, de acuerdo a los hallazgos de esta investigacion,
se relacionan de manera mas general o de forma indirecta con las demandas del ejercicio

profesional, por lo que las vinculaciones con estos asuntos se incluyen para ser analizados
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desde determinados marcos tedricos, pero no para ser resueltos como si ocurre con las otras
asignaturas.

En estrecha vinculacién con lo anterior y como parte de la misma hipétesis, los hallazgos
muestran que la recuperacion que los docentes hacen de su propia practica profesional o
académica resulta ser un aspecto al cual se recurre como insumo para pensar la ensefianza y
la evaluaciéon. Aquellos docentes que desarrollan la profesion en diferentes &mbitos como
pueden ser juzgados, tribunales o estudios juridicos, y cuya presencia resulta predominante en
las materias de formacion disciplinar especifica, reconocen valerse de dicha experiencia para
procurar un acercamiento a la realidad y a las problematicas o conflictos sobre los que
intervienen los abogados. Quienes se dedican de manera completa a la docencia y a la
investigacion y cuya presencia es mayor en las materias de formacion general e
interdisciplinaria, incorporan en la ensefianza practicas que dan lugar al cuestionamiento, y
la problematizacion como aspectos que buscan promover en el alumnado, y que resultan afines
a un modelo de ensefianza que apunta a fortalecer la formacién de pensadores e investigadores
del Derecho.

Parte de lo que esta investigacion permitié conocer y que conduce a recapitular lo
planteado hasta aca, es que las concepciones de los docentes en torno a la ensefianza vy el
aprendizaje conjugan varios aspectos. Por un lado, una concepcién de Derecho que busca
superar posturas que se consideran reduccionistas, como asi también una toma de decisiones
reflexiva y consciente que intenta evitar incurrir en practicas de ensefianza que se asumen
deficitarias para la formacion de profesionales. Por otro, el propio ejercicio profesional y/o
académico que también orienta respecto de como llevar adelante la ensefianza y qué
aprendizajes promover en los estudiantes. Por Gltimo, las particularidades propias del Derecho
como campo disciplinar y el tipo de contenidos que abordan las materias, dejan también su
impronta en dicha configuracién. En linea con lo planteado con una de las hipétesis y como
ha sido expuesto y desarrollado en este trabajo, es posible reconocer continuidades y
discontinuidades entre las concepciones de ensefianza y de aprendizaje que tienen los docentes
y las précticas de evaluacion que ponen en juego.

Dichas practicas se analizaron en profundidad en el capitulo IV. Los hallazgos
confirman en parte, la hip6tesis que plantea que la evaluacion es asimilada a la acreditacion,

entendida como un apendice de la ensefianza y por lo tanto ubicada al final del proceso.
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Ciertamente, los instrumentos de evaluacidon que por excelencia se utilizan en las materias
estudiadas son los exdmenes, cuya calificacion igual o superior a cuatro junto a otros
requisitos, constituyen el elemento primordial de aprobacion de los cursos y de las materias.
Aunque por momentos los docentes expresan adherir a una evaluacion continua y procesual,
al profundizar sobre este tema la idea que sobresale es aquella que la vincula con constatacion,
verificacion, comprobacion y principalmente con examinacion. Si bien en el nivel
universitario, la funcion certificadora de la evaluacion constituye un aspecto irrenunciable
(Feldman y Palamidessi, 2001) es posible afirmar que, si las concepciones de los docentes se
restringen a dicha funcion y puntualmente a la tarea de verificar aprendizajes, se encorseta en
un tnico formato la evaluacién de los aprendizajes y se restringen las posibilidades de indagar
otros que se aspira desarrollar y que se enuncian en los programas de las materias.

En la misma linea, otro de los hallazgos da cuenta que la confusion entre evaluacion y
correccion, condiciona el hacer de los docentes. Como fue expuesto, esta Ultima expresion
resulta habitual cuando se refieren sobre todo a los exdmenes escritos (parciales o finales)
concepcion que los induce a centrarse Unicamente en la identificacion de los errores, siendo
los estudiantes con mas dificultades quienes mayor cantidad de comentarios o sefialamientos
reciben, descuidando asi la funcion de retroalimentacién formativa propia de la evaluacién
que resulta necesaria para todo el estudiantado y no solo para un grupo. A excepcion de la
materia Teoria General del Derecho, en la cual la elaboracion de un trabajo monografico da
lugar a un intercambio entre docentes y estudiantes que permite revisar la produccion previo
a su defensa en la instancia de examen oral, tanto en los examenes parciales como finales, la
retroalimentacion ocupa un lugar marginal, que genera poco interés en el alumnado y que, en
oportunidades, llega a destiempo.

Este trabajo permitio identificar también, que existen oportunidades en las que las cosas
ocurren de otra manera. Tal es el caso de lo que acontece en los examenes finales, los cuéles
constituyen no solo instancias de acreditacion de las materias, sino también momentos
propicios para la construccion de aprendizaje. En este sentido, la dindmica que los docentes
propician, el tipo de didlogos e intercambios que se generan y que permite a los estudiantes
poner en suspenso sus propias ideas cuando algo se encuentra mal planteado, recibir una ayuda
u orientacion y revisar lo expresado, materializa en los exdmenes finales el equilibrio y la

combinacion de las funciones formativas y certificadoras de la evaluacion. Esto adquiere ain
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mas relevancia si se tiene en cuenta que resulta habitual la concurrencia de estudiantes que
van a presenciar los examenes finales para conocer las caracteristicas y dinamica de estos,
constituyendo para ellos también una posibilidad de aprendizaje.

La investigacion pone ademas en evidencia, que mas que el instrumento de evaluacion,
resulta relevante el tipo de preguntas que se formulan (Alvarez Méndez, 2000, 2001) y si estas
se encuentran alineadas con los propoésitos de la materia y con el tipo de aprendizajes que se
pretende estimular en los estudiantes. En este sentido, fue posible reconocer que en las
materias de formacion disciplinar especifica (a excepcién del examen final de la asignatura
Instituciones de Derecho Privado) existe continuidad entre el tipo de practicas de ensefianza
y aprendizaje que se propician en las clases y aquello que se busca evaluar, dado que se
indagan tanto conocimientos de tipo tedricos, normativos o técnicos, como su interpretacion
y empleo para el abordaje o la resolucion de una determinada situacion problematica. Por su
parte, en las materias de formacion general e interdisciplinaria, se identific6 un mayor
predominio de consignas que evaltan la adquisicion de conocimientos teoricos y, en ciertos
casos, el empleo de estos para el andlisis de una situacion, en linea con la manera en que se
trabaja en las clases, y con el sentido que estas materias tienen en la formacion de abogados
dado que apuntan a la construccion de fundamentos teoricos y filosoficos.

No obstante, también se identificaron contradicciones entre los objetivos explicitados
en los programas de las asignaturas y el tipo de evidencias de aprendizaje que en ciertos casos
las consignas de los examenes permiten indagar. Aunque los docentes manifiesten querer
estimular aprendizajes comprensivos y profundos (Bain, 2012), el tipo de preguntas que en
oportunidades se propone sobre todo en los exdamenes parciales, muestra una distancia entre
lo que se aspira en términos de intencionalidades y lo acotado que puede ser aquello que estas
consiguen recoger. El ejemplo claro son las preguntas de opcion multiple o de verdadero/falso
descriptas en el apartado 3.1 del capitulo IV. Este tipo de consignas mas cercanas a la
posibilidad de verificar como correctas o incorrectas muestra una simplificacion y un
reduccionismo en el tipo de aprendizajes que permite evaluar, donde lejos de indagar un
proceso de razonamiento o de comprension, se orientan mas bien a la evaluacion de
aprendizajes de tipo memoristicos. (Bain, 2012)

Por ultimo, es relevante sefialar que la tesis ha demostrado también que las préacticas de

evaluacion se encuentran atravesadas por condicionamientos institucionales dificiles de
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soslayar y que influyen en la forma en que estas se concretan: cuestiones reglamentarias que
regulan de qué manera y cuando llevar adelante las evaluaciones, los tiempos que marca el
calendario académico, y la cantidad de estudiantes frente a la cantidad de docentes con que
cuenta cada equipo, constituyen factores que en oportunidades dejan poco margen para pensar
y proponer formatos alternativos al examen.

Asimismo, se reconocen también condicionamientos internos que tienen que ver con las
sensaciones que la evaluacion despierta en los propios docentes y que estos manifiestan como
frustracion, inseguridad e incertidumbre. Es posible en este sentido suponer que dado lo
dificultoso que les resulta la practica de evaluar, terminen optando por instrumentos
tradicionales y conocidos como son los exdmenes para llevar adelante la evaluacion de los
aprendizajes de sus estudiantes.

La investigacion muestra, también, diferencias respecto de aquello que acontece en otras
facultades de derecho de nuestro pais (Abdala, 2016; Berisso, Demarche y Furfaro, 2010;
Bianco y Carrera, 2010; Gonzalez y Cardinaux, 2010). Si bien un estudio comparativo
permitiria identificar otras diferencias, una de las mas significativas que se reconocen aqui,
tiene que ver con el tratamiento que reciben los estudiantes que cursan su carrera de manera
libre. Si bien esta investigacion no incluy6 datos cuantitativos que permitan conocer cuél es
la proporcidn de estudiantes que rinden los exdmenes finales en condicidon de estudiantes libres
y cuantos lo hacen en condicién de regulares, de acuerdo a lo expresado por los docentes,
quienes lo hacen de forma libre tienen la posibilidad de acceder como oyentes a mesas de
examen, a clases de consulta o a tutorias con ellos. Esto muestra una diferencia con aquellas
carreras de Abogacia en las cuales la figura de estudiante libre, se presenta como una
modalidad viable que permite realizarla, aunque se encuentre desprendida de toda préctica
pedagdgica. En la Facultad de Derecho de la UNICEN, los estudiantes libres tienen a
disposicion espacios que si bien no sustituyen ni son equiparables a las clases, resultan
formativos y constituyen una ayuda.

La otra diferencia radica en la forma de llevar adelante la ensefianza. De acuerdo a lo
presentado en el capitulo I, resulta habitual que la ensefianza del Derecho, se caracterice por
el predominio de clases expositivas, donde la poca intervencién de los estudiantes y la
ausencia de préacticas que apunten a la problematizacién del Derecho, constituyen una

constante. En el caso estudiando, como quedd expuesto, los docentes de las materias que
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formaron parte de esta investigacion, buscan superar el tipo de practicas mencionadas, y
promover otras orientadas mas bien a la articulacion de contenidos teéricos y précticos, al
desarrollo en el estudiantado de diferentes destrezas y habilidades afines al ejercicio abogadil,
como asi también fomentar la investigacion en las Ciencias Juridicas y la participacion activa
de los estudiantes durante las clases, a partir de la inclusion de distintas metodologias.

El trabajo deja abierto otros interrogantes que no fueron considerados en esta
investigacion pero que seria interesante continuar indagando. En primer lugar, la tesis adopt6
el punto de vista de los docentes, recuperando sus concepciones y practicas respecto de la
evaluacion. Una linea de investigacion que estudios posteriores podrian considerar, seria una
que contemple la perspectiva de los estudiantes para conocer de qué manera estos aspectos
son vivenciados y/o experimentados por parte del alumnado.

Otra cuestion que esta investigacion no considero - dado que el recorte temporal en el
cual se realizd el relevamiento de campo fue 2018 y 2019 - son los cambios que la
modificacion del plan de estudios y el proceso de acreditacion de la carrera llevado adelante
por CONEAU, pueden haber introducido en las practicas de ensefianza y en especial de
evaluacion. En el caso de esta ultima, si se tiene en cuenta que la acreditacion de carreras
constituye un proceso que conduce a la elaboracion de planes de mejora, es dable suponer que
tiene efectos tanto sobre la ensefianza como sobre la evaluacion.

Un altimo aspecto que futuras lineas de investigacion podrian continuar, son los efectos
pos pandemia sobre las practicas de ensefianza y de evaluacién. Qué cambios introdujo la
educacion remota de emergencia producto del COVID 19 en la Facultad de Derecho de la
UNICEN, cudles de estos cambios se conservan en la actualidad y cuéles no, constituye temas
que otros trabajos podrian indagar.

Como fue dicho en reiteradas ocasiones, este trabajo constituy6 un estudio de caso. Si
bien no pretende que sus conclusiones puedan generalizarse, constituye un avance que permite
conocer qué aspectos intervienen en la evaluacién de los aprendizajes de las que son
protagonistas los futuros abogados. Por altimo, se destaca también como aporte, el esfuerzo
por poner en didlogo un conjunto de desarrollos tedricos del campo de la ensefianza y en
especial de la evaluacién, con el campo del Derecho y particularmente con la formacion de

profesionales dentro de este.
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Protocolo de entrevista

Noabkowne

10.

11.

12.

13.

14.

Datos personales
Estudios cursados
Formacion pedagogica
Trayectoria profesional
Trayectoria en docencia

De su recorrido formativo ¢qué recupera para pensar la ensefianza y la evaluacion?

De su labor profesional/académico ¢que recupera para pensar la ensefianza y la
evaluacion?
Qué aspectos de su materia le parecen fundamentales en la formacion de los
abogados
¢/A qué concepcion del derecho adhiere?
- ¢Que aspectos de esta enfatiza en la ensefianza?
- ¢Que aspectos de esta enfatiza en la evaluacion?
¢ Qué es para usted ensefiar?
- ¢Havariado a lo largo del tiempo su idea sobre la misma?
- ¢Han variado a lo largo del tiempo sus préacticas de ensefianza? ¢;Por qué?
¢ Qué es para usted aprender?
- ¢Cuéndo se das cuenta que sus estudiantes estan aprendiendo?
- ¢Enel caso de los estudiantes libres cuando podria decir que han aprendido?
¢Qué es para usted evaluar?
- ¢De qué manera son evaluados los estudiantes?
- ¢Para qué evalGan?
- ¢En qué momentos?
¢Por qué lo hacen de esa manera?
- ¢Han variado a lo largo del tiempo sus practicas de evaluacion? ;Por qué?
- ¢Existen instancia de autoevaluacion y de coevaluacion?
- ¢Qué hacen con los resultados de las evaluaciones?
Estudiantes libres
- ¢Como son evaluados?
- ¢Hay instancias de acompafiamiento?
- ¢Qué dificultades aparecen en la evaluacion de dichos estudiantes?
¢Han incidido los procesos de acreditacion de la facultad en sus practicas de
ensefianza y de evaluacion?
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