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Resumen

La complejidad que enmarca la realidad juridica actual exige una revision de los modelos
tradicionales utilizados en las préacticas de ensefianza del Derecho que daban respuesta a
una logica educativa positivista, la cual no se ajusta al actual mundo globalizado. ;Cémo
se realiza hoy la ensefianza del Derecho en las aulas? ; Qué importancia tiene la Didactica
especifica del Derecho para el disefio de las practicas docentes para el presente? Estas son
las principales cuestiones que esta investigacion analiza a partir de la observacion de las
practicas de ensefianza del Derecho en Educacion Secundaria que efectla el estudiantado
de Didactica 111 de los Centros de Formacion Docente en Uruguay. La investigacion parte
de las estrategias de ensefianza utilizadas por el estudiantado de Didactica Ill de los
Centros Regionales de Profesores del Sur, Centro y Este del pais, entendidos como sujetos
capaces de protagonizar una posibilidad de cambio, de transformacién o creatividad en la
ensefabilidad del Derecho a través de un enfoque estratégico de la Didactica especifica.
La metodologia cualitativa utilizada se centro en la observacion no participante de clases,
entrevistas y analisis de la documentacion elaborada por el estudiantado y docentes de
Didactica del Derecho. El estudio estuvo atravesado por la declaracion de Emergencia
Sanitaria Nacional consecuencia del Coronavirus (COVID-19) en el pais. El resultado de
la investigacion evidencid un desplazamiento de las formas tradicionales de ensefianza
del Derecho y una busqueda por parte del estudiantado practicante de diversas estrategias
creativas en la ensefianza de la asignatura. La Didactica del Derecho se mostré como un
aspecto fundamental para la construccion de una postura reflexiva, critica y abierta sobre

los distintos paradigmas.

Palabras clave: didactica del Derecho en Uruguay, practica docente, estrategias de

ensefianza



Abstract

The complexity of the context of the current legal reality requires a revision of
traditional models used in the teaching practice of Law that used to respond to a
positivist educational logic, which is not aligned with the reality of today’s globalized
world. How is Law taught in classrooms today? How important is the specific Didactics
of Law for the design of teaching practices in the present? These are the main questions
that this research analyses from the observation of teaching practices of Law in
Secondary Education performed by students of Didactics Il in Teacher Training
Centres in Uruguay. This research starts from the teaching strategies used by students
of Didactics Il in the Regional Teacher Training Centres of the South, Centre and East
in Uruguay. These teacher trainees are understood to be subjects who are capable of
becoming protagonists of change, transformation or creation in the teachability of Law
by means of a strategic approach to the specific Didactics. The qualitative methodology
used was centered in non-participant observation of classes, interviews and analysis of
the documentation designed by teacher trainees and teacher trainers of Didactics of
Law. The study was impacted on by the declaration of National Health Emergency due
to the Coronavirus pandemic (COVID-19) in our country. The result of the research
showed a shift from traditional methods of teaching Law and a search for a range of
creative strategies in the teaching of the subject by the in-service teacher trainees. The
Didactics of Law was shown as a pivotal aspect for the construction of a reflexive,

critical and open perspective about the different paradigms.

Keywords: Didactics of Law in Uruguay, teaching practice, teaching strategies
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Introduccion

En Uruguay la formacién del profesorado se realiza en los Centros Regionales
de Profesores (CERP) ubicados en los departamentos de Colonia, Salto, Rivera,
Canelones, Maldonado y Florida. En los Institutos de Formacion de Docentes (IFD)
instalados en todos los departamentos con excepcion de Montevideo, donde se lleva a
cabo en el Instituto de Profesores Artigas (I.P.A), que fue creado por Ley del 2 de julio
de 1949, y fue el primer instituto en formar profesores de Ensefianza Media en Uruguay.
Actualmente, existe un Sistema Unico de Formacién Docente (SUNFD), creado en el
afio 2008, integrado con Planes Unicos para Magisterio, Profesorado y Maestros
Técnicos. Desde esa época la ensefianza del Profesorado de Derecho se separ6 del

Profesorado de Sociologia y comenzé su camino disciplinar de forma independiente.

El Plan 2008 de Profesorado vigente, sefiala una Didactica especifica del
Derecho durante los cuatro afios de la carrera. En el ultimo afio se cursa Didactica 11
con cuatro horas semanales, se trata de un curso tedrico—practico, donde se efectta por
parte del estudiantado practicas docentes con un grupo a cargo de Educacion Media en
los Liceos pertenecientes al Consejo de Educacién Secundaria (CES) y en los centros
educativos correspondientes al Consejo de Educacion Técnico Profesional (CETP),

instituciones educativas estatales.

La formacion del profesorado en Uruguay estd comprendida dentro de la
formacion en educacion regida por la Ley General de Educacion N°18.437 del 12 de
diciembre de 2008 que ha sido modificada por la Ley N° 19.889 de Urgente
Consideracion (LUC) del 9 de julio del presente afio 2020 y sefiala al Consejo de

Formacion en Educacién (CFE) a cargo de la formacion en educacion.

El CFE, estd compuesto por cinco miembros propuestos por el Consejo
Directivo Central (CODICEN), 6rgano jerarquico de la Administracién Nacional de
Educacion Pablica (ANEP), ente autbnomo con personeria juridica creado por la Ley
N° 15.739 del 28 de marzo de 1985, que tiene a su cargo la administracion de la
educacion estatal. Por la LUC se concentra en el CODICEN las acciones tendientes a
facilitar la creacion de una formacion en educacion de caracter universitario ya que se
modifica el art. 84 de la Ley N° 18.437 que referia a la creacion del Instituto

Universitario de la Educacion (IUDE).
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Las nuevas autoridades en Formacion en Educacion expresaron que uno de los
objetivos de este quinquenio es consolidar el caracter universitario de la misma en
nuestro pais (ANEP, 2020). Esto refuerza la relevancia de generar conocimiento
entorno a las practicas de ensefianza del Derecho ante las perspectivas de ensefianza del
mismo en ese nivel, a su vez, mantiene la esperanza el cuerpo docente para su efectivo

reconocimiento.

Se puede sefialar que en la ensefianza del Derecho existe una modalidad muy
difundida, caracterizada por ser un modelo cerrado dentro del aula, donde el
conocimiento estd concentrado en el/la docente, obedeciendo a una larga tradicion
dogmatica que establece al Derecho como un objeto de estudio cerrado,
axioldgicamente neutral. Durante afios han surgido tendencias y movimientos dentro
de la educacion que buscan superar las limitaciones de este modelo, para lo cual es
necesario promover otra vision epistemoldgica “mas abierta” del Derecho que permita
el acercamiento con las ciencias sociales y propicie por tanto la interdisciplinariedad
(Witker, 2015, p. 349).

Esto implica que el profesorado y el estudiantado docente transiten hacia otros
modelos pedagdgicos y otras metodologias. Implica ademas una vision epistemoldgica
maés abierta del Derecho que acerque el mismo a las ciencias sociales, otorgando una
vision integral del fenémeno juridico. La pluralidad metodoldgica supone reflexionar
sobre modelos y paradigmas establecidos, significa que no prevalezca Unicamente un

enfoque dogmatico del Derecho sobre el social, el axiolégico y el politico.

Es aqui donde el vinculo del estudiantado de Derecho y la Didactica especifica
de ese campo disciplinar cumple un papel trascendental para el disefio de las practicas
docentes en Educacion Media porque se requiere de una accion deliberada para

producir los cambios y la ruptura de los paradigmas que ain imperan.

Es ante la naturalizacion de “practicas tradicionales” en la ensefianza del
Derecho que se busca mediante la reflexion y valoracion de la didéctica especifica
observar si se han operado cambios en la ensefianza del mismo por parte del
estudiantado de los CERP.

Por lo tanto, es fundamental el andlisis de las practicas en esta investigacion
para observar si el estudiantado de Derecho es capaz de protagonizar una posibilidad

de cambio, de transformacion con creatividad, o sus enfoques consisten en reproducir,
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conservar la realidad en la que intervienen, naturalizando en ellas las “practicas
tradicionales” de ensefianza del Derecho. Al realizar el analisis se pretende observar el

camino que se esta transitando en los Centros de Formacion Docente.

Por este motivo, y en sintonia con lo que considera Pesce (2014, p. 59), la
investigacion sobre la ensefianza de la asignatura, en este caso Derecho, deberia
centrarse en el campo de las practicas profesionales del sistema educativo, en torno a
la accién de ensefiar como fendmeno complejo de construccion epistemoldgica en el

que el pensamiento del docente y su experiencia practica son fundamentales.
Antecedentes: estudios a nivel internacional y nacional

Se desarroll6 sobre la tematica una blsqueda sistematica en distintas bases de
datos tales como el repositorio de tesis de FLACSO Andes, Scielo, Redalyc y Biblioteca
Virtual Timbd, donde fueron encontrados diferentes textos académicos sobre la
ensefianza del Derecho en Uruguay y en diferentes paises de América.

Entre los documentos analizados se encuentran textos académicos en los que se
presentan resultados de investigacidn, experiencias de trabajo con nuevos paradigmas
para la ensefianza del Derecho, asi como reflexiones sobre el futuro de la misma. A

partir de estos trabajos, se seleccionaron dos ejes tematicos:

1) articulos, proyectos de investigacion que se refieren a la ensefianza del

Derecho abarcando el contenido del mismo, criticas y concepciones.

2) articulos y tesis que se refieren a las posibles metodologias en la ensefianza
del Derecho, las opciones de cambio, la descripcion de diversos métodos y

estrategias de ensefianza.

Respecto al primer eje tematico se escogieron tres estudios referidos al Derecho
en América Latina. Dentro de los mismos cabe destacar el marco de andlisis propuesto
por Mauricio Garcia Villegas y César A. Rodriguez (2003) que toman como referente
tedrico a Pierre Bourdieu (Bourdieu, 2000) para examinar las caracteristicas de los
campos juridicos latinoamericanos. Defendiendo una vision constructivista y critica a
la vez sobre el Derecho, partieron de la idea de que el Derecho es un objeto construido

socialmente y que afronta posibilidades de emancipacion social.

El trabajo involucra una mirada innovadora acerca de la conceptualizacion del

Derecho en America Latina, como lo sefiala el articulo de Christian Courtis (2003,
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pp.75-77) que sitla algunos de los problemas de la ensefianza juridica y de la
produccion dogmatica latinoamericana en el marco analitico de los autores nombrados.
Se trata de un estudio sobre los mecanismos de reproduccion del campo juridico en las
facultades de Derecho latinoamericanas marcando la teoria dominante del positivismo
y formalismo en las mismas, destacando que, desde el punto de vista del método de
ensefianza, la tendencia hegemanica en la formacién juridica de la region, consistié en
la reproduccion del formalismo juridico europeo. Se identifica al Derecho como un
sistema juridico completo, coherente y cerrado, capaz de dar respuestas Unicas a todos
los problemas que surgen en una comunidad juridica y en versiones radicales empareja

validez formal con justicia.

En este sentido, autores como Garcia Villegas, Rodriguez y Courtis ofrecen
elementos de reflexién importantes para observar la relacion entre la epistemologia
positivista, el formalismo juridico y un Derecho cerrado a toda discusion
interdisciplinaria con la historia, la sociologia, la filosofia, la economia, la politica,

entre otras areas.

Por otro lado, el trabajo de Luis Freddyur Tovar (2007, pp.33-58), también
enriquece la reflexion del tema de tesis, en tanto propone la reformulacion del
contenido, ejercicio y la ensefiabilidad del Derecho porque considera gque es la forma
de enfrentar los desafios del mundo actual, abierto y ajeno a dogmatismos de cualquier
naturaleza. Su trabajo centrado en las Facultades de Derecho de Colombia se
fundamenta en que la ensefianza del Derecho, bajo el modelo pedagdgico de la

llustracion ha sido deficiente, atemporal, descontextualizada y no evolutiva.

Considera que el Derecho en su vision positivista y normativa, se debate hoy
entre los dos extremos, uno positivista formalista que privilegia el rigor de las formas
originarias de la legalidad, en su generacion y aplicacion y otro extremo antiformalista
que busca recuperar, revitalizar y materializar el contenido sustancial del Derecho: la
justicia. Es una reaccion al exceso de formalismo y dogmatismo imperante en la ciencia
juridica, que implica la negacién a que las normas posibiliten una previsién infinita de

las consecuencias juridicas o que abarquen en si mismas, todo el universo juridico.

Sin embargo, considera que la ensefianza del Derecho en Ameérica Latina
consiste y aun persiste en la reproduccion de un saber juridico acritico, memoristico,

formal, refractario al cambio, que mira al Derecho ademas de un instrumento de poder,
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como el mejor medio para preservar el statu quo. Sefiala que la ensefianza del Derecho

adolece de tres grandes falacias: contenido, método y modelo pedagdgico.

Respecto al contenido de la ensefianza del Derecho se centra en el positivismo
formalista, donde la discusion interdisciplinaria, el estudio y critica de la labor judicial
no entran en el modelo. Opina que el método utilizado se fundamenta en la
memorizacion del contenido de las reglas, que implica la aceptacion acritica de la
racionalidad y coherencia del legislador y por tanto de la legitimidad de su contenido,
eludiendo cualquier reflexion sobre los fundamentos de la produccién normativa y su
aplicacion contextual. Generandose un divorcio entre la teoria y la realidad social, con

un modelo pedagdgico centrado en las instituciones propias del derecho privado.

A su vez, Freddyur Tovar (2007) sostiene que emerge con fuerza la propuesta
constructivista del Derecho en Latinoamérica que lo concibe como un marco juridico
para la practica discursiva-normativa, cuyo origen y nucleo se encuentra en la
Constitucion Politica, entendida ésta como el marco macro axiolégico-normativo de
convivencia social. Propone en su trabajo cambiar el paradigma juridico tradicional del
Derecho por un nuevo concepto que lo entienda como fendmeno social normativo,
complejo, dindmico, historico y abierto. Para superar el defecto sobre el método de
ensefianza, considera necesario consolidar la practica investigativa: por un lado,
contrastando permanentemente el contenido juridico y la realidad social, y por otro,
focalizandose en la busqueda de soluciones originales que posibiliten el efectivo

cumplimiento de su funcion politica, social y cultural.

En el segundo eje tematico se han ubicado tres trabajos, dos de ellos realizados
en Uruguay. El primer trabajo, titulado “Posibilidades metodologicas en la ensefianza
del Derecho” de Maria Julia Amilcar, Maria Marta Laguyas y Leonardo P. Palacios es
consecuencia de préacticas recogidas en cursos de posgrados del afio 2009 y 2010 en la
Facultad de Derecho en el marco institucional del Programa de Formacién y
Capacitacion Docente en acuerdo paritario entre la Universidad Nacional de Mar de
Plata (UNMDP) y la Agremiacion de Docentes Universitarios (ADUM) de Argentina.

Lo interesante del enfoque propuesto es la busqueda por generar cambios en la
ensefianza del Derecho, mediante la valoracion de la didactica como guia del accionar
docente, como forma de superar el enciclopedismo, la fragmentacion y el aprendizaje

memoristico existente en la ensefianza universitaria. Destacan el lugar del aula como el
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espacio para abordar la practica disciplinar, considerandola como un laboratorio de

ideas y un terreno inmejorable para el debate riguroso.

Con referencia a los trabajos realizados en Uruguay se destaca lo siguiente: la
tesis de Carlos Gobba (2017), titulada “Las practicas de ensefianza de los profesores de
Derecho a nivel terciario”, un analisis comparativo entre las practicas de ensefianza del
Derecho en el I1.P.A. y las de la Facultad de Derecho (FDer), semejanzas y diferencias
entre ambas. La preocupacion de Gobba por la ensefianza del Derecho a nivel de la
educacion superior determiné su inquietud en revisar algunas practicas en el I.P.A.
como en la Facultad de Derecho. Una diferencia de base es que el Instituto de Profesores
Artigas y los Centros Regionales de Formacion Docente forman futuros/as docentes
para el desempefio de sus tareas en la Ensefianza Media, en tanto que la Facultad de
Derecho prepara abogadas/os, y escribanas/os que realizaran el ejercicio liberal de su
profesion, siendo ambas instituciones totalmente diferentes en lo que respecta al perfil
del egresado que buscan formar. Un aspecto relevante para Gobba es el rol asignado a

la Didéactica en ambos casos.

Se puede sefialar, que existe una similitud entre la investigacion de Gobba y la
presente investigacion, en cuanto al interés por indagar sobre las practicas de ensefianza
del Derecho, pero, sin embargo, ambos trabajos mantuvieron lineamientos diferentes.
Por un lado, la poblacion objetivo presentd claras diferencias, mientras Gobba analiz6
las précticas del profesorado de Derecho en el I.P.A'y en la Facultad de Derecho, esta
investigacion abarcé al estudiantado de Didactica 111 del Profesorado de Derecho de
tres CERP.

Por otro lado, este trabajo abarcd las practicas del estudiantado en la Ensefianza
Media, mientras el analisis de Gobba se centrd en las practicas de ensefianza del
Derecho en ensefianza terciaria. De todas formas, este estudio es fundamental para esta
investigacion, porque inicia la reflexion sobre las practicas de ensefianza del Derecho
en las distintas casas de estudio, constituyéndose en uno de los escasos antecedentes

recientes sobre el tema en nuestro pais.

El segundo trabajo que reflexiona sobre las caracteristicas de la ensefianza del
Derecho, cuyo titulo es “La ensefiabilidad del Estado. De cémo la Formacién Docente
construye un concepto de Estado” de Sabatovich y Mafian (2015), se centra en los
obstaculos que presenta la ensefianza del tema Estado al ser tratado por el profesorado
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de Derecho. Algunos de esos obstaculos son sefialados como propios de la ensefianza
tradicional del Derecho en el profesorado, al generar una ensefianza desprovista de
interdisciplinariedad como consecuencia de la epistemologia positivista y el énfasis
pedagogico del formalismo imperante en la misma.

Los autores consideran la ensefianza del Derecho excesivamente formalista,
normativista y positivista y ese modelo ha trasmitido el conocimiento juridico desde un
fuerte monismo y pureza metodoldgica. Se preguntan sobre cudl es la vision que se
trasmite del tema Estado especificamente y cémo se construye el concepto desde la
educacion media. Cuestionan a su vez, la “naturalizacion de las practicas tradicionales”
que presenta el Profesorado de Derecho, quienes tienen a cargo la ensefiabilidad del
tema.

Esa investigacion busco mejorar la ensefiabilidad del tema ligado a la ensefianza
del Derecho en Formacién Docente y en ensefianza media, analizando las tradiciones
de ensefianza propias del profesorado de Derecho en nuestras instituciones. El aporte
relevante del estudio para esta investigacion es la reflexion de como es concebida la
ensefianza del Derecho en el profesorado de Derecho y a su vez, motiva interrogantes
sobre si las caracteristicas sefialadas por Sabatovich y Mafian, se mantienen o existen

cambios importantes en la ensefiabilidad del Derecho actualmente.

Problema de investigacion e hipotesis de trabajo

La investigacion respecto a las practicas de ensefianza del estudiantado de
Derecho de Didéctica 11 se inicié con interrogantes que mantienen entre si una estrecha
relacion y a las cuales se espera responder con esta indagacion: ¢qué caracteristicas
presenta la ensefianza del Derecho en las practicas del estudiantado de los CERP ?,
¢coémo vivencia el estudiantado las mismas?, ¢qué importancia tiene la Didactica
especifica del Derecho para la preparacion y elaboracién de sus précticas?, ¢como se
relaciona la teoria didactica y la préctica del aula de las y los estudiantes de la Didactica
117, ¢cudles son las estrategias de ensefianza del Derecho qué facilitan una
participacion activa del estudiantado de secundaria en sus clases?, ;existe una
renovacion de las metodologias en la ensefianza del Derecho o contintan naturalizando
las metodologias tradicionales en las mismas? Ademas, ante la modificacion del
contexto provocada por la pandemia del Coronavirus surgieron nuevas interrogantes

que se sumaron al estudio: ¢cuales son los desafios presentados al estudiantado



17

practicante y a los/las docentes de Didactica en el nuevo contexto de emergencia
sanitaria? ¢como son las practicas docentes en la virtualidad? ¢cudles son las estrategias

de ensefianza del Derecho utilizadas en la virtualidad?

Todas estas preguntas sientan las bases para una cuestion central que oriento
esta investigacion: ;Cuales son las estrategias de ensefianza del Derecho que utiliza el
estudiantado de Didactica Il en sus practicas en Educacion Secundaria? Teniéndose en
cuenta los escenarios de presencialidad y virtualidad en la educacion que acompafiaron
la investigacion, la propuesta inicial se vio modificada puesto que se entendio necesario

integrar aspectos de la “nueva” modalidad generada por la crisis sanitaria.

Se partio de la hipdtesis que cuando se operan transformaciones en la ensefianza
tradicional del Derecho, se debe a la renovacion de estrategias de ensefianza utilizadas
por el estudiantado docente. A partir de la observacion y analisis de las estrategias
aplicadas por el estudiantado docente en sus grupos de Ensefianza Media, se constato
que estan en estrecha relacion con el papel innovador que se le asigne a la Didactica del

Derecho como enfoque para estimular, sugerir y crear condiciones para los cambios.

En definitiva, de existir, se presupone una relacion entre las estrategias de
ensefianza que utiliza el estudiantado de Derecho y la participacion del alumnado de

Secundaria como constructor (y deconstructor) de su propio conocimiento.

Se sostiene también que la existencia de un cambio en los métodos de ensefianza
tradicionales del Derecho por parte del estudiantado docente supone una
transformacion de la figura del docente, de transmisor a planificador, estimulador, de
juez a facilitador, mediador del proceso educativo, a fin de afianzar su formacion al

transformar su manera de concebirse y de actuar en una sociedad democrética.
Objetivo General

Analizar las estrategias de ensefianza del Derecho utilizados por el estudiantado

de Didactica 1l de Derecho en sus practicas en Educacion Secundaria del Uruguay.
Obijetivos Especificos

e Describir las practicas que realiza el estudiantado de Derecho de Didéactica Ill

en los centros de estudios analizados.
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e Analizar las estrategias de ensefianza que utiliza el estudiantado de Derecho en

sus practicas presenciales y no presenciales.

e Indagar el rol de la Didactica del Derecho sobre lo que acontece en el aula
relacionando la teoria didactica especifica y la practica de aula existente entre

el estudiantado y la Didactica del Derecho.
Justificacion, relevancia, factibilidad y aportes de la investigacion

La investigacion buscd comprobar si la metodologia utilizada en la practica
docente del futuro profesorado de Derecho! sigue basada en modelos didacticos
tradicionales. EI conocimiento acerca de como se realiza la ensefianza del Derecho por
el estudiantado de los CERP pone en evidencia la postura que sostienen los mismos
frente al Derecho, el qué, el cbmo y el para qué del Derecho.

También se procuro indagar sobre cOmo preparan sus clases y como visualizan
las mismas respecto al papel que le confieran al Derecho como promotor de
transformaciones dentro de la sociedad. Interes6 conocer la posicién del estudiantado
acerca del rol que cumple la didactica especifica para la preparacion de sus aulas, lo
que se entiende se vio reflejado en sus practicas de ensefianza del Derecho. Se busc6
también, comprender si se sienten responsables y protagonistas en el cambio del
paradigma tradicional enfrentando en sus clases el desafio de la renovacion de las

estrategias de ensefianza en su grupo a cargo.

Debe sefialarse que la investigacion partio de la motivacion de la autora como
Profesora de Derecho de asignaturas especificas de los CERP asi como en Educacion
Secundaria durante veinte cinco afios, compartiendo en este sentido, lo sefialado por
Poggi (2010, p. 3) en cuanto todo deseo de investigacion interroga el lugar desde donde
se ubica el individuo para responder, porque la primera reformulacion y renovacion es
consigo mismo, por eso se hace indispensable la revision personal, la toma de

conciencia, y disponibilidad para escucharse y reflexionar.

! Dado que es el Gltimo afio de practica docente, en el que los/las estudiantes de los CERP tienen un
grupo a cargo y es de esperar que al afio siguiente estén ejerciendo como docentes de ensefianza media

del Uruguay.
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Para eso se considero necesario conocer lo que acontece dentro del aula y desde
ese lugar poder determinar si existe la imprescindible necesidad de revisar la
ensefiabilidad del Derecho. Asimismo, continuando con lo que considera Poggi (2010):

Trabajar en la posibilidad de que cada aula se transforme en un laboratorio, entendido

como el lugar donde se generan y promueven experiencias de aprendizaje,

reconocimiento del otro, bisqueda de modelos de convivencia y negociacién, se
practica la tolerancia y la espera. Al modo de una gran cocina donde uno se remanga,

hace y espera un buen resultado para gratificarse y gratificar, donde se tiene la paciencia
y el amor de crear, innovando con gusto. (Poggi, 2010, p.3)

En esta linea argumental, la autora realiza una serie de interrogantes que llevan
a la reflexion a los/las docentes:

“I...] ¢Conversamos poco de lo que pasa en el aula con nuestros pares? ¢Qué nos falta

para animarnos a innovar? ; Tendremos muy internalizados modelos pasados en los que

el docente sabia todo, y nos cuesta dudar positivamente, abrir la reflexion,
cuestionarnos?” (Poggi, 2010, p.3).

Incognitas que ajustadas a la ensefianza del Derecho se traducen en: ¢continta
la ensefianza del Derecho desconectada de los demas campos sociales como si fuera

una isla?, o ¢existen transformaciones en la ensefianza del Derecho?

Interrogantes que pueden reunirse en la gran pregunta que como docentes nos
realizamos: “Y en el aula, ;qué hacemos?”. (Anijovich y Mora, 2010, p.15) Preguntas

que unidas a las anteriores guian la investigacion y justifican este trabajo.

Otra cuestion que justifica este estudio es que, desde la separacion de los
Profesorados de Sociologia y Derecho, en el afio 2008, existen escasos estudios que
aborden la propia identidad del profesorado de Derecho, sobre su evolucion,
consolidacién, asi como de su Didactica especifica. Este vacio se verifico al buscar
antecedentes sobre el tema de investigacion, donde se identificaron s6lo dos
investigaciones que refieren al estudio del Derecho en la 6rbita de Formacion Docente
y Ensefianza Media (Gobba 2017, Sabatovich y Mafian 2015).

Por otra parte, en Uruguay la Educacion Secundaria presenta dificultades para
la captacion de jovenes, para su retencion y la culminacion de los diferentes niveles
educativos. Se debe considerar al estudiante adolescente como alguien que presenta
capacidades y caracteristicas psicolégicas particulares y donde la necesidad de
estimular su motivacion ocupa un papel central, siendo este uno de los fundamentos

para la reforma de planes y programas.
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Por eso reflexionar sobre las estrategias de ensefianza del Derecho que se
utilizan en las practicas ayudara a determinar en qué medida las mismas motivan o no
al estudiantado de Secundaria, siempre partiendo de que la Educacion es un derecho
humano fundamental y que la ensefianza del Derecho tiene que contribuir a la
formacion de una ciudadania participativa, responsable y critica para el fortalecimiento

de la sociedad democratica.

Estudios realizados en Esparfia en el afio 2014 con estudiantes de Magisterio y
Psicologia han demostrado que el uso de diferentes metodologias ha ayudado a
potenciar habilidades comunicativas, competencias intelectuales, profesionales y
madurez personal en el estudiantado. También se constatd que las metodologias mas
participativas se consideraban mas motivadoras en ambas carreras. Por lo que puede
determinarse que existe una estrecha relacion entre la motivacion del estudiantado y la
metodologia utilizada. Asi como las metodologias mas motivadoras, segun informan el
alumnado, son las que mas ayudan a aprender (Cafiabate, Aymerich, Falgas, Gras,
2014, p.438).

En la actualidad, Formacion Docente cuenta con una matricula de 24.100
estudiantes en todo el pais, de los cuales unos 15.000 estudiantes cursan estudios en el
interior, porcentaje que se ha elevado en los ultimos afios. EI 60 % del total del
estudiantado dependiente del Consejo de Formacidn en Educacion, cursan sus estudios
en los centros del interior del pais (Presidencia de la Republica, 2017). Atendiendo a
esta realidad se realiz0 la seleccion de tres centros de Formacion Docente del interior
del pais, los CERP, Sur Atlantida, Este Maldonado y Centro Florida, denominados
Centro 1, 2 'y 3 respectivamente. El estudio se centr6 en la observacion de las practicas
de ensefianza del estudiantado de Derecho en su ultimo afio de Didactica especifica,
Didactica 111, donde tienen un grupo a cargo en Educacion Secundaria, integrantes de
tres CERP mencionados. Ademas de la observacion de aulas del estudiantado docente
de los tres CERP elegidos se realizaron entrevistas y se analizo sus planificaciones y
material didactico (cuando esto fue posible). Se realizaron también entrevistas a sus

docentes de Didactica y el analisis de la documentacion emergente.

Un hecho altamente significativo para el transcurso de la investigacion es que
la misma estuvo atravesada por la declaracién de Emergencia Sanitaria Nacional

realizada por el Gobierno provocada por el Coronavirus (COVID-19). Ante la
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determinacion de la suspension de las clases presenciales en todos los cursos y niveles
del sistema educativo, fue necesario repensar los escenarios de investigacion y ajustar
los objetivos propuestos a la actual realidad, aumentandose los desafios que toda
investigacion implica y adentrarse a una educacion virtualizada forzosamente por las

circunstancias.

Se espera que el aporte principal de esta investigacion oriente a mejorar la
practica de la ensefianza del Derecho sefialando criterios utiles para la formacion del
profesorado de Derecho en los distintos escenarios en los que fue observado el objeto
de estudio, la presencialidad y la virtualidad. Se pretendi0 asi, responder a las preguntas
que se formularon, asi como dejar asentadas nuevas interrogantes para futuras lineas de
investigacion. En la Figura 1 se presenta una matriz con objetivos, construccion de

categorias y subcategorias aprioristicas para este estudio, en base a Francisco Cisterna

Cabrera.

Objetivo General

Obijetivos Especificos

Categorias

Subcategorias

Analizar las
estrategias de
ensefianza del

Derecho
utilizadas por el
estudiantado de
Didactica Ill en
sus practicas en

Educacion
Secundaria del
Uruguay

Describir las practicas que realiza
el estudiantado de Derecho de
Didéctica IlI

La practica docente

La posicion docente

Conceptualizacion

La préctica docente
en la virtualidad

Conceptualizacion

Analizar las estrategias de
enseflanza  que  utiliza el
estudiantado de Derecho en sus
précticas.

Las estrategias de
ensefianza

Conceptualizacion

Las estrategias en la
virtualidad

Clasificacion:
Tradicionales

Innovadoras

Indagar el rol de la Didactica del
Derecho sobre lo que acontece en
el aula relacionando la teoria
didéctica y la practica de aula
existente entre el
estudiantado/practicante 'y la
Didactica del Derecho

La Didactica del
Derecho

Conceptualizacion

Didactica Il

Perfil de Egreso

Figura 1. Matriz con objetivos y construccion de categorias y subcategorias

aprioristicas en base a Francisco Cisterna Cabrera. Elaboracion propia (2020
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La tesis se estructurd de la siguiente manera:
A la presente introduccion, le sigue el primer capitulo en el que se desarrolla el

marco tedrico utilizado en la investigacion, donde se analizan los cambios operados en
el mundo contemporaneo sobre comunicacion e informacion que impactan en la
ensefianza tradicional del Derecho y marcan nuevos desafios para su ensefianza. Se
seleccionan y presentan las categorias conceptuales para luego proceder al anlisis del
papel de la Didactica del Derecho como un enfoque estratégico y mediador, cuyo
propdsito es motivar y sugerir los cambios necesarios en las practicas docentes. Se
expone la relevancia de las précticas docentes como instancia privilegiada del
estudiantado en su proceso de formacién y se focaliza en las estrategias de ensefianza.
Se analiza el nuevo escenario provocado por el Coronavirus que determind el cese de
la presencialidad y la ampliacion de la realidad dada por la virtualidad instalada en la

educacion para poder asegurar el acceso y la continuidad educativa del estudiantado.

En el segundo capitulo se explicitan las estrategias metodoldgicas que se
utilizaron: la observacion no participante, las entrevistas a docentes y estudiantado, asi
como las fuentes documentales que se indagaron, el tipo de muestra seleccionada y los
tiempos en los cuales se realizé el trabajo de campo de la investigacion marcado por el

nuevo contexto de Emergencia Sanitaria.

En el Capitulo 3 se realizé el analisis de los datos recabados, los recursos
didacticos utilizados, asi como el analisis de las estrategias seleccionadas en la
preparacion de las clases en la presencialidad y virtualidad debido a las circunstancias

experimentadas que modificaron el contexto que la investigacion debi6 visibilizar.

En el dltimo capitulo se efecttan conclusiones que pretenden dar respuestas a
las interrogantes formuladas asi como proponer nuevas indagaciones para futuras lineas
de investigacion en el marco de las reflexiones sobre estrategias, paradigmas y vinculos
existentes con la Didactica del Derecho. Finalmente, en las conclusiones se aprecia un
desplazamiento de las técnicas tradicionales de ensefianza del Derecho por parte del
estudiantado practicante hacia estrategias que otorgan una mayor participacion al
estudiantado de Secundaria y una vision abierta, reflexiva y critica del mismo, asi como
se aprecian tensiones permanentes entre los diversos paradigmas de los curriculos
imperantes, dilemas cotidianos a los que se enfrentan docentes y practicantes de

Derecho.
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Capitulo I: Tedrico-conceptual

Los enfoques epistémicos clasicos del Derecho se han visto erosionados por los

diversos fenomenos del mundo contemporaneo. Nuevas instituciones y figuras

juridicas, relaciones juridicas entre agentes y actores sociales plurales enlazados en

lugares distantes, la ruptura entre tiempo y espacio que explica el desanclaje de las

instituciones juridicas, la desterritorialidad de las fuentes juridicas, el fenémeno de la

simultaneidad como consecuencia de la globalidad informatica y electrénica y el

pensamiento complejo son factores que impactan hoy al Derecho (Witker, 2015, p.340).

Asi es que Pérez Cazares (2012, p.31) sefala:

Es el Derecho la disciplina intelectual que mas atrasada se encuentra frente a las
modernas técnicas del aprendizaje. La naturaleza misma de lo normativo ha impedido
que los actuales desarrollos de las ciencias exactas le sean aplicables, los avances en
materia l6gica y de epistemologia juridica han sido escasos (Pérez Cazares, 2012, p.31).

De manera analoga Ibarra Francisco Javier (2012, pp.84-96) explica que por afios

la ensefianza del Derecho se ha identificado con la pedagogia tradicionalista

caracterizada por:

a)

b)

d)

el verbalismo: abuso de la exposicion oral docente condenando al estudiantado
al silencio. Incluso cuando el alumnado expone es para otro abuso del

verbalismo.

el verticalismo: el cuerpo docente ordena tomando decisiones en un ambiente

antidemocratico donde el estudiantado sélo obedece.

el magistercentrismo: el profesorado decide todo, contenido, didéctica,
evaluacion, quién aprueba, incluso el tipo de alumnado que se forma y su
egreso, mientras el alumnado en actitud pasiva depende de las decisiones de
otras personas.

la obediencia: el estudiantado todo lo que hace es obedecer, como quiere el
profesorado las respuestas, qué actitud asumir en el aula, conformandose asi una
formacion ideoldgica de sometimiento y heteronomia en la que espera que otras

personas decidan su formacion.
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e) larepresion: se controla toda iniciativa del alumnado, quién aprende sin critica
ni reflexidn, recurriendo incluso a la amenaza de la calificacion para constrefiir
al estudiantado. Se reprime la curiosidad, la creatividad, el pensamiento o el

conocimiento que no sea el ordenado.

f) la marginalizacion: del desarrollo afectivo, limitdndose sélo al aspecto
cognitivo, cuando no a la estricta memorizacién por parte del estudiantado. Se
desarticula el desarrollo armoénico del ser humano, dejando de lado el

crecimiento de competencias, habilidades, actitudes.

g) el autoritarismo: el cuerpo docente abusa de su posicién y se considera como
Unico depositario de la verdad en el conocimiento, en una actitud de

distanciamiento con el estudiantado.

h) el tedio: el profesorado simula ensefiar y el estudiantado tiene como Unico
propdsito aprobar la asignatura. Por consiguiente, ambos esperan, que

transcurra la clase en un &mbito de tedio e indiferencia mutua.

i) la evaluacién de la memorizacion: con abuso del examen escrito como Unico
instrumento de calificacion o de acreditacion, para mayor control por parte

docente y menos aprendizaje del estudiantado.

j) la formacién ideologica: el estudiantado se forma en una ideologia
conservadora, de conformidad y hasta de apologia del sistema establecido. El
Derecho opera como una garantia de permanencia del orden vigente, al servicio

de un grupo privilegiado.

De igual manera, Carlos Lista (2013, pp.44-49), sefiala que cuando la ensefianza
juridica es de corte tradicional se observan tres tendencias representadas por tres
escisiones. La primera es entre lo instrumental y lo critico, la segunda entre lo cognitivo

y expresivo y la tercera entre ensefianza tedrica y préctica.

1) Entre lo instrumental y lo critico: debido a la importancia acordada al
conocimiento de los textos juridicos, las habilidades privilegiadas a desarrollar
en el estudiantado son las cognitivos instrumentales, entendiendo por tales, el
conocimiento, la comprension, la aplicacion, el anlisis y la sintesis de textos
legales, doctrinales y jurisprudenciales. Siendo practicamente inexistente el

desarrollo de competencias orientadas a la reflexion critica del Derecho, esto
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resulta congruente con una ensefianza dogmatica de tipo exegético, basada mas
en la memorizacion que en la reflexion y con la preocupacion por el orden y el

control sociales.

2) Entre lo cognitivo y expresivo: se favorece conocer, comprender y analizar el
Derecho dejando de lado las habilidades expresivas orientadas a desarrollar
actitudes, comportamientos y valores. Esto es consistente con el modelo juridico
formal-positivista, que postula la autosuficiencia del sistema juridico y en su
forma mas pura la objetividad o neutralidad valorativa del derecho y la justicia,

basada en la separacion entre el derecho y valores.

3) Entre la ensefianza teorica y la préctica: enfocado en las carreras de abogacia,
Carlos Lista considera que el reclamo de mas ensefianza préctica se convierte
en un instrumento ideolégico donde préacticos y tedricos se enfrentan y ambos
lo utilizan como argumento para mantener el monopolio del Derecho y para
mantener como juridicamente irrelevante, todo otro conocimiento y habilidad

que no encuadre dentro del modelo vigente.

En definitiva, se observa un desfasaje entre los diversos aspectos sefialados de
la pedagogia tradicionalista y las caracteristicas actuales que la educacién comparte con
el paradigma de la tecnologia de la informacién de la sociedad contemporanea. Porque
esta época esta caracterizada por el cambio, continuamente se estan transformando las
concepciones de saber, educacion, formacion, asi como conceptos y teorias que son

transitorios en las ciencias y disciplinas sociales.

Por otra parte, la Ensefianza Secundaria estd formada por un estudiantado
adolescente integrado a un mundo digital y de redes sociales, donde es el principal
protagonista. En la sociedad red todo ocurre a través de Internet y de las redes sociales
(Castells, 2000, I: p.28), de modo que debe tenerse presente sus caracteristicas
particulares, es decir, las necesidades de esta ciudadania digital en la ensefianza del

Derecho.
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1.1. Categorias conceptuales para el analisis del problema

A partir de lo expresado anteriormente se definieron categorias conceptuales
que se consideraron relevantes para los objetivos de la investigacion realizada. De
acuerdo a lo que sefiala Gomes Romeu (2003, p. 55), la palabra categoria se refiere a
un concepto que abarca elementos o aspectos con caracteristicas comunes que se

relacionan entre si, la palabra se relaciona a la idea de clase o serie.

Trabajar con ellas implica agrupar elementos, ideas 0 expresiones en torno a un
concepto capaz de abarcar todo eso. Pueden ser establecidas antes del trabajo de campo,
en la fase exploratoria de la investigacion, o a partir de la recoleccion de datos. Aquellas
establecidas antes son conceptos mas generales y mas abstractos, que requiere una

fundamentacion tedrica solida por parte de la persona que investiga.

En este trabajo las categorias conceptuales seleccionadas refieren a: la Did&ctica
del Derecho, la Practica Docente, las Estrategias de Ensefianza, la Posicién Docente.

Estos conceptos articulados entre si fueron utilizados para poder entender el
objeto de estudio y son a su vez, adecuados al contenido que se analiz6. A continuacion,

se definen las categorias conceptuales segun autores o autoras analizadas.

1.2. Didéctica del Derecho

El proyecto fundacional del IPA creado por Ley N° 11.285 del 2 de julio de
1949, organizo el primer plan de estudios formativo del profesional docente entorno a

los siguientes postulados:
1. la formacidn especifica en la asignatura que se va ensefiar.
2. la formacion en Ciencias de la Educacion.

3. la formacion en Didactica y Practica Docente, que tenia como objetivo la

orientacion practica de la ensefianza de la respectiva asignatura (IPA, 2009).

Estos tres postulados sentaron las bases que dieron identidad a la formacion
docente en el pais. Conforme a los mismos, puede sostenerse, que la Didactica, en la
formacién profesional docente para el ejercicio de la ensefianza en el nivel medio,

siempre fue concebida como didactica especifica, una didactica con un anclaje
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disciplinar especifico, asi como también, desde su creacion y hasta ahora, como un

espacio articulado con las préacticas docentes.

Como sefialaba Grompone en 1952, “[...] al seguir los cursos normales, los
estudiantes revisan su preparacion en la asignatura y la adaptan al desarrollo didactico,

con lo cual la practica contribuye a la especializacion” (apud, Pesce, 2014, p. 55).

Sin embargo, si bien en Uruguay, la Didactica en formacion docente tuvo
siempre un anclaje disciplinar especifico, ya que todo el profesorado de Didactica son
docentes de la materia que imparten, coexisten, en la especificidad de la Didéactica
distintas interpretaciones de lo que la Didactica debe ser. Para algunas o algunos
docentes, la didactica resume un conjunto de técnicas que convierten en eficiente la
tarea cada vez mas dificil de lo que entienden por ensefiar (Pesce, 2014, p.55),
concibiéndola como materia curricular que prescribe procedimientos para la ensefianza,
entre los que se incluyen métodos eficaces de instruccion y el uso adecuado de recursos
didacticos. Para otros u otras, la conciben como una disciplina que tiene como objeto
de investigacion el proceso de ensefianza/aprendizaje que se desarrolla en las
instituciones educativas. Desde esta mirada las teorias cognitivas principalmente, le
aportan conocimientos sobre como aprenden las personas a los efectos que desde la
Didactica se investigue las diferentes maneras de ensefiar para facilitar los aprendizajes

de las y los estudiantes.

Estas dos posturas sefialan que el campo de accionar de la Didactica esta
restringido a la basqueda de los métodos mas eficientes para ensefiar y provocar
mejores aprendizajes. La dimension técnica de la ensefianza prima sobre el
conocimiento (Pesce, 2014, p.57). Sin embargo, otras miradas interpretativas colocan
el saber disciplinar como el lugar de analisis de la Didactica como la teoria de la
transposicion didactica, teoria que inicialmente fue pensada para el campo de la
matematica (Chevallard, 1997). En el marco de esta concepcion la Didactica debe
resolver cémo convertir un saber sabio, producto de la investigacion disciplinar, en un
saber a ensefiar por la via curricular y cdmo este se transforma en saber ensefiado por
las/los docentes en los contextos especificos. La didactica debera en esta concepcion
dar respuestas a como se realiza la trasposicion por parte del docente en la especificidad

de la disciplina que imparte, en este caso, en la Didactica del Derecho.
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El trabajo de esta investigacion se posiciona desde la didactica especifica que
tiene como campo de investigacion-accion la practica de ensefianza, por lo que se
entiende a la didactica como la materia curricular que tiene la finalidad de proporcionar
al futuro profesional de la ensefianza, herramientas tedricas y metodoldgicas que le
permita reflexionar, interpretar y teorizar la practica docente para darle sentido o para

proyectar nuevas acciones practicas (Pesce, 2014, p.56).

En esta linea de pensamiento, el Programa de la asignatura Didactica Il del
Plan 2008 del profesorado de Derecho en su fundamentacion analiza ¢por qué y para

queé una Didéactica de Derecho?

Dicho Programa sefiala que el objeto de estudio de la didactica lo constituye la
practica docente y que la misma supone formas de relacionamiento entre sujetos,
recursos y conocimiento. Parte de que, en el mundo actual, la epistemologia de lo
complejo ha proporcionado a la ciencia y a las ciencias sociales en particular, formas
de explicacion que rompen con la linealidad del pensamiento positivista y que ayuda a

comprender lo social desde lo complejo.

Por lo tanto, desde esa perspectiva, desde la concepcion de lo complejo, se

analiza lo que una Didactica del Derecho exige:

e la necesidad de asociar el objeto de ensefianza a su entorno, haciendo hincapié
en el papel de la descontextualizacidn y contextualizacidn en la transposicion

didactica.

e lanecesidad de unir el objeto a su observador por lo que impone el trabajo trans

e interdisciplinario.

e supone también que el objeto de ensefianza no es un objeto simplificado, o sea,
una parte desprendida de un todo, sino que impone el tratamiento recursivo,

dialdgico y hologramético de los temas.

e la necesidad de reflexionar sobre la epistemologia del saber que se ensefia y

asumir la propuesta programatica como una propuesta abierta.

e trabajar los temas desde diferentes posturas teoricas, exigiendose el analisis de
las clases del practicante desde tres interrogantes: para qué ensefiar, qué ensefiar

y como ensefiar (Programa Didactica I1l, p.1).
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De acuerdo al programa el para qué ensefiar conduce a las razones sociales, por

lo que interroga que sociedad y seres humanos se quiere formar.

Respecto al qué ensefiar, el programa sefiala como imprescindible, en la
didactica del Derecho, la continua actualizacion en el saber académico. Asi como, desde
el paradigma complejo, las normas se deben pensar y aplicar en el contexto nacional y
planetario. Tiempo y espacio deben ser dos dimensiones a considerar cuando se analiza
el fendmeno juridico, teniendo en cuenta al Derecho como fendmeno social que debe
contribuir al aprendizaje del ciudadano. Igualmente debe exigirse el tratamiento de los
temas desde diferentes posturas tedricas como una forma de evitar el dogmatismo. La
norma juridica en su elaboracion, asi como en su interpretacion y aplicacion, abordada
desde la complejidad debe ser indagada respecto a las concepciones societales,

antropoldgica y del Derecho que impera en la misma.

Asimismo, busca considerar esa complejidad cuando se educa en Derechos
Humanos, abandonando el enfoque tradicional de trasmitir solo el saber juridico para
desarrollar la vivencia de los valores humanos a través de una metodologia participativa
con conocimiento de la realidad, teniendo en cuenta que dichos derechos no son meros

contenidos programaticos.

En cuanto al como ensefiar se resalta la importancia de trabajar con el
estudiantado, como planificar en una realidad compleja, como evitar caer en disefios
por objetivos y en un método universal, como evitar simplificar lo complejo y el

pensamiento lineal, como aprender a pensar en forma dialdgica y hologramatica.

En funcidn de lo expuesto, puede sefialarse una Didactica del Derecho que, toma
en consideracion los principios del pensamiento complejo, aborda problematicas como
la interculturalidad, la sociedad de la informacion, la ética y la socializacion del
conocimiento y, por lo tanto, desempefia un rol estratégico en la transformacién de las
practicas tradicionales de ensefianza del Derecho como el lugar de andlisis, de reflexion

critica de las mismas.

Por lo tanto, surgen las interrogantes si estas orientaciones de la asignatura se
observaran en la seleccion de las estrategias de ensefianza realizada por el estudiantado
practicante en sus practicas aulicas tradicionales o virtuales o en las concepciones

vertidas en las entrevistas de las docentes de Didactica del Derecho.
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1.3. Fundamentacion y Perfil de Egreso del Profesional Docente segun el plan vigente.
Perfil de Egreso del estudiantado de Didactica del Derecho

En un sentido general, y valido para todas las areas disciplinares, en el
documento del SUNFD 2008 se establece la Fundamentacion y Perfil de Egreso del
Profesional Docente, expresando que se busca “producir las rupturas de los esquemas
que mantienen anclada la formacion en una matriz normalista y avanzar hacia una
matriz critica, que refunde la profesion con el aporte de todos los actores involucrados”
(SUNFD, 2008, p.16).

Plantea que la profesionalidad docente deriva de dimensiones: socioprofesional,
académica y ética. La primera comprende al docente como un atento observador de su
tiempo y espacio, conocedor de la realidad que vive y de las condiciones socio-
culturales de su pais. Esto lo/la convierte en un/a actor/a privilegiado/a, protagonista en
la accién social de concientizar al educando para que éste se reconozca como sujeto
histdrico e identifique las condiciones de su entorno para trabajar en su transformacion.
La segunda dimension concibe al docente como un/una profesional con una sélida
formacién en las ciencias de la educacién, que deberd articular con la formacion
disciplinar y la formacion en Didéactica Practica Docente de acuerdo a la especificidad
de la ensefianza media, técnico-tecnoldgica y primaria. “El manejo solvente de los
conceptos y el vocabulario de las ciencias de la educacion debera acompanarse de la
comprension del proceso de construccion del conocimiento y de las caracteristicas, los
problemas y el estatus epistemoldgico de las disciplinas” (SUNFD, 2008, p.17), para
generar en el futuro profesorado la conciencia de que la profesion es una construccion

continda.

La dimension ética implica formar personas autdnomas capaces de deliberar,
decidir y actuar, reafirmandose como seres libres y por lo tanto responsables. La praxis
docente implica también: “Un compromiso politico-social, donde la reflexion
intelectual genere las posibilidades de elegir y proyectar formas de vidas dignas y
solidarias que permitan el desarrollo de las capacidades humanas en forma individual
y en forma colectiva.” (SUNFD, 2008, p.18).

Pero ¢cudl es el Perfil de Egreso de Didactica Il1 de la especialidad Derecho? se
debe sefialar que no existe un unico documento que lo establezca, cada Sala de

Didactica de los distintos centros de formacion docente pueden compartir y elaborar en
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forma conjunta con las/los estudiantes un perfil de egreso de Didactica Ill-Practica

Docente.

Sin embargo, la Didactica Il es considerada la didactica de la autonomia, asi se
la sefiala en el propio Programa del Profesorado de Derecho, entendiendo ademas al
docente como una persona con presencia ética y responsabilidad social. Esto es
reafirmado por Rosa Garrido y Elizabeth Alvarez (2005, p.14) en un articulo sobre el
perfil de egreso para los estudiantes de los cursos de didactica de la especialidad
Educacion Social y Civica, Sociologia, Derecho (que toma como base las Jornadas de
Reflexion Académica de las Salas Docente del 1.P.A. realizadas en aquel momento), al
considerar que el objetivo del curso Didactica Ill es la autonomia. Estas autoras
sostienen que la independencia supone también el reconocimiento de los marcos

tedricos que sustentan su propuesta didactica (2005, p.15).

Por lo tanto, cabe preguntarse ¢por qué el Perfil del Egresado en Didactica del

Derecho tiene como objetivo la autonomia del mismo?

El objetivo se justifica porque por primera vez en su carrera, el estudiantado,
debe independizarse asumiendo un grupo de practica en la totalidad del afio lectivo,
solo, con las responsabilidades que esto supone, planificar para un programa, vincularse
a distintas personas dentro de la institucion y tener que tomar decisiones para resolver
situaciones conflictivas. Pero continda con un doble rol, como estudiante en una carrera
de grado dentro del CFE y como funcionario/a docente de la ANEP donde realiza su

préactica remunerada, donde enfrentara una serie de normas que lo rigen.

Para comprender dos figuras fundamentales en este estudio, se denominara al
docente de Didactica Il atendiendo a la especificidad de la materia que imparte, como
docente de Didactica del Derecho. Asi como el estudiantado del curso a cargo de grupos
en Educacion Secundaria se lo identificara como estudiantado practicante o estudiante

docente o practicante.

1.4. La practica docente

En el Plan 2008 el programa de Didactica Ill en la especialidad Derecho se
sefiala que la practica docente es el objeto de estudio de la didactica. La misma puede

ser definida como: “el trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente en determinadas
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y concretas condiciones sociales, historicas e institucionales, adquiriendo una

significacion tanto para la sociedad como para el propio maestro” (Achili, 1986, p. 6).

La préctica docente que el estudiantado tiene durante su formacién inicial es un
espacio privilegiado donde el mismo valora la reunién de los conocimientos especificos
académicos y el conocimiento experimental derivado de la préctica. Representa una
oportunidad para el aprendizaje de la ensefianza y para el analisis del conocimiento que

se produce en la ensefianza (Gonzélez y Fuentes, 2011, p.53).

La practica docente esta caracterizada entonces por su singularidad e

irreversibilidad, como la apropiacién por parte del cuerpo docente de la realidad.

Es un proceso de formacion en el que se concibe al docente como un
dinamizador de posibilidades, autbnomo, analizador de su practica, reflexivo sobre lo
que hace o sobre lo que deja de hacer. Es un proceso que se caracteriza por la
complejidad, singularidad y simultaneidad de las interacciones que en ella se ocasionan.
El mismo estd rodeado de concepciones, dilemas y obstaculos que pocas veces se
reflexionan (Escobar, 2007, p.184).

Del docente en su practica se espera, que demuestre actualidad didactica,
comunicacion asertiva, creatividad, capacidad para reflexionar sobre la misma. Debe
ser investigador/a de su propia accion, de forma tal que debe generar transformaciones

en la realidad en la que intervenga (Escobar, 2007, p.183).

El estudiantado de Didéactica del Derecho (como en las demas especialidades)
con un grupo a cargo, cuando comienza su préactica, realiza su primera aproximacion
formal al &mbito laboral. Las interacciones que genera en este momento de su carrera
son variadas y en diferentes niveles; con su docente y su alumnado, entre sus
compafieros de curso y el profesorado del Centro de préctica; entre las autoridades y
funcionarios del Centro de practica; entre el Centro formador y el Centro de préctica,
etc. Participa también en actividades que superan las competencias pedagdgicas y que
tienen que ver con mecanismos burocraticos, llevar planillas, realizar entrega de

boletines, reuniones de padres, etc.

Desde esta perspectiva se puede sefialar que el estudiantado docente se
encuentra bajo multiples y simultdneas demandas, productos de las interacciones

sefialadas, del docente tutor/a, de su grupo de estudiantes, de la direccion del Centro,
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de la relacion con otros u otras docentes y por supuesto de una evaluacion que recibira

al final del proceso por su desempefio en esa tarea a lo largo del afio lectivo.

El Plan de estudios 2008, que se encuentra actualmente en reformulacion busca
superar el modelo que trata la teoria y la practica como dos sistemas diferentes, para
pasar a pensar y ejercer la docencia desde la relacion teoria — préactica como un sistema
complementario y reflexivo. Recupera la préctica docente como nucleo central de la
formacion docente, como espacio privilegiado de aprendizaje. Siempre teniendo
presente que “la practica no es formadora por si misma, no alcanza con observarla y

sumergirse en ella “(Vezub, 2007, p.13).

Por eso los cursos de Didactica del Derecho deben estar adecuadamente
articulados con la practica docente. El estudiantado debe aprender a analizar la
singularidad de su practica, en un proceso de reflexion critica sobre la misma, donde
teoria y practica entran en una relacion dialdgica sirviendo la primera de fundamento a
la segunda, al tiempo que va sufriendo modificaciones como consecuencia de su

aplicacion.

Como sefiala Rebeca Anijovich (2009, p. 44) en la actualidad se puede apreciar
un consenso entre los autores y autoras sobre el sentido de la reflexion de la préctica,
en el que se considera que la misma guia el crecimiento profesional, estimula la

construccion del conocimiento y constituye una estrategia formativa fundamental.
1.5. La préctica docente en la educacion virtual

La pandemia provocada por el Coronavirus (COVID-19) en el primer semestre
del presente afio 2020, obligo a los paises de América Latina a responder de forma
rapida ante la crisis sanitaria. EI gobierno uruguayo, al igual que el resto de América,
tomo una serie de medidas preventivas en las que se incluyd la suspensién de las clases
presenciales como medida de aislamiento fisico para combatir el contagio. Esto
determind que los/las docentes transitaran de forma forzosa de la docencia presencial a
formas no presenciales mediadas por tecnologia de la informacion y la comunicacion
(TIC).

Asi fue, que a partir de la pandemia la ANEP desplego los recursos digitales con
los que contaba a partir del trabajo consolidado de trece afios con el Plan Ceibal

(Conectividad Educativa de Informatica Basica para el Aprendizaje en Linea). Para
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poder atender los procesos de ensefianza y aprendizaje del estudiantado a todos los
niveles, a la manera de una red social educativa a través de la plataforma de Contenidos
y Recursos para la Educacion y el Aprendizaje (CREA), la que fue mayoritariamente
utilizada en esta investigacion. Los/las jovenes liceales cuentan con las XO
computadoras portatiles digitales, a las que acceden al ingresar al sistema educativo
publico, asi como los docentes. En el caso del estudiantado de formacién docente, los
mismos acceden a la computadora de uso personal a partir del curso de tercer y cuarto
afio. Ante esta situacion, las practicas docentes no presenciales asumieron un valor y
una centralidad estratégica en la ensefianza, destacandose el entorno virtual de
aprendizaje CREA, la plataforma nacional educativa que pertenece a ANEP dentro del
marco del Plan Ceibal. En ella se encuentran todos los/las docentes y estudiantado

docente de profesorado de Derecho con cursos a cargo en Educacion Secundaria.

Antes de la pandemia el uso de CREA complementaba la ensefianza presencial
y facilitaba el desarrollo de propuestas pedag6gicas mixtas, pero, a raiz de la pandemia,

la virtualidad se convirtio en la Gnica opcidn para sostener la ensefianza fuera del aula.

Asi es, que antes de las nuevas circunstancias, el estudiantado docente y
docentes de Didéactica del Derecho utilizaban como apoyo en sus clases presenciales
las Tecnologias de Informacién y la Comunicacion (TIC) para facilitar el conocimiento.
Pero la crisis determind el cambio de la presencialidad a la virtualidad de la educacion,
credndose nuevos escenarios, 1o que obligd a observar si se busco nuevas y distintas

maneras de ensefiar, en respuesta a esa situacion.
Pierre Levy, al reflexionar sobre ¢qué es lo virtual? sefialo:

[...] lo virtual, en un sentido estricto, tiene poca afinidad con lo falso, lo ilusorio y lo
imaginario. Lo virtual no es, de modo alguno, lo opuesto a lo real, sino una forma de
ser fecunda y potente que favorece los procesos de creacion, abre horizontes, cava

pozos llenos de sentido bajo, la superficialidad de la presencia fisica inmediata. (1998,
p. 8)

Garcia Aretio (2020) en un articulo referido a las diferentes denominaciones que
tienen las propuestas educativas de caracter no presenciales recogidas de publicaciones
especializadas, tratando de clarificar conceptos, menciona a la educacién virtual como

aquella donde los materiales de estudio y la relacion entre docentes y estudiantado se
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realiza exclusivamente a traves de las redes de comunicacion, fundamentalmente
Internet. En otros casos cuando se refiere a la educacién en linea (online learning), el
énfasis se pone en el uso prioritario de los ordenadores y dispositivos moviles
conectados a Internet.

El autor considera que los términos electronico, digital, virtual, en linea, hacen
mencion a propuestas que son validas tanto para la educacién presencial como a
distancia y que en realidad caben en la nocién de Educacion a Distancia, la que se basa
en un didlogo dialéctico mediado entre docentes de una institucion y los estudiantes
que, ubicados en un espacio diferente al de aquellos, pueden aprender de forma
individual o grupal (Garcia Aretio, 2001, p.41).

El concepto se estructura con tres componentes y dimensiones: la dimension
pedagdgica de aprendizaje valioso (dimension dialéctica), la dimensidn social plasmada
en el componente dialogo, que refuerza el hecho de la interaccion educativa, la
dimensién tecnoldgica que asume el componente mediado, necesario al producirse el

acto educativo con una separacion entre docentes y estudiantado (Garcia Aretio, 2020).

La realidad del presente afio supuso la introduccion de practicas docentes
basadas en la TIC y en entornos virtuales de educacion que debido a la pandemia se
transformaron, en su comienzo, en un imperativo porque se la considerd la Unica salida

para continuar con los procesos de formacion en los diversos niveles de educacion.

Este hecho determind una gran diferencia respecto a la Educacion a Distancia,
que supone programacion y planificacion, con metodologia, plazos y pautas
preestablecidas. Sin embargo, en este caso surge como una emergencia, con las ventajas
y desventajas que presenta para el pais para sostener esta modalidad en la educacién
publica. En la actualidad cada pais ha planificado el retorno a la presencialidad en el
marco de sus politicas sanitarias y conforme a las caracteristicas de sus sistemas
educativos, pero lo hace a partir de una realidad diferente, que con seguridad sera fuente

de nuevas investigaciones.

Por lo tanto, ante el nuevo escenario surgieron nuevas interrogantes que se
agregaron a la investigacion, en consonancia con los objetivos propuestos: ¢cuales
fueron los principales desafios que enfrentaron los/las estudiantes docentes y los/las

docentes de Didactica del Derecho en sus practicas en contexto de Emergencia
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Sanitaria? ¢qué papel le asigno el estudiantado practicante a la Didactica del Derecho

en la preparacion de sus practicas en la virtualidad?

1.6. Las estrategias de ensefianza

Durante los afios de actividad docente de la autora, como formadora de
formadores siempre existio la preocupacion sobre las practicas de ensefianza, que

llevaban a la misma pregunta: ¢cémo pensar la clase?

Considerando que esa preocupacion es comun a todo docente que cada dia va a
hacerse cargo de su clase, se puede sostener que los y las docentes se encuentran
cotidianamente, frente a la necesidad de hallar soluciones précticas que le permitan
responder a la pregunta, a partir de los contenidos que debemos trasmitir: “Y en el aula,
(qué hacemos?” (Anijovich y Mora, 2010, p.15).

Las autoras sefialan que las estrategias de ensefianza son modos de pensar la
clase, son opciones y posibilidades para que algo sea ensefiado; son decisiones creativas
para compartir con los alumnos y favorecer su proceso de aprender, son una variedad
de herramientas artesanales con las que cuenta el docente para entusiasmar y

entusiasmarse, en una tarea que para que resulte debe comprometerse con su hacer.

La ensefianza se torna muy limitada si los recursos creativos son minimos, si el
o la docente considera que hay un Unico modo de ensefiar al que el estudiantado debe
adecuarse, o si no tiene en cuenta el contexto especifico de su clase, la actualizacion de

los contenidos y la comunidad donde esté situado. (Anijovich y Mora, 2010, p.10)
Para esta investigacion se define las estrategias de ensefianza como:

El conjunto de decisiones que toma el docente para orientar la ensefianza con el fin de
promover el aprendizaje de sus alumnos. Se trata de orientaciones generales acerca de
como ensefiar un contenido disciplinar considerando qué queremos que nuestros
alumnos comprendan, por qué y para qué (Anijovich y Mora, 2010, p.23).

A partir de esta nocion las mismas sefialan que las estrategias de ensefianza que
el/la docente elige y utiliza inciden en: los contenidos que trasmite, los habitos de
trabajo, los valores, el trabajo intelectual que el estudiantado realiza, asi como el modo
de comprension de los contenidos sociales, historicos, cientificos, culturales, artisticos,

entre otros.
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Segun las autoras, pensar “las estrategias de ensefianza como un proceso
reflexivo y dinamico implica adoptar una concepcion espiralada de estrategia de
ensefianza”, donde el aprendizaje tiene avances y retrocesos, donde el sujeto necesita
volver sobre los mismos temas y en cada giro de la espiral se modifica la comprension,
la profundidad y el sentido de lo aprendido, en un proceso que nunca puede
considerarselo terminado y se compone por momentos de reflexion y por momentos de

accion que interactGan entre si.

Las estrategias llegan a su nivel de concrecion a través de las actividades que el
profesorado propone al alumnado y que estos efectlian. Las actividades son las tareas
que el estudiantado realiza para apropiarse de diferentes saberes, son instrumentos con
los que cuenta el cuerpo docente y que pone a disposicion de la clase, instrumentos
estos que permiten al estudiante vivir experiencias necesarias para Su propia

transformacién, como sefialan las autoras.

Al decidir qué tareas debe realizar el/la estudiante con el fin de aprender es
necesario considerar los siguientes factores: los intereses, los ritmos, los tipos de
inteligencia, entre otros; el tipo de demanda cognitiva que se pretende del estudiante,
el grado de libertad que tendran los mismos para tomar decisiones y proponer cambios
(Anijovich y Mora, 2010, pp.24-26).

En este sentido es interesante asumir un concepto amplio, abierto, flexible e
interactivo de estrategia, como el propuesto por de la Torre (2005, p. 4-5), es decir,
como un procedimiento adaptativo — 0 conjunto de procedimientos- por el que se

organiza secuencialmente la accion para lograr el propdsito o meta prevista.

Al respecto, Diaz Barriga y Herndndez (1999, p. 141) consideran a las
estrategias de enseflanza como “procedimientos que el agente de ensefianza utiliza en
forma reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizaje significativos en los

alumnos”.

Al mismo tiempo entienden que es necesario tener presente cinco aspectos
esenciales para considerar que tipo de estrategia es la indicada para utilizarse en ciertos

momentos de la ensefianza, a saber:
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1) Consideracion de las caracteristicas generales de los/las aprendices (nivel
de desarrollo cognitivo, factores emocionales, conocimientos previos,

etc.).

2) Tipo de dominio del conocimiento en general y del contenido curricular

en particular, que se va abordar.

3) La meta que se desea lograr y las actividades cognitivas y pedagdgicas

que debe realizar el alumnado para alcanzarla.

4) Vigilancia constante del proceso de ensefianza, asi como del progreso y

aprendizaje del alumnado.

5) Determinacion del contexto intersubjetivo creado con el alumnado hasta

el momento, por ejemplo, el conocimiento compartido, si es el caso.

A su vez, cada uno de estos factores constituye un importante argumento para decidir

por qué utilizar alguna estrategia y de qué modo hacer uso de ella.

1.7. ¢ Coémo se pueden organizar las estrategias de ensefianza?

Atendiendo a lo que sefialan Diaz Barriga y Hernandez (1999, pp. 141-147) las

estrategias de ensefianza se pueden organizar teniendo en cuenta el momento de uso y

presentacion de las mismas:

a)

b)

al inicio (estrategias preinstruccionales) que preparan y alertan al estudiante en
relacion con qué y como va a aprender, tratan de incidir en la activacion de
conocimientos y experiencias previas pertinentes, también sirven para que el
estudiantado se ubique en el contexto conceptual adecuado y genere
expectativas apropiadas, algunas de las estrategias preinstruccionales tipicas

son los objetivos y los organizadores previos.

durante (coinstruccionales) son estrategias que apoyan los contenidos
curriculares para que el estudiantado detecte la informacion principal, mejore
la atencidn y organice, estructure e interrelacione las ideas importantes. Aqui
pueden incluirse estrategias como ilustraciones, mapas conceptuales, redes y

analogias.

al término (postinstruccionales) del episodio de ensefianza y permiten al

estudiante formar una vision sintética, integradora y critica del material.
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Algunas de las estrategias mas conocidas son resimenes finales, cuadros

sindpticos, redes y mapas conceptuales.

Otra clasificacion de Diaz Barriga y Herndndez asocia las estrategias al proceso

cognitivo predominante en que inciden:

1)

2)

3)

4)

Estrategias para activar o crear conocimientos previos y para establecer
expectativas adecuadas en el estudiantado: la activacion del conocimiento
previo cumple una doble funcién, por un lado, permite conocer que saben y, por
otro lado, permite utilizar dicho conocimiento como base para promover nuevos
aprendizajes. Esclarecer los objetivos educativos desarrolla las expectativas
adecuadas sobre el curso y da sentido a los aprendizajes involucrados en el

curso.

Preparan y alertan al estudiantado en relacion a qué y como va aprender (son
preinstruccionales). En este grupo se destaca las pre interrogantes, la actividad

generadora de informacion previa (lluvia de ideas), la enunciacion de objetivos.

Estrategias para orientar y guiar la atencién del alumnado: se deben emplear de
manera continua durante el desarrollo de la clase, instruyendo sobre qué puntos,
conceptos o ideas deben centrar su atencion, codificacion y aprendizaje (son

coinstruccionales).

Entre estas se pueden incluir: ilustraciones, redes seménticas, mapas
conceptuales, analogias, preguntas insertadas, claves para explorar la estructura

del discurso.

Para mejorar la codificacion elaborativa de la informacidn nueva a aprender:
estas clases de estrategias se relacionan con la mejora de la atencion selectiva 'y
también con las que promueven el enlace entre los conocimientos previos e

informacion nueva, buscan una elaboracién profunda de la informacion.

Estas estrategias se pueden emplear en los distintos momentos de la ensefianza.

Se destacan: las ilustraciones, graficas, los cuadros sindpticos, los mapas.

Estrategias para organizar la informacion nueva por aprender: proporcionan una
organizacion adecuada de los datos del material que se ha de aprender al

representarla en forma grafica o escrita, mejorando su significacién l6gica.



40

Pueden emplearse en distintos momentos de la ensefianza: representaciones

linguisticas, mapas conceptuales, resimenes.

5) Para promover el enlace entre los conocimientos previos y la nueva informacion
que se ha de aprender: son aquellas destinadas a ayudar a la creacion de enlaces
adecuados entre los conocimientos previos y la informacién nueva a aprender,

proceso que se le denomina construccion de “conexiones externas”.

Las estrategias tipicas son los organizadores previos (informacion de tipo
introductorio y contextual) y las analogias. Se recomienda usarlas antes o

durante la instruccién (Diaz Barriga, 1999, pp. 144-225).

La siguiente figura representa las clasificaciones planteadas por Diaz Barriga y
Hernandez (1999)

CIERRE
POSTINSTRUCCIONALES

Formar una vision integradora, sintética y critica del material. Resumenes, cuadros

sinopticos, redes y mapas conceptuales, organizadores graficos.

Estrategias para guiar la atencion. Estrategias para mejorar la codificacion
elaborativa de la informacion nueva a aprender. Estrategias para promover enlaces
entre los conocimientos previos e informacion nueva. Estrategias para organizar la

informacidn nueva a aprender.
Analogias, ilustraciones, mapas conceptuales, graficos, preguntas.
COINSTRUCCIONALES
DESARROLLO

Activacion del conocimiento previo. Estrategias para promover enlaces entre 1os
conocimientos previos y la informacion nueva. Estrategias para organizar la

informacidn nueva a aprender.
Obijetivos previos, lluvia de ideas, actividad focal, discusion guiada
PREINSTRUCCIONALES

INICIO (Qué y como va a aprender?
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Figura 2. Momento de uso y presentacion de las estrategias de ensefianza clasificacion

de Diaz Barriga y Hernandez (1999) Fuente: Elaboracion propia en base a los autores.

1.8. Lainnovacion en la ensefianza del Derecho

Si se parte de la perspectiva de dar un giro a la metodologia de ensefianza
tradicional del Derecho cabria preguntarse: ¢coémo utilizar en la ensefianza del Derecho

estrategias innovadoras y creativas?

Saturnino de la Torre (2009, p. 11) plantea que a las estrategias creativas se las
puede caracterizar por tener una planificacion flexible, una adaptacion contextual, un
clima distendido y gratificante, basada en roles participativos e interactivos entre
estudiantado y docente, productividad o realizaciones personales. No seria la
reproduccién de algo dicho por otros, sino producto de la reflexion, intercambio y
creacion, generando un alto grado de satisfaccion en el estudiantado y despertando la
conciencia de autoaprendizaje, algo que el mismo estudiante ha descubierto, ha

encontrado.

Conforme a lo que sefala el autor en las estrategias creativas el estudiantado
adquiere un protagonismo mayor que en las metodologias tradicionales, cumple un rol
activo, cobrando protagonismo la actividad individual, de grupo y de debate. El
estudiantado va construyendo conocimientos y desarrollando habilidades por medio de
la busqueda personal orientado por el/la profesor/a. Algunas de las estrategias
estudiadas por el grupo Estrategias didactica innovadoras para la formacién e
innovacion docente (EDIFID) formado por profesores de la Universidad de Barcelona
y Universidad Auténoma de Barcelona con la Coordinacion de Saturnino de la Torre,
son: el dialogo analdgico, los proyectos integradores, el cuento o relato, la
escenificacion grupal, la interrogacion, la solucién de problemas, analisis de errores, la

utilizacion de peliculas comerciales, entre otras.

Con respecto a las estrategias creativas, los autores son contestes en sostener
que ser un mediador en un entorno virtual no significa cambiar el espacio de un aula

tradicional a un aula virtual y simplemente cambiar los libros por los documentos
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electronicos, o las discusiones en clase por los foros virtuales, sino que significa
encontrar nuevas estrategias que permitan mantener activos al estudiantado aunque se
encuentren en diversos lugares, promoviendo la construccion de conocimientos y la

colaboracién (Delgado y Solano,2009, pp.1-21).

El autor A.W.(Tony) Bates (2019) hace referencia a que muchas veces los
antiguos disefios del aula presencial se trasladan sin mayores cambios a un formato
tecnologico, como por ejemplo sefiala cuando se suben los videos de grabaciones de las
clases magistrales, o copias en PDF de las presentaciones PowerPoint. Si bien estaran
disponible en cualquier momento y desde cualquier lugar con una conexion Internet
para el estudiantado (diferencia con el aula presencial), no existe gran diferencia en su
disefio con una clase presencial, de ahi su expresion “vino afiejo en botellas nuevas” y
el resultado puede seguir siendo que el estudiantado memorice mas o aprendan mas

contenido. El autor a su vez, resalta lo siguiente:

Dada la flexibilidad en el disefio del entorno es posible utilizarlo en formas que rompan
con el modelo tradicional de aula, lo que es muy importante, ya que un buen disefio
online debe tener en cuenta las necesidades especiales de los alumnos online, por lo

que el disefio tiene que ser diferente del modelo de aula (Bates, 2019).

Teniendo en cuenta estas caracteristicas se realizaron distintas preguntas a
docentes y estudiantado practicante buscando desentrafiar los desafios de la virtualidad

enfrentados por los distintos actores.
1.9. Las estrategias de ensefianza en la educacion virtual

Como se sefialé docentes y estudiantado practicante transitaron de forma
forzosa de la docencia presencial a la educacion virtual mediada por tecnologia de la
informacion y la comunicacién (TIC), una fase donde ambos se vieron abruptamente

sumergidos.

Conforme la pagina del Plan Ceibal, la plataforma nacional CREA es definida
como un entorno virtual de aprendizaje que permite gestionar cursos, crear o compartir
materiales didacticos, trabajar en grupos con el estudiantado. Donde docente o
estudiantado practicante pueden desarrollar sus clases curriculares, proponer tareas y
calificar a sus estudiantes porque cuenta de forma centralizada en CREA con las

herramientas, aplicaciones y contenidos que desee trabajar en la clase.
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Asi es, que en CREA cada docente tiene su propia aula virtual disponible, con
los grupos de estudiantes ya cargados, es un espacio habilitado para la interaccion que
permite clases sincronicas a través de videoconferencias y de diferentes herramientas,

asi como asincrénicas. (Zoom, Skype, Google Meet).

Por su parte, Begofia Gros Salvat (2009, p. 4) considera que lo mas importante
de un entorno virtual de aprendizaje no es la posibilidad técnica del medio sino las

estrategias pedagdgicas que se han de usar.

En un entorno virtual de aprendizaje el estudiantado no sélo es activo sino
también actor y co-construyen el espacio virtual. Pueden aumentar la base de
conocimiento, reforzar enlaces, en definitiva, el conocimiento es mucho mas dinamico

y cambiante y es el o la estudiante quién marca su ritmo de trabajo.

Se modifica la funcion del docente como Unica fuente experta de informacion
para el estudiantado, a una situacion formativa basada en el o la estudiante, donde cada

estudiante se encuentra en contacto con multiples fuentes de informacion.

Se cambia el papel del profesorado que pasa de ser proveedor de informacién a
facilitador que ayuda a seleccionar la informacion, proponer tareas, proyectos o
problemas de interés y dirige al estudiantado para lograr productos significativos y
construir el conocimiento (Gros Salvat, 2009, p. 5).

1.10. Desafios existentes en la ensefianza del Derecho en Educacion Secundaria
Es importante tener en cuenta al momento de definir las estrategias mas

adecuadas en cada situacion aulica (presencial o virtual) las caracteristicas particulares
que presenta el estudiantado destinatario de la ensefianza. Las nuevas generaciones de
educacion secundaria presentan caracteristicas comunes, mas alla de las
particularidades que cada grupo suele tener. Es importante comprender que el
estudiantado actual maneja nuevas formas de leer e interpretar al mundo, maneras con
las que abordan los contenidos y las tareas escolares que la escuela y docentes no

pueden ignorar: paginas webs, celulares, comunidades virtuales, etc.

En este sentido, pensar en estudiantes concretos y en su contexto generacional

implica tener en cuenta sus estructuras cognitivas (Anijovich y Mora, 2010, p.30). Pero
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también sus intereses e inquietudes, los que no siempre coinciden con los asuntos y

contenidos que se quieren trasmitir y que el curriculum escolar disciplinar establece.

De acuerdo a los numerosos estudios realizados en distintas areas del saber, fue
a mediados del siglo XX que comenzo a identificarse la importancia que tienen los
contenidos en el desarrollo cognitivo: no es lo mismo resolver un problema de Fisica,
de Matematica o de Derecho. El aprendizaje de conceptos de ciencias sociales y
juridicas presenta ciertas particularidades que lo diferencian de otro tipo de
adquisiciones (Carretero, Castorina, Sarti, Van Alpheny Barreiro,2013, pp.13-23). Esto
conduce a indagar sobre los procesos de aprendizaje especificos de las Ciencias
Sociales, en la forma como se realiza la construccion del conocimiento social en
relacion con nociones juridicas, en la ensefianza de contenido de Derecho a
adolescentes y jovenes, destacandose alcances y limitaciones. La abstraccion, la
posibilidad de comprender lo real en relacion con lo posible, el pensamiento hipotético
- deductivo entre otros, son capacidades que se desarrollaran en la adolescencia tardia
pero que aparecen como necesarias para comprender contenidos de Derecho (Fairstein,
Scavino, Duhalde, Frontini, Potenze y Torre,2014, pp181-190).

El estudiantado llega al salon de clase con representaciones y concepciones
personales acerca de los fendmenos que seran objeto de ensefianza y aprendizaje. No
son una tabla rasa, una mente vacia, “saben un montén de cosas”, porque se han hecho
preguntas y han elaborado respuestas que de forma provisional los satisfacen, creen
saber una parte de lo que se les ensefia. El cuerpo docente debera entonces trabajar a
partir de esas concepciones, entrar en didlogo con las mismas, si €S preciso
reorganizandolas, hacerlas evolucionar para acercarles conocimientos cultos para
ensefar. (Perrenoud 2004, pp.18-19)

También la accidn docente se apoya en una perspectiva sobre la naturaleza del
conocimiento y su adquisicion, concepciones acerca de como se ensefia y como se
aprende, entre tantas otras, se entiende que este tipo de saber permite al docente
anticipar y comprender las posibilidades y las dificultades del estudiantado en la clase
(Fairstein, et al, 2014, pp.181-190).

Estos autores consideran que cuando se habla de conocimiento en Ciencias
Sociales se hace referencia a los conocimientos que los diferentes integrantes de una

sociedad construyen sobre la vida social, las reglas, la historia, las formas de
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relacionarse, el contexto socio-histérico ofrece experiencias y representaciones sociales

a partir de los cuales el sujeto va construyendo sentidos sobre el orden del mundo.

En los trabajos de Carretero, Castorina, Sarti, Van Alphen y Barreiro (2013,
pp.13-23), se ha demostrado las particularidades que presenta el aprendizaje de las
Ciencias Sociales, sefialando las dificultades que tienen nifios y adolescentes en
comprender adecuadamente los conceptos de las Ciencias Sociales. Afirman que los o
las estudiantes poseen representaciones anecdoticas y personalistas de conceptos
sociales, lo cual limita la comprension de los hechos histéricos y sociales, entendiendo
en buen nimero de casos los conceptos de manera erronea e incompleta. Asimismo, las
representaciones estan cargadas de valores de tipo politico e ideol6gico que son muy
resistentes al cambio. En muchas ocasiones, la comprensién de un contenido de
Ciencias Sociales implica una reestructuracion cognitiva que no se logra a partir de una
mera exposicion del estudiantado ante la nueva informacion, porque alli estan
implicados una serie de valores, ideas y actitudes acerca de los fendmenos sociales,
reticentes a ser modificados. La influencia que ejercen los valores es de suma
importancia pues lleva a los sujetos a distorsionar la informacion para que sus
convicciones no sean conmovidas. Esto determina la particular complejidad que tiene
el aprendizaje de las Ciencias Sociales. Es por esta razon que los autores consideran
que el objetivo de las préacticas de ensefianza debe estar direccionado a modificar ideas
previas contribuyendo a su reformulaciéon en direcciéon a lo que se busca ensefiar
(Carretero, Castorina, et al 2013, p.20).

Por otra parte, el estudio realizado por Fairstein (2017, p.59) en Educacion
Secundaria de la Ciudad de Buenos Aires, en clases de la materia Educacion Ciudadana
o Civica (o equivalente segun la institucion), analizé intercambios verbales surgidos a
raiz de preguntas de estudiantes en relacion con temas juridico-politicos. Indagé sobre
el modo en el que el discurso docente es descodificado por el estudiantado, asi como

las intervenciones de los mismos son interpretadas por el cuerpo docente.

Segun Farstein (2017, p.59), el estudiantado incurre en distorsiones
conceptuales, producto de la construccidn cognitiva a partir de saberes previos erréneos
o0 incompletos, agregandole atributos al objeto y omitiendo otros a los efectos de poder
otorgarle sentido. Por su parte el cuerpo docente no advierte las dificultades

conceptuales y contestan las preguntas desde su propia légica.
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Asimismo, Camilloni (2010, p.73) sefiala que la ensefianza del mundo social
enfrenta el problema de tratar con las ideas previas del estudiantado, combatir el
egocentrismo, el etnocentrismo, el antropocentrismo, tratando no solo con lo que el

estudiantado no sabe sino con aquello que creen saber.

Entender que los y las adolescentes poseen concepciones personales acerca de
los fendmenos sociales ayuda al docente a modificar su visién acerca del aprendizaje y
la ensefianza, le permite ponerse en el lugar del estudiantado y no atribuirle
representaciones y capacidades de adultos, permite ademas actos de negociacién mutua
de significados, y asi disefiar estrategias para poner en juego los saberes previos
(Fairstein, et al, 2014, p.9).

1.11. Sobre la categoria Posicion Docente

El estudiantado de Formacion Docente integra la némina del futuro profesorado
de Ensefianza Media, cabe entonces preguntarse: ¢cOmo, cuando y con quienes surge
la configuracion del rol profesional? Y ;qué define la identidad del profesorado en la

Ensefianza Secundaria? (Ojeda, 2008, p.8).

Indudablemente conocer o definir la identidad del profesional de Secundaria
supone acercarse a su realidad, desde lo que la persona expresa de si misma. Por eso se
sostiene que lo que el profesorado cree y piensa sobre si influye en la definicion de su

identidad, porgue incide en su imagen.

Segun estudios realizados por Ojeda (2008, p.8) sobre los rasgos de la identidad
del profesorado de Ensefianza Media en su trayectoria de formacién, la practica tiene
un impacto decisivo en la conformacion del rol, ya que le permite al estudiantado

asumir rasgos de una identidad profesional docente.

Southwell (2014, p. 166) considera que el modo en que los/las educadores/as
construyen posiciones docentes en el trabajo cotidiano, supone una particular lectura
de los problemas y la organizacidn de dinamicas y estrategias para su resolucién a partir
de concepciones especificas respecto del sentido de su tarea, la presencia de elementos
histdricos de la profesion, la apropiacién de la circulacion de significados puestos en

comunicacion por la discursividad oficial y otros agentes.
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La categoria posicion docente se refiere especificamente a los maltiples modos
en que sujetos ensefiantes asumen, viven y piensan su tarea, asi como los problemas,
desafios y utopias que se plantean entorno a la tarea de ensefiar. Se funda en la idea de
que ensefiar es establecer una relacion con la cultura que no esté situada en coordenadas
predefinidas, esta relacion supone vinculos con los saberes y las formas de su
ensefianza, que nunca se encuentra del todo estabilizada y supone una relacion con los

otros y otras.

La idea de posicion docente se refiere a una construccion que se da en la
relacion, siendo imposible definirla, establecerla y aislarla del contexto histérico de
dicho trabajo. Asimismo, supone la produccion y puesta en circulacion de discursos
sobre la tarea de ensefiar, acerca de los problemas educacionales y el papel que la

ensefianza podria desempefar en su posible resolucion.

Desde esa perspectiva las identidades y posiciones docentes se construyen
dentro del discurso y no fuera de él, porque son producidas en &mbitos historicos e
institucionales especificos y en el juego de modalidades especificas de poder. Las
identidades son relacionales en el sentido que se construyen a partir de un nosotros con
respecto a otros (Southwell, 2014, p.179). La idea de posicién docente supone

considerar a los sujetos docentes en su pluralidad, heterogeneidad y complejidad.

El préximo capitulo contiene la justificacion del enfoque metodologico que se
adopto, asi como las estrategias metodoldgicas y las diferentes fases de organizacion

del trabajo de investigacion.
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Capitulo I1: Marco Metodoldgico

2.1. Investigacion cualitativa

La investigacion se realizd6 con un enfoque metodolédgico cualitativo. Las
metodologias cualitativas poseen procedimientos y modos de razonamiento que le son
propios y que establecen los patrones de validacion de los conocimientos obtenidos y
lejos de suponer un proceso de investigacion caracterizado por etapas fijas, éstas son
flexibles, adaptables a las particularidades del objeto de estudio y del contexto en el que
se aborda (Yuni y Urbano, 2005, p.85).

Se tuvo presente, por lo tanto, que en las metodologias cualitativas el
investigador o investigadora pueden abordar su objeto de estudio realizando el uso
combinado de multiples técnicas de recoleccion de informacion, captado desde
maltiples perspectivas el objeto de estudio en cuestion. De modo que, para llevar a cabo
esta investigacion se usaron diferentes instrumentos de recogida de datos: la
observacion directa no participante de las clases que el estudiantado docente realizaba
en los grupos a cargo (durante mes 2019 y mes 2020), entrevistas y analisis de la
documentacién obtenida del estudiantado docente y de las docentes de Didactica del

Derecho, buscandose comprender y captar el objeto de estudio y sus particularidades.

Para quien investiga, la posibilidad de disponer de diferentes tipos de datos,
recogidos simultdneamente y en diferentes momentos constituye un aporte significativo
para el proceso de triangulacion de fuentes (Yuniy Urbano, 2005, p.171). Esto permitio
poder profundizar en la comprension del fendomeno observado, que ante su complejidad
y contextos diferentes requirié un enfoque que rompiera con una vision simplista del

mismo.

Asimismo, en la investigacion se tuvo presente lo que expuesto por Francisco
Cisterna Cabrera sobre la construccion de un modelo de investigacion cualitativa:

Un modelo de estructuracién operacional de una investigacion cualitativa implica un

disefio que se articula en un conjunto de capitulos o secciones que en su totalidad deben

dar cuenta de modo coherente, secuencial e integrador, de todo el proceso investigativo.
(Cisterna, 2005, p.62)

En cuanto a los tdpicos centrales de la investigacion, una vez establecidos los

objetivos y el problema de investigacion se crearon las “categorias aprioristicas”,
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construidas antes del proceso de recopilacion de la informacion, ya desarrolladas en el

primer capitulo en el marco tedrico-conceptual.

Estas categorias orientaron y direccionaron los instrumentos recopiladores de
informacion, teniendo en cuenta los aspectos emergentes que podrian surgir en el propio
proceso investigativo, segun lo dispuesto por Cisterna (2005, p.65). En la figura 1 se
puede apreciar una matriz con los objetivos de la investigacion y la construccion de las

distintas categorias y subcategorias aprioristicas en base a lo sefialado.

Con relacion a la finalidad de esta investigacion, puede decirse que hay una
instancia descriptiva en la medida que se observaron y describieron las estrategias de
ensefianza utilizadas por el estudiantado de Derecho de Didactica 11l de tres Centros
Regionales de Profesores (Yuni y Urbano, 2014, p.15) y una finalidad analitica que
implicé averiguar sobre las estrategias que se consideraron mas eficaces para el
abordaje de la clase en los distintos entornos para observar si distaron de lo que podria
denominarse las “préacticas tradicionales” de ensefianza de Derecho. También se supuso
indagar sobre el vinculo entre la Didactica del Derecho, en relacion a sus aspectos
tedricos y las précticas del aula para determinar el papel que el estudiantado practicante
le asigna y si esto afecta la seleccion de estrategias y actividades que realizan en la

ensefianza del Derecho.

2.2. Abordaje del campo de investigacion
El abordaje del campo de investigacion se realiz6 en dos momentos:

1) En los meses de setiembre y octubre del afio 2019, se recabd la informacion
correspondiente al Centro 1, Centro Regional de Profesores del Sur (Atlantida), se
realizaron 6 entrevistas correspondiente a la totalidad del estudiantado de Derecho de
Didéctica Il y a la docente de Didactica del Derecho de dicho estudiantado, con un
total de siete entrevistas. Se recabaron planificaciones anuales, asi como planificaciones
de las clases de los estudiantes docentes. Se observo la carpeta donde los mismos
elaboraron fichas, actividades y ejercicios para sus practicas, asi como otros

documentos didacticos que complementaron el estudio de campo.

Se realiz6 la observacion de 6 clases de estudiantes docentes de Didactica 11l en
cursos de Segundo y Tercer afio de Bachillerato, Segundo Ciclo, de forma presencial.
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Correspondiendo cuatro clases a cursos de 5to afio (Segundo afio de Bachillerato) en la
asignatura Educacion Ciudadana, con una carga horaria de tres horas semanales y dos
clases a 6to afio (Tercer afio de Bachillerato) en la asignatura Derecho y Ciencia Politica

con una carga semanal de seis horas.

Se asistié también a dos Tribunal de Evaluacion como profesora integrante,
examenes finales del estudiantado practicante en cursos de 5to afio de Segundo Ciclo.
Estas actividades sumaron 8 clases observadas distribuidas en cuatro diferentes Liceos
de Educacion Secundaria: Liceo N° 1 de Salinas, Liceo N° 1 El Pinar turno nocturno,
Liceo de San Jacinto, Liceo N° 1 Atlantida, todos dentro del Departamento de

Canelones.

El abordaje del campo de investigacion? en el afio 2019 estuvo condicionado
por el tiempo lectivo y por la evaluacion del curso de Didactica Il1. EI mes de octubre
coincide con la finalizacion del Curso de Didéctica 111, cuya evaluacién consiste en la
observacion de una clase del estudiantado por parte de un Tribunal Final. Por lo que
existié un acotado nimero de dias para la realizacion de las visitas presenciales a las
aulas. A esta situacion se le agregaron eventos meteoroldgicos: tormentas y vientos
fuertes a nivel nacional, lo que ocasion0 inundaciones y la suspension de clases en la
localidad de Florida, Centro 3. Esto determinG que la etapa del trabajo de octubre

prevista para el Centro 2 y Centro 3 se realizaran en el afio 2020.

2) El segundo momento del abordaje del campo® en marzo del afio 2020, fue signado
por la declaracion de emergencia sanitaria nacional decretada por el Gobierno Nacional
debido a la pandemia de COVID-19, que determind la necesidad de extremar medidas
para evitar el aumento del contagio del virus. La medida que més afectd el curso de la
investigacion fue la suspension de las clases presenciales por tiempo indeterminado
debido al aislamiento social solicitado para la poblacion en general, lo que obligé a
reformular las visitas de campo planificadas inicialmente. Sin embargo, se entendio la

instancia como una posibilidad de regresar al campo para investigar el trabajo en la

2 En el Cuadro 1 se sefiala el ingreso al campo en la primera etapa

3 En el cuadro 2 se puede observar el ingreso al campo en el afio 2020.
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virtualidad que la nueva generacion de estudiantes de Didactica 11 del Centro 1 estaba

realizando, manteniendo siempre los objetivos sefialados en la investigacion.

Asi fue, que, en el Centrol, se realizaron dos nuevas entrevistas a la totalidad
del estudiantado docente que cursaba Didéactica 111 y una nueva entrevista a la docente
de Didéactica del Derecho que mantenia el curso, pero en el nuevo contexto. Se accedio
desde la virtualidad al Centro 2, utilizando videoconferencias para las entrevistas, asi
como grabaciones por WhatsApp, a cuatro estudiantes practicantes del curso de un total
de ocho estudiantes y a su docente de Didactica del Derecho. También se realizaron
entrevistas a la docente de Didactica del Derecho y a las tres estudiantes practicantes,
Unicas integrantes del curso del Centro 3.

Primer ingreso al Campo afio 2019

Meses Setiembre  Octubre

Centro 1

Entrevistas Docente D1 Estudiantes E4 E5 E6
E7 E8 E9
100%  del
estudiantado

Cuadro 1. Primer ingreso al campo. Centro 1, afio 2019. Elaboracidn propia.
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2)Segundo ingreso al Campo, afio 2020.

Estudiantes nuevos Marzo/Junio
Centro 2 E10 E11 E12
0
Docente D2 Ste S0
Centro 3
Docente D3 E14 E15 E
16 100%
Centro 1 D1 E17 E 18
100%

Cuadro 2. Segundo ingreso al Campo: Centros 1, 2, 3 en el afio 2020. Elaboracion

propia.

2.3. Las Técnicas Metodologicas
Las técnicas empleadas fueron las siguientes:
a) La observacion directa no participante:

El trabajo que se desarrollé en el afio 2019 utilizd la técnica de observacion
directa no participante donde se analizaron las estrategias de ensefianza empleadas por
el estudiantado en los cursos de 5to afio de Segundo Ciclo, programa de Educacion
Ciudadana y en 6to afio (Tercer afio de Bachillerato), programa de Derecho y Ciencia

Politica.

El foco de la observacion se coloco en la actividad que realiz6 el estudiantado
docente en su aula, en las situaciones didacticas que ocurrian ahi y se registraron los
contenidos tematicos impartidos, la manera como exponia, cOmo interrogaba, qué

recursos didacticos utilizaba, las estrategias, como participan en ellas sus estudiantes.



53

Sabiendo, como dice Wood (1998, p.71) que “hay tantas cosas que dependen de
lo que uno ve y oye que gran parte de la investigacion descansa en nuestra capacidad

de observar y escuchar.”

Tambiéen se procurd observar la organizacion y secuenciacion de los contenidos
y en especial, si las estrategias utilizadas para hacer comprensible dichos contenidos
son las utilizadas de forma tradicional en la ensefianza del Derecho, donde el o la
docente es quien posee el conocimiento y realiza una clase expositiva, con lectura y
memorizacion de articulos, con definiciones textuales dadas e inamovibles,
asumiéndose una posicién descriptiva del Derecho, en la que todo cuestionamiento al
mismo, es visto con recelo, o si al contrario, existe una busqueda por parte del

estudiantado docente de innovar, de transformar ese paradigma mas relevante.

En cuanto a las observaciones realizadas se registraron en un cuaderno o “notas
de campo”, donde se anoto todo lo presenciado en el aula tradicional sobre la manera
en que eran tratados los contenidos. Estas anotaciones se convirtieron en una fuente

para el analisis y se las interrelaciond con las demas fuentes de la investigacion.

Se tuvo en cuenta que en toda observacion necesariamente interviene la
subjetividad de quién observa, asi como también se pone en juego la influencia de quien

observa sobre los/las observados/as (reactividad), ain en la observacion no participante.

Ademas, se entiende que se observa siempre a partir de variados filtros y desde
alli se significa lo que se observa; en este sentido, cobra vital importancia la toma de
conciencia por parte del investigador/a de esta situacion, asi como tomar algunos
recaudos respecto a la reactividad de la misma. Se sabe que la presencia de una persona
extrafia a la escena habitual genera modificaciones: puede inhibir al docente,
estimularlo a esforzarse mas en sus planteos, ponerse nervioso/a, exagerar algunas
situaciones porque tiene una espectadora que estd registrando y luego hard una
investigacion sobre eso, ademas del hecho que es una docente del centro donde se esta
formando y podré (como efectivamente sucedi0) integrar instancias de evaluaciones

formales en las que se juega también su promocion.

Teniendo en cuenta estas caracteristicas se explicité al estudiantado de
Secundaria y del CERP, el sentido de la observacion, explicando para qué se observaba,
al mismo tiempo que se busco contestar las diversas interrogantes de los adolescentes

en cada grupo cuando se visitaban las clases. Asimismo, se intentd que la presencia de
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la investigadora en el aula no perturbara o lo hiciera lo menos posible, buscando
siempre una ubicacion en la clase que permitiera una mirada global, generalmente en

la parte posterior de la misma.

Como sefiala Anijovich (2009, pp.63-64) observar con atencion significa
concentrar selectivamente la mirada y esto supone también dejar muchas cosas fuera
del foco. En el cuaderno de campo se buscé registrar: qué se ensefia, cOmo se ensefia,
porqué se ensefia y saber a quiénes se ensefia, ya que se entendid relevante la realidad
en el nivel en que se encontraba el estudiantado en el marco del instituto educativo y

de su comunidad.

Sin embargo, cabe destacar que las pautas de observacion se fueron ajustando a
medida que se iba avanzando en la investigacion agregandose preguntas emergentes,

que surgian como una forma de expresar la reflexividad de quién investiga®.

b) Entrevistas al docente de Didactica 111 y al estudiantado del curso.

Se entendid necesario a través de entrevistas a los/las docentes de Didactica del
Derecho y al estudiantado del CERP acompariar lo observado en las clases. Las
entrevistas fueron cobrando vital importancia en la medida que la realidad social se
modificé con la suspension de las clases presenciales. Las entrevistas permitieron

observar y estudiar a los individuos desde una vision holistica de la realidad vivenciada.

La particular situacion del presente afio 2020 hizo necesario ajustar las
preguntas de las entrevistas al nuevo contexto, tanto en lo vivenciado por el

estudiantado docente, asi como por las docentes de Didactica del Derecho.

Se realizd en el afio 2019 un total de 7 entrevistas (6 estudiantes docentes y una
docente del Centro 1). Y, en el presente afio 2020, se realizaron 3 entrevistas a las
docentes de Didéactica del Derecho, correspondientes a los cursos de Didactica Il de
los tres CERP.

4 Anexo 1
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Asi como se realizaron las entrevistas al estudiantado, todos con grupo a cargo
desde la educacion virtual a través de la plataforma CREA, pertenecientes a los tres

centros regionales.

El guion de la entrevista se conformd teniendo en cuenta los objetivos de la
investigacion, evitando formulaciones textuales de preguntas rigidas. Se traté de una
entrevista abierta, con un esquema de los temas a tratar, cuyo orden no necesariamente
debia seguirse (Valles, 1999, p.204). De este modo, se pudo reformular, modificar y se

le agregd preguntas en funcion de las respuestas que plantearon los entrevistados.

Se tuvieron en cuenta los siguientes topicos para la elaboracion del guién de

preguntas/temas:

I) las estrategias de ensefianza utilizadas en las practicas cotidianas: se
elaboraron interrogantes sobre acciones sencillas en relacion a lo que el estudiantado
practicante y docentes realizan en clase. Por ejemplo: los recursos didacticos usados
frecuentemente, los métodos que consideran que facilitan la compresion de los temas,
las estrategias que utilizan y les resultan méas efectivas en la presencialidad y
virtualidad, el grado de participacion en la clase, ¢cuéles fueron los desafios de las

estrategias de ensefianza en contexto de emergencia sanitaria?

I1) la reflexion sobre la clase, en la que se buscé recabar informacion sobre las
deliberaciones que docentes y estudiantado practicante efectdan de las précticas en los
distintos escenarios. Se indagd sobre la importancia que se le otorga a la planificacion,

sobre los criterios de evaluacion utilizados.
Para el caso del estudiantado practicante se agreg6 al guion de entrevista:

I11) el rol asignado a la Didactica del Derecho para la preparacion de las
practicas docentes en la toma de decisiones acerca de las estrategias a implementar. Se
busco descubrir la importancia del vinculo entre la teoria didactica y la practica de aula;
y entre el estudiantado practicante y la Didactica del Derecho. °

Para las docentes de Didactica del Derecho se tuvo en cuenta:

5 Anexo 2
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IV) el rol de formador de formadores para trabajar los aspectos éticos con los

estudiantes y el analisis de las practicas.

Las entrevistas a las docentes de Didactica constituyeron un aporte fundamental
para comprender las concepciones sobre la ensefianza del Derecho que las mismas
sostienen y que subyace en la seleccion de las estrategias que utilizaron sus estudiantes
(en su rol de practicante), asi como también cuando enfrentan los contenidos del curso

y el proceso educativo.

Las entrevistas son nombradas en los registros como D 1, D 2 y D 3 segun el
orden de entrevistas realizadas a las docentes de Didactica I11 de los respectivos CERP.
Respecto a la docente a la que se le realizd dos entrevistas, se le agrega el afio y se la
diferencia entre D 1 (2019) y D 1 (2020). Se continu6 el orden con los/las estudiantes
agregandosele el afio de la entrevista, y diferenciandolas con la E de entrevista, para no

confundir con las realizadas a las docentes de Didactica.” Por ejemplo: E 5 (2020).

Se resalta que las docentes son profesoras con experiencia, dispuestas a
compartir sus conocimientos y junto con su estudiantado hicieron posible esta
investigacion, por lo que se destaca su disposicion para cooperar y su profesionalidad.

Sin ellos y ellas esta investigacion no hubiera sido posible.

Precisamente, en la entrevistada la docente D 2 (2020) sefiala:

Amo mi profesion [...] no se puede trasmitir pasion si la misma no se siente [...] amo
la ensefianza del Derecho para poder realizar cambios, trabajar para promover el
cambio. El Derecho como herramienta de transformacion.

Si bien la misma asegura no querer encasillarse en un determinado paradigmay
considera necesario revisar constantemente sus practicas, se aprecia una posicion
alejada de la concepcion formalista y positivista del Derecho, asi como el compromiso
politico- social en su praxis docente para proyectar modos de vida dignos y solidarios,

reflejada en su disposicion en contribuir con esta investigacion.

De acuerdo con Woods (1998, p.72) se tuvo en cuenta que la entrevista no es

solo un medio de recoger informacion, sino que es un proceso de construccion de la

6 Anexo 3

" Cuadros 1y 2
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realidad al que aportan las dos partes y que afecta a ambas (entrevistado-entrevistador),
permitiendo que la entrevista funcione como un eco que haga reflexionar al

investigador/a sobre lo que piensa, sus puntos de vistas y teorias.

Asi es que la docente D 1 (2019) ante la pregunta respecto a si se siente
identificada con algin modelo de ensefianza o corriente pedagdgica, realizd una
evolucion de sus propias concepciones en un proceso de reflexion critico:

[...] he cambiado en los modelos de ensefianza, en los primeros afios de docencia me

acerqué mas al modelo normativista y positivista y en la actualidad gestiono los
conocimientos desde un modelo constructivista y complejo (D 1, 2019).

En este sentido la docente sirve de ejemplo para ilustrar ese cambio en las
concepciones sobre la ensefianza del Derecho, en la que reconoce su formacion teérica
y positivista en su comienzo profesional, pero actualmente busca trabajar desde
modelos diferentes a los que fueron sus referencias iniciales. Mientras D 3 (2020)
sefiala que dentro de la época que vivimos “tenemos que ser mas investigadores los
docentes, nos tenemos que volcar hacia un paradigma mas comprensivista, mas
inclusor”, “creo que somos una mixtura de muchas corrientes pedagogicas [ ...] de todas
creo se puede tomar un poquito” (D 3, 2020). Se advierte asi una posicion mas compleja
del Derecho, mas abierta e integradora respecto del mismo, al mismo tiempo que ambas
dan cuenta de una dimensién reflexiva de si mismas, asi como del conocimiento que

tienen de su propia practica.

c) El anélisis de documentos

Los diversos momentos de ingreso al campo para su estudio impactan de forma

diferente en la produccion y analisis de la documentacion de la investigacion.

1) Durante el periodo de setiembre-octubre de 2019, los documentos generados por el
estudiantado docente y el profesorado de Didactica del Derecho, complementaron la
observacion directa de las clases realizadas. Asi también lo hicieron los documentos
oficiales e institucionales consultados, como el Plan vigente de Profesorado, el Perfil
de Egreso del mismo, asi como el Programa de la asignatura Didactica I11.

En general, se tuvo en cuenta lo que sefiala Sierra Bravo (1994, p.284) sobre los

documentos escritos. Estos son entendidos como fuente de fendmenos sociales, se les
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otorga a los mismos un caracter secundario en cuanto no ofrecen los fenGmenos sociales
mismos que han tenido lugar, sino que ofrecen una interpretacion de ellos por el
investigador/a, y tienen, por lo tanto, un caracter indirecto ya que no permite un
contacto directo con los hechos, sino mediado por dichos documentos. Por lo tanto, con
el analisis de la planificacion de la clase dictada en los liceos por el estudiantado, se
buscé relacionar lo que el mismo esperaba de sus clases y si esto era coherente 0 no con

lo que se pudo observar directamente en la clase.

Asimismo, los documentos institucionales sirvieron para comprender el
contexto que acompafd la formacién del egresado de Didactica I11. De igual forma, la
documentacion reunida a lo largo del curso, y presentada en la instancia del examen
final en el caso de dos estudiantes docentes, permitié una vision global de la labor de
los mismos con los respectivos grupos a cargo: planificacion anual, elaboracion del
diagnostico, preparacion de las clases con las reflexiones posteriores a cada clase
dictada, asi como diferentes fichas de lecturas y actividades realizadas durante el afio

lectivo.

El anélisis de documentos oficiales que se tuvieron en cuenta corresponde a la
Ley General de Educacion N ° 18.437 con las modificaciones correspondientes de la
LUC, el Plan 2008 de Profesorado, el Perfil de Egresado y el Programa de Didactica
I1.

En el Cuadro 3 se presentan los aspectos metodoldgicos de la investigacion de

forma esquematica para su mejor comprension. 8

2) El segundo periodo de ingreso al campo, marzo, abril, mayo, junio del presente afio
2020, estuvo marcado por los hechos excepcionales a nivel mundial y regional
resefiados. Precisamente, el 14 de marzo de 2020, las autoridades de la ANEP ratifican

las medidas adoptadas de suspension de clases, y dispusieron nuevas medidas a los

8 En Anexo 4 se agreg6 la documentacidn diagndstica correspondiente a un grupo observado, realizada

por el estudiante docente (E 5, 2019).
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efectos del funcionamiento de los servicios en el marco de la Emergencia Sanitaria

decretada por la autoridad competente en nuestro pais. °

Por lo tanto, la era digital con la nueva modalidad de trabajo no presencial,
supuso una transformacion en la produccion, archivo y difusion de los documentos. En
esta segunda etapa el documento tradicional o fisico analizado le dio paso al documento
electronico. Es asi, que abrir un correo electrénico (e-mail), enviar las tareas a través
de los medios virtuales, escuchar un audio, mirar un video, conectarse a una
videoconferencia, se volvieron tareas cotidianas para el estudiantado practicante y para
la/el docente de Didactica del Derecho, elementos que se transformaron en fuente de

andlisis de esta investigacion.

Surge de las entrevistas realizadas a las docentes de Didactica del Derecho, las
variadas herramientas y aplicaciones utilizadas como Google Meet, Zoom, Whatsapp
entre otros, impactando en la produccion de documentos electronicos, con la finalidad
de compensar la ausencia de instancias presenciales en su curso especifico y asi

continuar el contacto con los estudiantes fuera de aula.

También trabajaron a través de las plataformas virtuales de los centros
regionales respectivos, la Plataforma Virtual NEO en el caso del CERP Sur Atlantida,
accediéndose al curso de una docente de Didactica del Derecho en la misma. En todo
momento las mencionadas docentes mantuvieron la continuidad del curso a través de
la virtualidad con el estudiantado practicante, tal como lo sefialan, de forma coincidente,

en las entrevistas.

9 Resolucién N°1, acta 2, del 14 de marzo 2020
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Documentos
Oficiales

Otros documentos

Entrevistas

Documentos
elaborados en campo

Ley  General de | Planificacion del | A los docentes de | Cuaderno de campo.
Educacion 18.437 de | Docente Didactica Il | Didactica del
12/12/08 con las | Planificacion Anual, | Derecho a cargo del | Discurso  explicativo
modificaciones de la | Diaria del | estudiantado. del estudiantado
LUC No 19.889 Estudiantado con docente

grupo a cargo
Plan 2008 de | Evaluaciones, Al estudiantado
Profesorado diagnéstico de la | docente de Didactica

clase, carpeta anual, | del Derecho con
Perfil de ejercicios, fichas Yy | grupo a cargo

Egresado Plan 2008 guias de actividades
del estudiantado para
Programa de la | sus clases,

asignatura Didéactica | documentos

11 electrénicos.

Cuadro 3. Presentacion del campo de aspectos metodoldgicos de la investigacion

2.4. Unidad de observacion y seleccién de la muestra:

De acuerdo a la definicion de unidades de observacién que realiza Sierra Bravo
(1994, p. 96), como realidades que se pretende observar, son aqui entendidas como.
entidades sustantivas que forman unidades de realidad con determinados atributos y
propiedades, que se pueden dividir en individuales y colectivas. En esta investigacion
cada unidad de observacion estara conformada por el estudiantado de Derecho con
grupo a cargo en su ultimo afio de practica docente, pertenecientes a tres CERP, asi

como las docentes respectivas del curso Didactica del Derecho.

De los seis CERP del pais, se eligieron tres ubicados en diferentes ciudades del
interior, con el objetivo de contar con un espectro mas amplio de observacion. Resulta
interesante el siguiente dato: los CERP representan el 60% del estudiantado

dependiente del Consejo de Formacion Docente.

En el criterio de eleccion de los tres centros se atendio a la extension geogréafica
que abarcan los mismos, de donde asisten el estudiantado, es decir, los distintos
departamentos que agrupan los centros: Florida, Durazno, Flores, San José, Canelones,

Lavalleja, Maldonado, Rocha, Cerro Largo y Treinta y Tres. Asi como también, el
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hecho que quién investiga trabaja desde el afio 2008 de forma permanente en el Centro
1 y trabajé esporadicamente en el Centro 3. A esto se une la confianza y respeto
existente entre las profesionales de Didactica Il1, que permitioé la conexion entre ellas,
para propiciar el vinculo con la docente D 2 (CERP Maldonado) con la que nunca antes

se compartid instancias profesionales, como si sucedio con las otras dos docentes.

Cada CERP cuenta actualmente (es decir, en este afio 2020), con un curso de
Didactica 11l a cargo de un/a docente de Didactica del Derecho, integrado por siete
estudiantes en Rivera, tres en Colonia, diez estudiantes en Salto, dos en Atlantida, tres

en Florida y ocho estudiantes en Maldonado.

La muestra se conformo con los y las estudiantes que cursaron Didactica Il de
Derecho en los CERP seleccionados: Sur (Atlantida), Este (Maldonado) y Centro
(Florida). La investigacion abarcd a la totalidad de estudiantes del Centro 1 en el afio
2019 (seis) y en el presente afio 2020 (dos estudiantes practicantes). Con respecto al
Centro 2, de un total de ocho estudiantes en el presente afio 2020, se entrevistaron a
cuatro estudiantes. Y, del Centro 3, de un curso de 3 estudiantes se entrevisto la
totalidad. Asi como a las respectivas docentes de Didactica del Derecho, teniendo

presente que todas las interacciones dadas en el afio 2020 fueron virtuales.

La eleccién del estudiantado de Didactica Il se debi6 a que los mismos ya
tienen un grupo a cargo y estan en la etapa final de su carrera de Profesorado de
Derecho, siendo ademas su Ultimo afio de practica docente. A esta altura de su carrera
es de esperar que el estudiantado traiga con mas claridad insumos teoéricos y practicos
de la ensefianza del Derecho actuales, desde sus cursos de Didactica del Derecho, lo

que los favoreceria en sus practicas.

Es importante destacar que el estudiantado de la muestra tuvo docentes de
Didactica Il diferentes, por lo que se abarco también contextos distintos. Contandose
con una muestra heterogénea, con diversas modalidades de trabajo, que tienen a su vez
relacion con las pautas establecidas por los/las docentes de Didactica Il de los centros

en cuestion.

Tambien se debe resaltar que la fractura experimentada debido a las nuevas
circunstancias a nivel educativo como consecuencia de la pandemia, entre el afio 2019
y el 2020, permitié la investigacion de las estrategias de ensefianza en entornos

diferentes de educacion presencial y no presencial con las diversas dificultades y
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desafios que significo esa situacion unido a las especiales circunstancias que la realidad

del afio 2020 obligé a enfrentar.

Por otra parte, cabe sefialar que en el afio 2010 se realizé un llamado a Concurso
Nacional abierto de Oposicion y Meérito para proveer en efectividad la asignatura
Didactica en sus cuatro cursos para la carrera de formacion de profesores de la
especialidad Derecho (dispuesto por Resolucién 3580/09 de fecha 16/07/09 del CFE),
resultando 9 docentes efectivos en la especialidad en todo el pais, de los cuales tres
docentes pertenecen a departamentos del interior, abarcandose una docente en esta

investigacion.

Por lo tanto, cada centro cuenta con una realidad diferente respecto al
profesorado de Didactica Ill a cargo de la asignatura. En el Centro 1 las horas de
Didactica en la especialidad Derecho de los cursos de primer afio hasta cuarto afio estan
a cargo de la docente efectiva por el Departamento de Canelones. En los restantes
Centros los distintos cursos de Didactica del Derecho se encuentran distribuidos entre
diferentes docentes interinos y efectivos, sin embargo, los cursos de Didactica 11 estan
a cargo de un/una docente por Centro debido a que existe un solo grupo por cada Centro

Regional de Profesores.

Respecto al Centro 1, en el afio 2019 se observaron los seis estudiantes que
cursaban la asignatura Didactica I11. Se analizaron seis clases en el periodo de setiembre
y octubre perteneciente a cursos de Segundo y Tercer afio de Bachillerato, Segundo
Ciclo. Correspondiendo cuatro clases a cursos de 5to afio (Segundo afio de Bachillerato)
en la asignatura Educacién Ciudadana, con una carga horaria de tres horas semanales y
dos clases a 6to afio (Tercer afio de Bachillerato) en la asignatura Derecho y Ciencia
Politica con una carga semanal de seis horas. Los temas tratados en las clases
observadas de quinto afio y sexto correspondieron al Derecho del Trabajo, Gobierno,
Union Concubinaria y Diversidad Sexual y de Género. También se observaron dos
Tribunales Finales de Didactica Il en los cursos de 5to afio de Segundo afio de

Bachillerato, totalizando 8 clases presenciales.

Los grupos de Educacion Secundaria observados conformaron una poblacion
estudiantil de 100 adolescentes aproximadamente, a cargo del estudiando del Centro
Regional de Profesores Centro 1, con una cantidad aproximada de 20 estudiantes por

clase, entre 15 y 18 afos de edad. Se visitaron cuatro liceos ubicados en distintas
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localidades del interior del Departamento de Canelones. Cada estudiante fue visitado
dos horas de clases en algunos casos, una hora en otros (40-45 minutos de clases). Se
asistio en dos casos al examen final de Didactica del Derecho, razén por la cual dos
estudiantes del Centrol fueron observados dos veces en su grupo.°

Los meses de marzo, abril, mayo, junio del presente afio 2020 fueron
atravesados por circunstancias excepcionales, centralizandose la actividad de la
investigacion en la educacion virtualizada. En Canelones el estudiantado practicante
entrevistado estaba a cargo de un grupo en el Liceo de San Luis y otro en Atlantida N°1.
En Maldonado el estudiantado practicante tenia grupos a cargo en el Liceo N° 2 de San

Carlos y en Pan de Azucar en el Liceo “Prof. Alvaro Figueredo”.

En el Departamento de Florida en los Liceos N° 1, N° 2 y N° 3 de la ciudad de
Florida. Los programas tratados en los distintos grupos correspondian a 3er. afio de

Ciclo Basico y 3er. Afio de Bachillerato.

A pesar de las circunstancias, el estudiantado docente con grupo a cargo a través
de la plataforma CREA busc6 mantener el proceso educativo de forma virtual. Las
entrevistas de los mismos y de los respectivos docentes de Didactica del Derecho se

realizaron a través de los diferentes medios electronicos sefialados.

Este cambio abrupto y no planificado del paso de educacion presencial asistida
eventualmente cuando el docente lo deseaba por las TIC al forzoso de educacion virtual,
fue entendido por quien investiga como una ventana de oportunidad para profundizar y

analizar las estrategias de ensefianza utilizadas.

Se realizaron un total de quince entrevistas al estudiantado practicante de los
Centros 1, 2'y 3 del curso de Didactica Il y cuatro entrevistas a las docentes encargadas

del curso.

10 En el Cuadro 4 se presenta la informacidn de los grupos observados Yy la codificacion de los mismos.



64

Centro Sur Observacion de clase del estudiantado/practicante en el afio 2019
. Clase 1 Estudiante/practicante: E4  E4 A clase Notas Observacion 1
.Clase 1 A E4 B Observacion Tribunal Final
. Clase 2 Estudiante/practicante: E5
.Clase 2 A E5 A clase Notas Observacion 2
ES5 B Observacion Tribunal Final
. Clase 3 Estudiante/practicante: E6
Nota de Observacion 3
. Clase 4 E7 Nota de Observacion 4
. Clase 5 E8 Nota de Observacion 5
. Clase 6 E9 Nota de Observacion: 6

Cuadro 4. Observacion de 8 clases presenciales del Centro 1, Sur y su respectiva

codificacion. Elaboracion propia.

Centros

Entrevistas virtuales realizadas al Estudiantado/practicante en el afio 2020

Centro Este

E 10

E1l1

E 12

E 13 50% del estudiantado del curso

Centro Centro

E 14

E 15

E 16 100% del estudiantado del curso

Centro Sur

E17

E 18 100% del estudiantado del curso
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Cuadro 5. Entrevistas virtuales: de los Centros 1, 2 y 3 en el afio 2020 y su respectiva

codificacion. Elaboracion propia.

2.5. Procesamiento y seleccion de la informacion

Se sefialaron las distintas estrategias metodoldgicas para la recoleccion de datos:
la observacion no participante, las entrevistas a docentes y estudiantado, asi como el
analisis documental. También se expreso la dindmica de trabajo para acceder al campo

de la investigacion, dividiendose en dos momentos diferentes.

Esta dindmica permitié la obtencion de informacion con las estrategias
metodoldgicas sefialadas, la interpretacion de dicha informacion y anélisis de lo
observado entre setiembre y octubre del afio 2019, para regresar al campo en el afio

2020 en un contexto diferente.

En este sentido, se adoptd lo que sostienen Yuni y Urbano (2005) sobre el
analisis de los datos, como un movimiento intelectual permanente del investigador:

El anélisis cualitativo supone la confluencia y convergencia de tres actividades

intelectuales: procedimientos analiticos manipulativos de informacion, de procesos de

expansion y constatacion de hipdtesis y/o teorias y realizacion de procesos de
generacion tedrica (Yuni y Urbano, 2005, p.252).

La primera actividad se relaciona con los procedimientos manipulativos que
buscan asignar cierto orden a los datos obtenidos en el trabajo de campo. La segunda
remite al método de la comparacion constante, como procedimiento metodolégico que
posibilita la contrastacion y expansion de teoria y de hipotesis. La Ultima actividad se
refiere a la intencionalidad teérica de las metodologias cualitativas de generar teorias

sustantivas.

Por lo tanto, analizar los datos recabados supone encontrar la trama de sentidos
que contienen esos textos, para ello el investigador debe realizar una serie de
operaciones manipulativas. Desde esta perspectiva el sentido del andlisis de datos es
reducir, categorizar, clarificar, sintetizar y comparar la informacién con el fin de

obtener una informacion completa del fendmeno observado (Yuni y Urbano, p.253).
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Una vez que la informacion del Centro 1, Centro 2 y Centro 3 fue recopilada,
organizada y seleccionada, a través de los instrumentos metodoldgicos, se procesoé la
misma desde un enfoque de triangulacion hermenéutico, entendiéndose por el mismo
conforme al autor Cisterna Cabrera (2005, p. 68): “la accién de reunidén y cruce
dialéctico de toda la informacién pertinente al objeto de estudio surgida en una
investigacion por medio de los instrumentos correspondientes, y que en esencia

constituye el corpus de resultados de investigacion”.

Por lo que se consider6 que incorporar la triangulacion de instrumentos y
estamentos supone un procedimiento de contrastacion que permite aumentar la
confianza en la calidad de la informacién obtenida y ayuda a la comprension del objeto

de estudio.

Por su parte, Cisterna (2005, p.65) propone el uso del término “estamento” en
el campo especifico de la investigacion educacional a los efectos de identificar y
diferenciar los grupos humanos que conforman la unidad de estudio, por lo que en este
estudio se destacan dos estamentos: el docente (docentes de Didactica Ill) y el
estudiantil (estudiantado practicante de dicha asignatura). En funcion de esto, los
instrumentos metodoldgicos utilizados para recoger informacion expresaron los dos

estamentos donde fueron aplicados. 1

Triangulacion \ Triangulacion
Triangulacion entre los

Inter estamento Marco
diversos instrumentos por >

Docentes Teobrico
estamentos.

Estudiantado /

Figura 3. Triangulacion de la informacion obtenida. Fuente: Elaboracion propia.

Ha figura 3 muestra la triangulacion realizada de la informacién obtenida.
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2.6. Las dimensiones del Aula. ¢ Aulas sin paredes?

Es necesario aludir al contexto de realizacion de las practicas de ensefianzas
observadas en el afio 2019 asi como al comienzo del presente 2020. Cabalgar entre dos
escenarios de campos diferentes como resulto esta investigacion brinda la posibilidad

de incursionar en nocion de aula tradicional y la aulistica virtual.

Tomando en cuenta lo que Edeinstein (pp.165-176) sostiene, la idea de aula
alude a una arquitectura particular que trasciende las imagenes con ella asociadas (de
imposicion, obediencia, rutinas y rituales cristalizados, tiempos cronometrados,
normalizacion de cuerpos y expresiones) que definen los procesos de escolarizacion.
Es posible sefialar entonces, que el aula es una construccion sociocultural compleja por

la historia que la precedio.

Como lugar privilegiado de la actividad docente, el aula comporta una
estructura material (organizacion de espacio, mobiliario, instrumental pedagdgico) y
una estructura comunicacional (jerarquizada, ritualizada, el flujo y distribucion de
comunicaciones) que sefiala la complejidad que caracterizan las préacticas en un espacio
y tiempo. La sola mencion aula remite a una imagen potente, a una arquitectura
particular, y tal territorio constituye el espacio de trabajo de alumnos, maestros y
profesores donde los méas diversos guiones se ponen en juego cotidianamente
(Edeinstein, 2011, p.168).

Sin embargo, el Dr. Rafael Emilio Bello Diaz (2005) habla de un nuevo espacio
social-virtual creado por las nuevas tecnologias de la informacién y de las
comunicaciones. Un espacio virtual que tiene una estructura propia a la que es preciso
adaptarse, el autor lo denomina aulas sin paredes, su mejor exponente es la red Internet
y no es presencial, sino representacional, no es proximal, sino distal, no es sincrénico,
sino multicronico y no esta basado en recintos espaciales interiores, fronteras,
exteriores, sino que depende de redes electrénicas cuyos nodos de interaccion pueden
estar disgregados por distintos paises, porque es por tanto un espacio transterritorial,

desborda fronteras geogréaficas y politicas.

El autor sefiala que la emergencia del entorno virtual supone una ampliacion o
expansion de la realidad y crea nuevas posibilidades que son reales por su impacto en
las personas y en la sociedad aun cuando se produzcan en un medio que no es fisico y

corporal, sino electrénico y representacional.
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Explica las diferencias en la estructura espacial del aula virtual y del aula
tradicional, debido a que la actividad académica deja de ser un intervalo temporal
rigido, asi como se cambian los habitos educativos y los materiales educativos que los

estudiantes deben aprender a manejar.

En las entrevistas se busco que el estudiantado docente y las docentes de
Didactica expresaran los desafios y las estrategias de ensefianzas utilizadas en el aula

virtual.
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Capitulo I11: Andlisis de resultados

3.1. Consideraciones previas

En este capitulo se presentara la descripcion y el analisis de la informacién

recogida a lo largo del trabajo de campo de esta investigacion.

El objetivo de la investigacion no fue comparar lo observado en las instancias
presenciales y las virtuales, ya que esto seria motivo de otra investigacion, sino que se
ingreso al campo de la virtualizacion de la educacion debido a la necesidad, producto
de la suspension de la presencialidad en todos los establecimientos educativos del pais.
Para poder continuar con lo que se habia estipulado inicialmente fue necesario
contemplar la “nueva” situacion y asi poder finalizar la investigacion con la muestra

elegida.

Las modificaciones provocaron el replanteo del trabajo de campo y la
incorporacion de nuevas categorias conceptuales, nuevas preguntas a las entrevistas y
nuevos desafios ante el tema seleccionado para que el proceso de investigacion se fuera

ajustando a las propias necesidades de la realidad estudiada.

Comprender la vastedad de elementos que conlleva las dos realidades
analizadas, la de la presencialidad y la de la virtualidad, signific6 un gran reto y

aprendizaje para la autora.

También se tomé en consideracion que quien investiga realiza un importante
esfuerzo en términos de distancia dptima en el juego de espejos e implicaciones que
suscita la observacion de una clase. Advirtiéndose también, el desafio que significa
diferenciar descripcion de interpretacion, asi como el aporte de la triangulacién de
técnicas y sujetos, en situaciones de analisis donde la subjetividad es fuerte (Edelstein,
2011, p.154).

Como sefala Edelstein, “el desafio es entonces pensar fuera de los limites de
concepciones preestablecidas y fortalecer la capacidad de apertura critica que pueda

traspasar las estructuras cosificadas del saber-informacion” (2011, p.163).
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3.2. Sobre las précticas de ensefianzas observadas

El andlisis de la observacién de las practicas se orientd primero a describir las
estrategias utilizadas en clases por el estudiantado practicante, en las que se pudo
identificar una eleccion muy variada de las mismas, que van desde imagenes,
audiovisuales, juegos interactivos, debates, foros, mapas conceptuales, estudios de

casos, resolucién de conflictos, esgrimidas ya sea en forma presencial como virtual.

Asi es, que en el momento en que se abordaron contenidos y se desplego la
tematica de la clase, se aprecié un uso variado de las denominadas estrategias
coinstruccionales que apoyan los contenidos curriculares, organizan informacion y

ayudan a centrar la atencion de los estudiantes sobre las ideas importantes.

Esa diversidad apreciada contrastada con las entrevistas realizadas a estudiantes
practicantes sobre el uso de las estrategias de ensefianza en clase, es recurrente en las
respuestas otorgadas:

las estrategias utilizadas son las més variadas, dependiendo del contexto social, cultural

y los intereses que los chicos demuestren. Pueden ser espacios abiertos con otros

estudiantes, audiovisuales, juegos interactivos, imagenes son algunas de las estrategias

gue hasta el momento me han ayudado mas para trasmitir y construir el conocimiento
(E 4, 2019).

Otra estudiante practicante sefiala y destaca:

todos los afios y con cada grupo, las estrategias tienen que variar porque van a depender
de las particularidades del grupo, este afio como ha sido un afio tan especial y también
siguiendo las recomendaciones que se tienen con el plan, me he enfocado en un trabajo
bastante fuerte con las Tics y desde el uso de las mismas traté de potenciar y trabajar
en base a la diversidad de inteligencias del grupo [...] (E 11, 2020).

De este modo, se observd no s6lo la diversidad de estrategias puestas en
practica, sino la conexion existente entre la eleccion de la estrategia a utilizar en la clase
y las caracteristicas que presenta el grupo en particular, destacandose la importancia
otorgada por parte del estudiante practicante al conocimiento de su grupo. Se hace
referencia también, por parte de la practicante (E 11, 2020) a la diversidad de
inteligencias del grupo, atendiéndose por parte de la misma, a la teoria de las
inteligencias multiples de Gardner (2011). La teoria se basa en la idea de que no existe
una unica inteligencia, sino varias, las cuales deben ser cultivadas en el aula. El autor

Gardner (2011) hace referencia a ocho tipos de inteligencias: linguistica, 6gico-
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matematica, visual-espacial, musical, cinético-corporal, interpersonal, intrapersonal y
naturalista, todas importantes y necesarias para la vida, combinadas de una manera
Unica en cada individuo, por lo que todos somos diferentes, y por lo tanto no
aprendemos de la misma manera, lo cual es tenido en cuenta segln las expresiones de

la estudiante practicante.

Asimismo, en el diagndstico inicial de grupo, realizado por E 5 (2019) %se
detallan las caracteristicas generales observadas en el area recreativa y social
mencionandose, por ejemplo, que: “tienen predileccion de trabajar en grupo” o “les
gusta debatir ideas”. Este conocimiento le permitiria al futuro docente poder orientar y
seleccionar las estrategias de ensefianza que usara en su grupo, atendiendo a las

particularidades del mismo.

Confrontando lo expresado por las entrevistadas con lo observado en clases
presenciales, también se aprecio que se tomaron en consideracion combinaciones de
diferentes estrategias y el uso de multiples medios en la ensefianza en la clase

presencial:

La apertura comenzé con un audiovisual sobre el trabajo decente de la Organizacién
Internacional del trabajo (O.1.T). ElI mismo fue pautado con interrogantes didacticas
gue acompafaron y guiaron la reflexion del video de corta duracién mientras se lo
observaba. La clase continu6 con el desarrollo en el pizarrdén de una lluvia de ideas de
los conceptos extraidos del Video. Finalizada la actividad en el pizarrén, se comienza
una nueva “La Ruleta del Futuro” donde juegan parejas de estudiantes, con 17 objetivos
designados al azar, a los que deben identificar en una carta y luego compartir la lectura
de la misma con el resto del grupo (N. Obs. 1, 2019).

En la clase de quinto afio cientifico, sobre el trabajo, el estudiante/practicante comenzé
distribuyendo varias imégenes con referencias a actividades humanas, actividad de
creacion, social y otras, los alumnos las observan y las hacen circular (N. de Obs. 2,
2019).

Se constato en la Nota de Observacion 1 (2019), en la apertura de la clase, el
uso de una estrategia preinstruccional: un corto audiovisual, luego durante el desarrollo

de la clase, estrategias coinstruccionales, tales como la interrogacion reflexiva sobre el

12 \/er Anexo 4
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nuevo tema a través de lluvia de ideas y finalmente como estrategia postinstruccional,

con un juego didéctico que resumia lo expresado en la clase 2.

Mientras que, de acuerdo a la Nota de Observacion 2 (2019), a través del estudio
critico de las imagenes, se buscé provocar y estimular la curiosidad de los alumnos para
despertar acciones, pensamientos, relaciones y nuevas comprensiones, en consonancia
con lo sefialado por Anijovich y Mora (2010, p.67). De esa forma el docente practicante
buscé analizar los conocimientos previos del estudiantado de secundaria respecto a lo
que entienden por trabajo, analizando en las imagenes cuales eran las situaciones de

trabajo para ellos y desde el trabajo grupal construir el concepto del mismo.

En esta linea Zabala (2000), al hacer referencia a las acciones interactivas entre
el profesor y los estudiantes en clase, sefiala:

Por consiguiente, podemos hablar de la diversidad de estrategias que el profesorado

puede utilizar en la estructuracion de las intenciones educativas con sus alumnos. Desde

una posicion de intermediario entre el alumno y la cultura, la atencion a la diversidad

de los alumnos y las situaciones requerira, a veces, retar; a veces, dirigir; otras veces,

proponer, contrastar. Porgque los chicos y las chicas y las situaciones en las que tienen
que aprender son diferentes (2000, p.92).

La diversidad -sefiala este autor- es inherente a la naturaleza humana, de ahi la
necesidad de adaptar la ensefianza, con estrategias diversas, a los distintos estudiantes
que tienen caracteristicas Unicas y personales a pesar de tener elementos compartidos

por el grupo, generacion, contexto social, etc.

En el discurso de las entrevistas surgid la preocupacion comun sobre la eleccion
de las estrategias seleccionadas, si son realmente las mas adecuadas para lograr captar
la atencion, el incentivo de las/los estudiantes, contribuir al desarrollo de sus
inteligencias multiples. Todos coincidieron en la necesidad de desplegar diversas

estrategias, adecuadas al tema y al grupo en el que se esta trabajando.

Realizada la misma interrogante a las docentes de Didactica del Derecho

respecto al uso de las estrategias en sus clases con el estudiantado practicante, las tres

13 Ja clasificacion se realiza teniéndose en cuenta el momento de uso y presentacion de las estrategias

segln los autores Diaz Barriga y Hernandez (1999).
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expresaron en forma coincidente, la necesidad de la diversidad. La profesora D 1 (2019)
respondio:
Utilizo variadas estrategias para acercar a los practicantes de profesorado a la
ensefianza del Derecho. Siempre partiendo de casos practicos y vivenciales que se le

puedan presentar, estudio de casos, tomando el Derecho desde el paradigma de la
complejidad y no solo desde las perspectivas normativista y formal (D 1, 2019).

Alo que la docente D 3 (2020) agrego:

Yo me manejo con diversas estrategias, depende un poco del grupo, del momento, de
la tematica [...] lo que me guia mis opciones en ese sentido es que el estudiante tiene
que tener variedad, creo que es imposible tener una (D 3, 2020).

Asimismo, la docente D 1 (2020) contestando sobre las estrategias mas eficaces
sefiald: “No hay ninguna estrategia que diga esta es la estrategia porque la que sirve
para un tema no sirve para otro [...]”. Demostrando que no todas las estrategias de
ensefianzas pueden utilizarse para todo, la/el docente en su funcion debera identificar
cual es la mas adecuada segun el contenido a ensefiar, el grupo, los objetivos y las

propias aptitudes.

Asi es, que se puede apreciar de las diferentes expresiones, un manejo reflexivo
y flexible de las estrategias teniendo en consideracion las caracteristicas del grupo, el
contenido curricular que se va abordar asi como el contexto intersubjetivo que manejen
los alumnos, conforme lo sefialan las autoras Anijovich y Mora (2010), encauzando de
forma intencional la aplicacion de variadas estrategias de ensefianza, postura que se
observo también en el estudiantado practicante de sus cursos, apreciandose una
correlacion entre los/las docentes de Didactica del Derecho y su estudiantado

practicante.

Las entrevistas también buscaron indagar en las docentes de Didactica del
Derecho la identificacion con algun modelo o corriente pedagogica en particular para
el disefio de sus clases. En este sentido las respuestas otorgadas por las docentes de
Didactica del Derecho revelaron cuéles son las concepciones que sostienen respecto al

curso, el Derecho y en general a diferentes aspectos de la asignatura.

También fue posible advertir el compromiso ético en las docentes en su labor y
en la busqueda de transformaciones respecto a la concepcion sostenida, manifestando

la profesora D 1 (2020) “es el aula un espacio privilegiado para la apertura de nuevas
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formas de entender la sociedad y la busqueda de cambios desde la participacién de

todos los actores”.
Al respecto la docente D 3 (2020) sefialo:

[...] en mi concepto yo enmarco al Derecho dentro de las Ciencias Sociales, [...] el
término Derecho propiamente es muy enciclopedista, tiene que ver un poco con esta
cuestion: un poco de que el Derecho y su ensefianza estaba muy ligada a Secundaria y
a la Universidad y hoy tenemos una diversidad de conocimiento juridicos que en
algunos lugares se le llama formacion civica, formacion para la ciudadania etc. (D 3,
2020).

La docente hizo referencia al concepto de Derecho e incluso al uso del término
Derecho (con mayuscula), asociado el mismo al concepto de ciencia cuyo objeto de
estudio es el orden juridico o la norma en su contenido dispositivo abstracto, un
Derecho substantivado, de singular valor, que se trasciende a si mismo y que no permite

conectarlo a la realidad social, asociando esa forma de ensefianza a la Universidad.

Esta forma de concebir el Derecho, impide su conexion con los programas de
Secundaria donde existe una mirada interdisciplinaria del fendmeno juridico y refieren
a la préctica cotidiana de derechos inconexa muchas veces, con ese Derecho Positivo,
escrito y percibido numerosas veces como incoherente y desconectado de la realidad
social del estudiantado. Se aprecia una tension entre los contenidos del programa de los
distintos afos de la asignatura en Educacion Secundaria y el enfoque enciclopedista del
Derecho ligado a la Universidad, que impide una vision flexible y abierta del mismo,

conectada a otros campos de las ciencias sociales.

Ciertamente, el efecto aislante del formalismo juridico al difundir la creencia de
la separacion del campo juridico de los demas campos sociales (como, por ejemplo, la
politica, la historia, la economia) contrasta con la interdisciplinariedad existente en los
programas de Secundaria e incluso en esta investigacion con la utilizacion de
herramientas proveniente de otros campos de conocimiento, como sefialan Garcia y
Rodriguez (2013, p. 17).

En cierto modo, podria indicarse que existe un cuestionamiento del propio
disefio curricular del Profesorado que suscitaria interrogantes para futuras
investigaciones sobre cual debe ser la relacion entre la carrera de profesores de Derecho

y los planes y programas de Educacion Secundaria en la cual los mismos van a trabajar.
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Como sefiala Witker: “la incorporacion del Derecho en el ambito de las ciencias
sociales requiere un cambio epistemologico radical que incorpore los conceptos de
totalidad, indeterminacién y movimiento a los enfoques juridicos sociales (texto-
contexto)” (Witker, 2015, p.356). Lo cual deberia reflejarse en el disefio de los planes
y programa del propio Profesorado de Derecho, por lo que también se advierte la

necesidad de trabajar en la estructura curricular del mismo.

Se debe tener en cuenta que para la concepcidn critica-realista citada por
Vazquez (2005, p.11) la ensefianza de ciertas materias, por ejemplo: historia del
derecho, filosofia juridica, no se deben dar al lado de las materias juridicas-positivas
sino dentro de las mismas, no deben ser materias separadas sino integradas, de esta
forma, segin esta concepcion, desde el punto de vista metodologico se lograria

incorporar en el razonamiento juridico el nivel politico y el social.

Con respecto a codmo conciben a su asignatura, la docente D 2 (2020) pondera
la ensefianza del Derecho y su concepcion del mismo:

No hay ninguna otra materia que este en la vida como el Derecho [...] me interes®

siempre conocer el Derecho, pensaba la forma de generar cambios [...] como una
herramienta, en definitiva. (D 2, 2020)

Se resalta la caracteristica de omnipresencia del Derecho sefialada por el Carlos
Nino (2003, p.3), cuando la docente manifiesta que no hay otra materia que esté en la
vida de las personas como el Derecho, de acuerdo a la entrevistada se trataria de una
omnipresencia que se manifiesta en los actos mas simples de la vida, como, por
ejemplo: comprar alimentos, subirse a un dmnibus y en las relaciones humanas, como

convivir, casarse, divorciarse, etc.

La profesora se observa a si misma como potencial transformador de la realidad
social en la que actla, lo que puede desarrollar gracias a su actividad docente que la
coloca en contacto constante con su estudiantado. Esta satisfaccion o significatividad
que le genera el trabajo deriva de la posibilidad de vincular el mismo con valores u

objetivos trascendentales como la justicia, la solidaridad.

Pero también se observa en el discurso, que el Derecho despierta sensaciones
contradictorias, por un lado, puede despertar confianza cuando se trata de reformar el
contrato social con proyecciones a una sociedad mas justa, pero, por otro lado, el

Derecho también, suele ser percibido como un instrumento de dominacion de clase que
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permite el mantenimiento de cierta posicion dentro de la sociedad, promulgando un
pensamiento conservador como se sefialo por Francisco Ibarra (2012). En el caso de la
docente D 2 (2020), considera al Derecho como una herramienta de transformacion,
que puede generar cambios, promover la resistencia social ante situaciones injustas,
puede inspirar esperanza para conformar una sociedad futura emancipada. Esta
caracteristica de ambivalencia del Derecho es distinguida por la concepcion critico-
realista (Ibarra, 2012, p.93).

Por otra parte, se visualiza que, las docentes entrevistadas se posicionan desde
otros paradigmas que tensionan el paradigma tradicional hasta ahora cefiido a la
ensefianza del Derecho. Asi es que la docente D 1 (2019) sefiala: “sin desconocer que
el Derecho estd imbricado en un modelo que se acerca al positivista y formal
descriptivo, considero al Derecho como un fendmeno complejo situado en un espacio

y tiempo determinado”.

Reconociendo en su manifestacion el peso del paradigma positivista juridico
propio de la corriente romano-germanica (sistema normativo surgido de las précticas
del Imperio Romano, expandido a Europa continental y América latina) que modela el
Derecho, realiza un cuestionamiento consciente del paradigma dominante, ubicandose

al igual que las otras Docentes, desde otros paradigmas.

Se vislumbra entonces, la existencia 0 convivencia de concepciones o
paradigmas epistemoldgicamente confrontados que se presentan cotidianamente como

dilemas constantes en el desempefio docente.

Asimismo, se indago sobre el papel asignado a la planificacion de la clase para
el estudiantado practicante y se observé cdmo se posiciona el estudiantado en su rol de
docente en el trabajo cotidiano, ante situaciones de desigualdad social y educativa, el
sentido que le otorga a su tarea, a los problemas y desafios que se plantean entorno a
ella, cbmo se relaciona con la cultura, con los saberes, con los “otros” con los que
trabaja cotidianamente construyendo vinculos, conforme lo sostenido por Southwell
(2014).

Se constatd que la practica impacta en la identidad del estudiantado practicante
y los posiciona en un lugar desde el cual van construyendo su rol docente en interaccion
con los otros (estudiantes, institucion, colegas, profesora/a de Didactica, CERP, etc.).

Esa construccion identitaria es un proceso que acontece en el devenir de las
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experiencias individuales y colectivas a lo largo su historia y de sus interacciones

sociales.

Como sefiala Virginia Coitinho (2017) refiriéndose al profesorado de Educacion
Secundaria:

Estos docentes de aula, en la educacion secundaria en nuestro pais, se han formado en

Institutos de Formacion Docente, donde se le han impartido los conocimientos basicos

para ejercer su tarea; no nacen docentes, sino que aprenden a serlo, sobre todo tomando

el ejemplo de su experiencia como alumno en el proceso de su formacién, mirando a
otros e imitando conductas. (2017, pp.3-4)

En el caso del estudiantado practicante, hacerse cargo de un grupo significa el
comienzo del ejercicio de su profesion, su primer comienzo laboral que lo que de
acuerdo con Ojeda (2008) impacta decididamente en la elaboracion de su identidad
profesional futura. Es un proceso de aprendizaje, un dialogo continuo entre el proceso

individual y la cultura en la que estd inmerso.
Al respecto la estudiante practicante E 11 (2020) sefialo:

yo priorizo lo humano, la primera pregunta que me realizo es ;cémo aprenden mis
estudiantes? Y es asi que planifico en base a sus necesidades, no en base a cumplir
estrictamente un programa [...] Si necesitan reforzar el trabajo colaborativo, planifico
en base a eso. (E 11, 2020)

Se puede apreciar la toma de decisiones que realiza desde su rol de docente,
respecto a la flexibilizacion del programay el valor que le otorga a la planificacion, asi

como se aprecia un proceso de reflexién sobre una vision integral del estudiante.

Otro estudiante expresd respecto de la planificacion de la clase: “es una toma de
decisiones condicionada por la realidad histérica y social, los programas, las
instituciones educativas y el grupo” resaltd E 17 (2020), por lo que se puede apreciar
que la planificacion les permite organizar y responder a las necesidades de sus
estudiantes, considerando que la misma es “por y para ellos” (E 14, 2020). Se debe
tener en cuenta que la planificacion previa de la estrategia de ensefianza utilizada
permite la contextualizacion de la misma, es un “pienso previo” (E 12, 2020) para que
los/las estudiantes puedan apropiarse de los distintos saberes y ayudar a estructurar las
experiencias de aprendizaje, en conformidad con lo establecido por Anijovich y Mora
(2010). Para estas autoras las estrategias tienen dos dimensiones:
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a) La dimension reflexiva en la que el/la docente realiza su planificacion. El
analisis que hace del contenido disciplinar, la consideracion de las variables
situacionales en las que tiene que ensefarlo, la toma de decisiones acerca de la

cantidad, calidad y secuencias de actividades que considere mejor efectuar.

b) La dimension de la accion que involucra la puesta en marcha de las decisiones

asumidas.

Estas dos dimensiones, para las autoras, se expresan en tres momentos: en el
momento de la planificacién, en el momento de la accion propiamente dicha 0 momento
interactivo y finalmente en el momento de evaluar la implementacién del curso de
accion elegido, es decir, el momento de reflexionar sobre los efectos y resultados
obtenidos, donde se retroalimenta la alternativa probada y se piensan otros modos de

ensefar.

En las clases presenciales, de ocho clases observadas en el afio 2019, tres de las
mismas quedaron inconclusas respecto a lo contrastado en sus planificaciones, teniendo
que ser interrumpidas por el término de la hora de aula antes del cierre y finalizacién
de los contenidos. Se debe tener en cuenta que en las actividades de cierre de una clase
se ubican las estrategias postinstruccionales, estas permiten realizar una sintesis del
proceso y del aprendizaje desarrollado, se enuncian conclusiones, se puede volver a las
preguntas del inicio, en general es en este momento que se trata de evitar que los temas
abordados queden inconclusos. Se considera que las actividades de cierre posibilitan
también, una perspectiva de evaluacion para estudiantes y docente, tanto en sentido
formativo como sumativo (Diaz Barriga, 2013, p.5).

Teniendo en cuenta lo expresado por Edelstein (2011, p. 203), se tratd de
observar las clases flexibilizando la mirada sobre las mismas, buscando considerarlas
como clases abiertas a las siguientes, es decir, configuraciones abiertas, libre de
estructuraciones; aunque como docente que ha impartido esos contenidos, se entienda
que debio realizarse minimamente una actividad de cierre de esa instancia de aula como

forma de reforzar los contenidos trabajados.

Con respecto a la educacion en la virtualidad, asi como a las situaciones que
paulatinamente se fueron dando con el regreso a la presencialidad, de acuerdo al
protocolo de aplicacion para el reintegro de estudiantes a los centros educativo de la

ANEP (20/5/2020), en la que se alterné actividades presenciales con virtuales, se



79

crearon ambientes mixtos. Para analizar ese nuevo escenario se partié de la explicacién
sefialada por la estudiante practicante E 15 (2020) en la planificacion realizada para su
grupo,**y en la que sefialé:
Los enfoques hibridos plantean combinar las clases cara a cara con actividades que no
requieran la conexion (o dichas de otra forma, desenchufadas), asi como las virtuales
(conectados). Esto nos plantea la interrogante de ;qué hacer en forma presencial y que

hacer en linea?, ya que, claramente ambas son muy diferentes y manejan codigos
distintos (E 15, 2020).

La interrogante que la practicante se hizo, y que es comun a todas y todos, es en
relacion a que el nuevo contexto trajo diversos desafios tanto a los docentes de
Didactica como a los/las practicantes. Respecto a los/las practicantes mas de la mitad
sefialaron que tuvieron que aprender el manejo de la plataforma: “por lo que tuve que
aprender a utilizar esta herramienta” (E 17, 2020), otros/otras refieren a dificultades de
conectividad y a la motivacion del estudiantado, asi como a la seleccion de la estrategia.
Casi todos y todas refieren a una problematica de brecha digital que se expande en el
estudiantado de los sectores vulnerables, que siguen quedandose atras en su aprendizaje
(lo que seguramente suscitard futuras investigaciones especificas) porque son los/las
ausentes en la virtualidad. Sin embargo, también se resalté el trabajo colaborativo en

algunos centros de estudio:

en mi centro se tiende a la elaboracién de proyectos interdisciplinarios y al trabajo en

grupo, Yo junto a docentes de Historia y de Educacion Social y Civica elaboramos un

proyecto orientado a la evolucion histérica del hombre, las diferentes pandemias que
ha atravesado, vinculandolo con la cultura, la toma de decisiones de los gobiernos para
contrarrestar los efectos y esta siendo una experiencia y un muy buen recurso para

aplicar en mis aulas (E 17, 2020).

La experiencia en la elaboracién de proyectos interdisciplinarios que la
estudiante practicante jerarquizé como recurso para utilizar en sus clases, resulta
interesante para ayudar a la ruptura de ese paradigma tradicional del Derecho, sobre el
que se desea reflexionar criticamente. Los proyectos implican llegar a acuerdos, son
producto de las negociaciones entre diversos campos del saber, suponen dirimir
diferencias entre el cuerpo docente a través del dialogo, suponen un compromiso ético
asumido por la futura docente en basqueda de beneficios colectivos, asi como, la

elaboracion del sentido de pertenencia a la institucion en la que se trabaja. A su vez

14 se adjunta en el Anexo 5
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rompe con la vision tradicional de un Derecho cerrado y aislado del resto de las Ciencias

Sociales.

La adaptabilidad que algunos/as estudiantes practicantes expresan en sus
respuestas ante el nuevo contexto, interpela hasta a quien investiga en su calidad de
docente, por ejemplo E 12 (2020) expreso: “las estrategias van evolucionando conforme
las necesidades de los estudiantes y conforme uno los vaya conociendo méas” haciendo
referencia a un Docente mas flexible, mas improvisador y méas adaptable, que asi se
auto percibe y percibe un aula cada vez més diversa ante una realidad cambiante en la

que prevalece la incertidumbre, mas que las certezas.

3.3. Entre estrategias de ensefianza tradicionales e innovadoras

Se pueden sefialar que las estrategias de ensefianzas tradicionales en la
ensefianza del Derecho se han caracterizado segun lo expuesto por Ibarra Francisco
(2012) entre otros aspectos, porque el/la docente ocupa un papel protagonico, es quien
decide todo; tanto los contenidos, estrategias, como la evaluacion. También es quien
ordena, es centro de todo, conformandose una ideologia de sometimiento y heteronomia
en la que el/la estudiante espera que decidan sobre su formacién, el estudiantado asume

una actitud pasiva dependiendo de las decisiones de otro u otra.

Sinembargo, se vislumbro en las practicas por parte del estudiantado practicante
un proceder intencional en el disefio y planificacion de las estrategias de ensefianza para
que el estudiantado de Secundaria poseyera un protagonismo mayor que el de las
metodologias tradicionales, el que se ird analizando en las distintas situaciones
observadas, donde se percibido con claridad un desplazamiento del paradigma

dominante.

No obstante, se aprecio la persistencia de estrategias tradicionales, las mismas
fueron puestas en practica por los/las estudiantes practicantes en determinados
momentos de la clase presencial, no se apreciaron en toda la secuencia didéactica sino

en determinadas secuencias de la misma.

Por ejemplo, teniendo en cuenta lo que sostiene Ausubel, la ensefianza
expositiva es aconsejable por encima de otras propuestas de ensefianza si se toman en

consideracion los siguientes aspectos: si se parte y estructura en base a los
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conocimientos previos del alumnado, si se le da una organizacion apropiada al
contenido partiendo de lo complejo a lo méas simple o de lo general a lo particular, si se
lo otorga a la informacién nueva, una cierta significatividad légica y psicolégica
(organizadores previos por ejemplo) y si se garantiza y promueve el esfuerzo cognitivo-

constructivo del estudiantado (apud, Diaz Barriga, 1999, p.217).

En ese sentido se pudo observar, en el tribunal final del estudiante practicante E
5 (2019), una apertura expositiva de la clase: “comenzamos con el significado del
término Concubinato y la historia del mismo” (N. Obs. 2, 2019), en la explicacion a lo
largo del desarrollo de la clase gener6 expectativas en los estudiantes. Sin embargo, el
practicante, se concentrd en exponer, realizando una contextualizacién histérica
extensa que al estudiantado no les Ilamo la atencidn, concentrando una gran cantidad
de informacion que en realidad busco volcar mas hacia el tribunal que lo estaba
evaluando que a los jovenes para quienes impartia ese contenido, tratando de demostrar

el dominio disciplinar del tema a los docentes que lo evaluaban.

En esta situacion es importante analizar como la evaluacion en términos de
aprobacion o desaprobacién a la que esta sometido el estudiante practicante permed
toda la clase. La mirada del Tribunal se siente incisiva y provoca una serie de blogueos
o clausuras frente a otros que impiden los procesos de objetivacion y autoanalisis de la

clase.

La estrategia tradicional planificada para el comienzo de la clase por parte del
estudiante practicante, sin embargo, no condicion6 todo el desarrollo de la clase, en la
medida que, posteriormente, a través de la interrogacion y la elaboracion de esquemas
conceptuales los alumnos lograron una mayor participaciéon en la misma. La tension
apreciada en el comienzo de la clase, cuando el practicante exponia y el estudiantado
escuchaba pasivamente, rayaban sus cuadernos o miraban los celulares, resalta la fuerte

relacion que existe entre los temas y la forma de abordarlos.

Sin embargo, es importante sefialar la busqueda de un abordaje interdisciplinar
por parte del estudiante docente, que intentd conectar el Derecho con el contexto
histdrico, con la historia de creacion de las normas e instituciones, porque no se puede

prescindir de los antecedentes histdricos juridicos, como sefiala el Dr. Hugo Martins:

Los conocimientos de la historia se tornan imprescindibles si concebimos al Derecho,
no como el conjunto de normas vigentes en determinada época y pais, concepto
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unilateral y estrecho, sino como el sistema institucional dindmico en el que la conducta
de los hombres y las relaciones de estos entre si y con la naturaleza, asi como las
relaciones con las organizaciones politicas, econdmicas, culturales y sociales, se
regulan valorando hechos segin normas -en una implicacion indisoluble de los valores,
hechos y las normas-, captados por organizaciones humanas (los parlamentos, la
administracion, los jueces) con el propdsito de lograr la convivencia pacifica entre los

hombres (1992, p.35).

La valorizacion que hizo el practicante de conexion histérica de la explicacion
del tema, para ir sefialando la conquista de derechos fue interesante, pero, se aprecio,
gue no alcanza con conocer la materia que se imparte, sino que se debe adquirir el
conocimiento sobre el aprendizaje guiando el mismo con diversas estrategias para
mantener a los estudiantes motivados y activos, evitando el aburrimiento, buscando las
estrategias mas adecuadas. Combinar la exposicion con la estrategia de interrogacion
para indagar los conocimientos previos, hacer dialogar los pensamientos de los mismos
sobre la evolucion de la institucion, pudo haber sido una oportunidad e incluso una
busqueda colectiva para el comienzo de la clase e incluso como una forma de para
aprovechar las situaciones emergentes de las intervenciones del estudiantado.

Ensefiar desde una perspectiva interdisciplinaria supone un sentido de apertura
y una resignificacion de los conocimientos que se adquieren, supone integrar saberes y
crear espacios comunes de conocimientos, implica una mirada global y holistica que
permita una vision compleja de la sociedad y la cultura que se analiza. De alguna
manera flexibiliza las fronteras entre las disciplinas, mostrando la complejidad de los
fendmenos de la sociedad, tal como se presentan en la realidad.

Puede considerarse la interdisciplinariedad como “una actitud posible ante el
conocimiento”, una nueva actitud, una basqueda para romper la rigidez de un modelo
de conocimiento, como un camino innovador que reconoce la multiplicidad de enfoques
ante los diversos contextos culturales (Souza Da Silva, 2008, p.3).

Al respecto, Van Der Linde sefiala que la interdisciplinariedad, es una estrategia
pedagdgica que implica la interaccion de varias disciplinas entendida como el dialogo
y la colaboracion de estas para logar la meta de nuevo conocimiento por lo tanto si se
habla de estrategia indudablemente se habla de planificacion y de la existencia de un
proposito (2007, p.10).

El estudiante practicante en esa busqueda de la interdisciplinariedad que intentd
realizar, dej6 en claro, la tension que surge en la misma, por un lado, por tener que
romper con el propio paradigma formativo que significa estructurar la actividad de

forma diversa y tener que conectarse con nuevos saberes en los cuales no se es
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especialista de las teméticas abordadas y, por otro lado, la falta de experiencia en el
trabajo interdisciplinar que caracteriza a la formacion de docentes de Derecho. Estas
tensiones son obstaculos que frenan el trabajo interdisciplinario y desmotivan su puesta
en marcha, a pesar de las ventajas y riqueza analitica que la interdisciplinariedad aporta.

Asimismo, es importante destacar que el examen final de Didactica IllI,
conforme al plan 2008 (Unidad Didactica Practica Docente de 4° afio) presenta
particularidades propias. Se debe tener en cuenta ademas que la Didactica-Practica
docente constituye una unidad integrada por: el curso de Didactica Especial y la préctica
docente, por lo que el estudiantado debera cumplir a satisfaccion las exigencias de las
dos actividades. El incumplimiento de una de ellas, invalida las notas obtenidas en la

otra e impide la aprobacion del curso.

En todos los casos el estudiantado debera rendir el examen final, no lo podra
exonerar y para poder rendir ese examen final, debera haber obtenido en el curso la
calificacion 5 como minimo (la escala es hasta el 12). Para la calificacion final del curso
se tendran en cuenta: la evaluacion de los trabajos relativos a la practica docente y al
curso tedrico, haber realizado dos pruebas parciales, la actuacion calificada de la
practica docente, la actuacion calificada del curso tedrico, no haber excedido el 20% en
inasistencia de las clases que debi6 dictar el docente del curso tedrico, asi como de las

que debi6 asistir a la practica docente (art.51 del Plan 2008).

El tribunal que integra la instancia del examen final debera estar integrado por
el profesor de Didactica y dos profesores egresados de formacion docente en la
especialidad Derecho ubicados en grado 2 o superior del escalafén docente, como se
sefiald, dos Tribunales Finales fueron integrados por quién investiga, siendo la clase
analizada anteriormente, una instancia que por un lado ofrecié elementos de analisis
para la presente investigacion y por otro implicd la evaluacion del mencionado
practicante.

En otra de las clases presenciales, durante el desarrollo del tema Derecho
Laboral donde se realizaron distintas estrategias, tales como lluvia de ideas, elaboracion
de un mapa conceptual en el pizarrdn, con la participacion activa de las/los estudiantes,
el docente practicante, sin embargo, optd por interrumpir la actividad de la misma,
ignorar la elaboracion realizada en el pizarron y dictar la definicion de Derecho Laboral
elaborada por un autor clasico de la materia, para que los estudiantes la copiaran,

usando esta estrategia como una forma de garantizar el orden y el manejo del grupo,
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primando este aspecto disciplinar por encima del pedagdgico, inhibiendo la utilizacion
de las estrategias activas que se venia desarrollando, por lo tanto dejandolas casi sin

efecto.

Por otra parte, se puede sefialar que en la mayoria de las clases presenciales
observadas se busco incentivar la participacion activa del grupo en cuestion. Esto es
reafirmado en los siguientes comentarios: “los estudiantes tienen que tener un rol de
protagonista del aprendizaje” (E 18,2020), asi como otra practicante expreso:

en la clase utilizo el bajado a tierra de los textos y normativas principalmente con casos

practicos y asi llegar a las normativas para identificar, donde y cudndo utilizamos
nuestras leyes o dénde poder identificar formas de gobierno, etc. (E 4, 2019).

Se aprecio la busqueda por aplicar los conceptos del Derecho a la realidad
contextual desde el uso de casos practicos. Esta forma de ensefianza del Derecho
implica una seleccidn de los casos practicos relevantes y supone desarrollar en los
estudiantes habilidades analiticas, de observacion, para de esa forma poder ir de la
teoria a la practica. Esto permite despertar en los estudiantes el interés, y que puedan
relacionar los conocimientos previos que tengan, exigiéndole a su vez la comprension

y reconstruccion de saberes.

Efectuando la contrastacion con las clases observadas, por ejemplo, en la Nota
de Observacion 8 (2019) surge: “se comienza la clase con una lluvia de ideas sobre
¢qué se entiende por Partidos Politicos?, colocandose la pregunta en el pizarron”. Se
pudo observar en seis de las clases presenciales, que el estudiantado practicante, al
comenzar sus clases ensaya un punto de partida para la construccion de la nueva
informacion indagando los conocimientos previos de su estudiantado e incluso

nociones intuitivas que ese adolescente pueda tener.

Asi, por ejemplo, de acuerdo a la Nota de Observacion 8, existid inicialmente
una basqueda de activacion de los conocimientos previos del grupo, con estrategias que
promovieron enlaces entre los conocimientos anteriores y la nueva informacion, al

identificarse el uso de estrategias preinstruccionales °.

15 conforme la clasificacion realizada por Diaz Barriga y Hernandez (1999, pp.141- 147).
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Esto permite aumentar el protagonismo del estudiantado al sentirse participe en
la construccidn o deconstruccion del conocimiento en la clase, al ser motivados para
que aporten desde su propia percepcion, su interpretacion y conocimientos previos de
los fendbmenos a estudiar. De esta forma, al proponer diversas actividades, es posible
construir distintos escenarios que promuevan en los/las estudiantes procesos
interactivos entre los nuevos significados que se quieren ensefiar y los ya conocidos por

ellos.

Al ser consultado el estudiantado practicante sobre cual es la estrategia que ha
considerado mas eficaz en su practica docente, las respuestas son heterogéneas,
apreciandose la diversidad de experiencias que el estudiantado practicante asimila en
su desempefio docente. Algunos/algunas consideran importante la lluvia de ideas, los
debates, la interrogacion, trabajar casos practicos, videos, la resolucion de conflictos,
analisis de canciones, otra estudiante practicante sefiald6 como muy eficaz para
consolidar al grupo una experiencia de integracion donde los estudiantes bailaron tango,
visitas guiadas a sitios web y otros sin embargo prefirieron no sefialar una estrategia

como la mas eficaz.

Interrogados el estudiantado practicante sobre los aspectos que jerarquiza al dar
su clase, seis de ellos expresaron que ponen atencién a las habilidades expresivas
orientadas a desarrollar actitudes, comportamientos y valores: “es importante trasmitir
los valores, como el respeto, el compromiso, la responsabilidad” sefialé E 14 (2020),
“mi jerarquia se basa en la calidad humana [que] como docente ayudamos a mejorar,
asi como aspectos de fortalecimiento como colectivo, morales y éticos” sefiald E 4
(2019). A su vez, “tener una buena relacion con el estudiante es fundamental, saber
escuchar” mencionaba E 13 (2020), en tanto el resto destacé la comprension de los

temas.

Sin embargo, es posible advertir en la mayoria de las entrevistas un predominio
y preocupacién por los aspectos cognitivos, destacandose una escision entre lo
cognitivo y lo expresivo, tal como sefiala Lista (2013, p.45). Se continta priorizandose
en las entrevistas el conocer, comprender y analizar el Derecho, habilidades cognitivo-
instrumentales por sobre las habilidades expresivas orientadas a desarrollar actitudes,

comportamientos y valores. Sin embargo, esto no significa que las mismas no se
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desarrollen, sino que se realiza de forma mas inadvertida, menos reflexionada y

explicita.

En las clases observadas se aprecia también esa preocupacion por las
habilidades cognitivas, sin embargo, se observa un cuestionamiento, un esfuerzo por el
desarrollo de habilidades cognitivo-criticas a partir de criterios externos, sociales,
politicos. Por ejemplo, en una de las secuencias de la clase de E 4 (2019) se analizé una
noticia periodistica actual, donde la estudiante practicante realiz6 una serie de preguntas
de aplicacion del pensamiento divergente ¢ que llevaban a la reflexion y critica de la
misma:

leida la noticia, la docente que se encuentra ubicada en el centro de la clase pregunta

¢qué figura familiar estd omisa en el cumplimiento de las obligaciones dentro de la

familia? ¢en el fallo que realiz6 el juez que se esta criminalizando? (Notas de
Observacion 4, 2019).

Estos cuestionamientos criticos-reflexivos también fueron observados en la
clase sobre Diversidad Sexual y de Género de E 7 (2019). En la clase sobre Partidos
Politicos de E 15 (2019), incluso después de la secuencia tradicional expositiva de
apertura de E 5 (2019), en las secuencias siguientes se reflexiono sobre el cambio de
paradigma social que llevo la Union Concubinaria hacia una Ley de Matrimonio

Igualitario.

Sin embargo, se pudo observar la tension efectiva en la clase, cuando se abordan
ciertas areas tematicas del Derecho, debido a la dificultad existente para desprenderse
del paradigma positivista dominante, que lleva a resaltar los conocimientos
instrumentales, los saberes, por encima del saber hacer y seguir priorizando
definiciones de autores clasicos del Derecho por encima del trabajo colectivo realizado
en clase (E 5, 2019), asi como el uso de la memorizacion por sobre la reflexion del
tema, la interpretacidn de la ley rigurosa y objetiva (exégesis legalista) por encima de

su interpretacion critica.

Se desprende por tanto en las clases, cuando la tematica remite a normativas
legislativas, una tension entre los distintos paradigmas, que hace que el/la estudiante

practicante incursione en diversas actividades, pasando de lo tradicional a lo creativo,

16 Conforme a lo sefialado por Anijovich y Mora (2010, p. 39) buscan una variedad de respuestas y se

diferencian de las preguntas de aplicacidn de pensamiento convergente que buscan una Unica respuesta.
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en una suerte de indeterminacion entre conocer la ley de memoria o reflexionarla, entre

la recepcidn pasiva de la ley o su cuestionamiento.

Preguntados sobre los recursos didacticos que utiliza diariamente en sus clases,
se aprecia una actitud contradictoria en tanto existe en la toma de decisiones la
busqueda de estrategias de ensefianzas innovadoras, pero algunas de las mismas se
apoyan en medios didacticos tradicionales. Por ejemplo, se resalta la lluvia de ideas, los
mapas semanticos, pero para la elaboracion de los mismos se sefiala como medio
fundamental la tradicional pizarra y se desplazan herramientas como Padlet que permite
crear muros colaborativos o aplicaciones como Mindomo que permite crear y compartir

mapas mentales.

Sin embargo, fue posible apreciar en las respuestas del estudiantado/practicante
la capacidad para tomar iniciativas, proponiendo, implantando y evaluando soluciones
a los problemas, muchas veces a partir “del ensayo y error” (E 4, 2019). En una actitud
reflexiva de su propia practica, una practicante expreso: “trato que el estudiante vaya
adquiriendo el conocimiento de forma colaborativa, es decir que intervenga en la
formacion del contenido” (E 14, 2020); otra sefiald: “mi preocupacion primordial es

alcanzar una conexion entre ellos y el tema a dar” (E 12, 2020).

Otras respuestas giraron en torno a: “me gusta construir clase a clase el
conocimiento con los estudiantes” (E 11, 2020), “intento que ellos tomen decisiones”
(E 12, 2020) haciendo referencia a que participen en la eleccion de determinados temas
que se van a trabajar, tratando de que los mismos hagan suyos los propdsitos que guian
la actividad.

A partir de lo expuesto se observa que diferentes estudiantes docentes estan
ofreciendo la oportunidad a su estudiantado, de que se impliquen activamente en las
tareas, en una busqueda para que las mismas sean atractivas y, por lo tanto, les interese.
Como sefiala Isabel Solé, “el interes no viene dado, no esta ahi siempre; hay que crearlo,

y una vez que se suscito, cuidarlo para que no decaiga” (1999, p.14).

Por Gltimo, refiriendo a las actividades virtuales, se destacaron la potencialidad
de ciertas herramientas para facilitar las explicaciones de los contenidos de un modo
sintético y con un alto contenido visual, como las infografias, presentaciones canva,
prezi, pow toon, visitas virtuales guiadas, tratando de captar el interés y atencion de los

estudiantes.
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En entrevista realizada a la docente D 1 B (2020) sefial6 respecto a las
estrategias virtuales: “se trat de dejar el uso del power point (PPT) porque si se llena
de contenido es lo mismo”, haciendo referencia al uso tradicional de la clase expositiva
convertida en texto lo que el autor Bates expresaba como “vino anejo en botellas

nuevas”.

También se resaltaron las herramientas de trabajo colaborativo mediado por la
computadora como foros, debates, padlet, mindomo, que facilitaron la interaccién entre
los miembros del grupo y la participacion en procesos de construccion de conocimiento
compartiendo la informacion. En una de las entrevistas realizada, la estudiante
practicante manifesto:

Me piden a mi hacer debates, he armado mucho foro para intercambiar ideas, me ha

dado mucho resultado la resolucion de conflictos, plantear un conflicto y teniendo en

cuenta lo gue han estudiado antes, ver como lo resuelven, como pueden aplicar ese
conocimiento (E 11, 2020).

Se pudo apreciar la utilidad de los foros para encauzar discusiones a fin de
resolver los problemas o conflictos planteados, si bien no se puede equiparar innovacion
educativa con la mera incorporacion de tecnologias a las clases, se puede apreciar que
la forma no convencional de plantear un contenido promueve un desplazamiento de las

formas tradicionales de ensefianza del Derecho.

El modelo de ensefianza virtual a través de las videoconferencias tiene como
caracteristica la sincronia (el cara a cara o conexién simultanea profesor/a-estudiante)
en tiempo real, y en forma asincrénica, en caso de no poder estar en la trasmision en
vivo, facilitando el acceso al material de ese encuentro virtual posteriormente. La
estudiante practicante E 16 (2020) sefial6 al respecto de los encuentros sincrénicos:

una de mis preocupaciones es que la persona que esta del otro lado (el/la estudiante)

me entienda, es decir que mi exposicion sea clara. También me preocupo por no caer

en la exposicién absoluta, por ende, siempre trato de motivar a los chiquilines y que
puedan intervenir en el desarrollo del tema, que no sea una clase positivista.

De este modo la practicante realiza una reflexion sobre la utilizacion del recurso,
para que las instancias sincronicas se vuelvan clases magistrales por pantalla, tratando
de motivar a sus estudiantes y buscando no caer en una clase tradicional realizada en

un medio tecnologico.
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La investigacion demostré que la incorporacién de las TIC no fue percibida
como un desafio para las docentes, porque ya trabajaban con las mismas, teniendo una
de ellas afios de experiencia en la virtualidad. Otra docente realiz cursos previos y la
tercera considerd la oportunidad para potenciar sus conocimientos. Si bien, la sola
presencia de tecnologia no implicaba innovacién en la forma de ensefiar, se brindo la

posibilidad de desarticular el andamiaje tradicional de ensefianza del Derecho.

Las docentes se mostraron satisfechas respecto a la respuesta dada por el
estudiantado practicante ante la situacion enfrentada. Si bien se considera que la
respuesta del estudiantado de Secundaria a la virtualidad fue muy heterogénea,
dependiendo del grupo, del contexto y de las distintas dificultades que presenté la
conectividad, situaciones que posibilitaran futuras investigaciones y que seguramente

exceden la presente.

Pero su vez, Duarte (2011) considera que los conceptos fundamentales para
pensar la inclusion digital son: conectividad, accesibilidad y comunicabilidad. La
conectividad es el primer paso hacia la reduccién de la brecha digital y lamisma implica
el acceso a infraestructura y dispositivos que hagan posible la conexién. La
accesibilidad esta vinculada a factores socioecondmicos que posibilitan que las redes
funcionen de manera efectiva y que mas personas se encuentren integradas e incluidas
en el proceso, y la comunicabilidad est4 dada por el uso motivado y estructurado de las
TIC. Dada la situacion de emergencia padecida, los tres operaron de formas diversas,

lo que conduciria a otras posibles investigaciones.

Con respecto a la planificacion de las clases virtuales, conforme lo expresado
por la docente D 3 (2020), asi como para el estudiantado practicante, fue considerada
uno de los desafios mas importantes: “La planificacion virtual supone una secuencia
modificable y flexible” sefialé una docente (D 1, 2020). Otro desafio fue el manejo de
las plataformas para algunos/algunas estudiantes practicantes, el cual estuvo atravesado

por las dificultades de conexidn y motivacion en los grupos.

En general docentes y estudiantado practicante fueron recurrentes al sefialar la
importancia de la presencialidad: “el aula es irremplazable, el vinculo no se puede
remplazar, el vinculo que se tiene cara a cara [no es remplazable], pero si se [lo] puede

complementar” manifiesta la docente D 2, 2020.
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Mientras la estudiante practicante expresd: “a mi me resultd muy dificil

atravesar la frialdad de la pantalla [...] porque a mi gusta el intercambio, la

cotidianidad, las bromas”. (E 10, 2020) Otra estudiante/docente refiri:

la virtualidad fue un gran desafio [...], tuve que aprender el uso de la herramienta [...]
respecto a los alumnos que viven situaciones de vulnerabilidad, ellos necesitan el
vinculo presencial, con la virtualidad los perdi por completo [...] ahora con el regreso
a la presencialidad trabajamos todos los contenidos nuevamente (E 17, 2020).

Ante este complejo y diverso panorama que trajo la virtualidad, pudo

identificarse respuestas diferentes dependiendo del contexto en el que se encontraba el

grupo, el liceo y la localidad. La situacion visibilizd6 un complejo entramado de

situaciones e inequidades que seguramente propiciara nuevas investigaciones.

En el siguiente Cuadro 6 se sefialan las estrategias utilizadas por el estudiantado

de Derecho en sus préacticas, por un lado, las que se identificaron como estrategias

tradicionales y por otro las innovadoras *'.

Estrategias de ensefianza tradicionales del
Derecho observadas en clases presenciales y

virtuales

En el Aula presencial: Clase expositiva

centrada en la informacion del docente.

Dictado y copia de definiciones
textuales.

En el Aula virtual: Clases magistrales
grabadas, efectuadas en Zoom, Google

Meet, etc. Diapositivas PowerPoint.

Estrategias de ensefianza innovadoras del
Derecho observadas en clases presenciales y

virtuales

En el Aula presencial: Pelicula, video,
imégenes, lluvia de ideas, analisis de
casos practicos, el juego, debate, didlogo
guiado, mapas conceptuales, resolucion

de conflictos

En el Aula virtual: Video disefio Pow
toon, foros, mapas conceptuales, visitas
guiadas Resolucién de conflictos,

Padlet, Trabajo colaborativo

17 seglin las observaciones de la autora al respecto de la ensefianza del Derecho en la educacidn presencial

y virtual y conforme a los autores seleccionados en las categorias conceptuales.
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Cuadro 6. Estrategias de enseflanza tradicionales e innovadoras observadas.

Elaboracion propia 2020.

3.4. El vinculo entre la teoriay la practica

Este apartado estd vinculado con el tercer objetivo especifico que se ha
planteado: indagar sobre el rol de la Didactica del Derecho sobre lo que acontece en el
aula, relacionando la teoria didactica especifica y la practica de aula existente entre el

estudiantado y la Didactica del Derecho.

A partir de las diferentes técnicas utilizadas, se busco analizar la articulacion o
relacion existente entre la Didactica del Derecho y la Préctica Docente, para poder
determinar si los aspectos tedricos estaban realmente en consonancia con las practicas

del estudiantado docente y qué importancia le atribuian a esa articulacion.

El programa de la asignatura Didactica Il del Plan 2008 de la especialidad
Derecho, sefiala que la metodologia de ensefianza tendrd que pasar por un abordaje
integrador, globalizador, transversal y holistico, priorizando la argumentacion, el
espiritu critico, la metacognicion, la autonomia, la problematizacion y la mirada
compleja de la realidad social, por lo que se buscé la confrontacion del mismo con los

datos analizados.

Por otra parte, la Didactica del Derecho se analiza desde una perspectiva que
desplaza la visién positivista y que exige el tratamiento de los temas desde diferentes
posturas tedricas evitando caer en posiciones dogmaticas del Derecho, las que han sido
criticadas por los y las entrevistados/as en obediencia a los aportes tedricos sefialados
en el primer capitulo. Se aconseja, ademas, que el ejercicio de la descentralizacién
tedrica debe ser una préctica cotidiana de las clases de Derecho y una forma de articular
la teoria y la practica permanentemente, lo que buscdé ser analizado a partir del trabajo

de campo realizado para este estudio.

Para ordenar el analisis primero se procedi6 a indagar el rol de la Didactica del
Derecho desde las propias docentes de la asignatura. A lo que una docente respondio:
“la Didéactica del Derecho es central para la planificacién de mis clases y de las clases

de los chiquilines” y agregd: “es una de las cosas que mas trabajo le lleva al profesor
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de Didactica, ahondar en la especificidad de que es ensefiar Derechol...]”(D 3, 2020) y
continud expresando:
en realidad es todo un tema porque las asignaturas que ellos tienen tampoco, ahi hay
una tension porque las asignaturas que ellos tienen por ejemplo Educacion Social y

Civica no es propiamente Derecho [...]. Hay una mixtura en las asignaturas que
nosotros tenemos de manera curricular (E 3, 2020).

La docente expresé que en el programa de Educacion Social y Civica de 3er.
afio de Ciclo Basico , el programa no es propiamente Derecho, sino una combinacién
de temas de otros campos del saber, es decir compuesto por otros contenidos que no
son necesariamente Derecho. Por ejemplo, en en el Programa Derecho y Ciencia
Politica de Bachillerato, tambien existe una propuesta programatica que reune saberes
de dos ciencias para ofrecer una vision de conjunto interdisciplinaria, vinculadas al
estudio del Poder y del Estado, desdibujandose los contornos de las areas curriculares,

caracteristico de la sociedad de la informacion.

Por lo que se evidencia en los programas de Secundaria es una flexibilizacion
en el contenido de las asignaturas correspondiente al Profesorado de Derecho, lo que
demuestra un defasaje con el propio programa del Profesorado de Derecho. Este
programa presenta un plan de estudio que termina calcando el disefio del sistema
juridico: cuatro cursos de Derecho Publico, tres cursos de Derecho Privado y luego se
esbozan cursos de Filosofia del Derecho, Economia, Sociologia del Derecho que
podrian sefialarse como mero complemento de las materias codificadas. Esta estructura
entra en conflicto con el propio programa de la Didactica del Derecho que se posiciona
desde una vision abierta del Derecho, es decir, desde diferentes paradigmas. La postura
desde el propio programa de la Didactica del Derecho contradice el resto de la propuesta
curricular del Profesorado, avanzando en una propuesta que tensiona, contradice y

desplaza el propio paradigma positivista donde se encuentra inmerso.

Por otra parte, en el vinculo docente-estudiantado practicante se resaltd la
importancia del dialogo, la docente D 3 (2020) remarcd: “lo que jerarquizo es el dialogo
con los chiquilines, es lo que me parece méas importante, tratar de comunicarme con
ellos, poder dar mi opinion, que ellos puedan dar su opinién [...]” resaltdndose el
aprendizaje dialégico como una forma de construccion de conocimiento colectivo

donde el estudiantado/practicante pueda aportar ya sea desde el consenso o disenso.
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Como sefala Freire (1970) desde la Pedagogia del Oprimido, el dialogo esta
dado mediante la accion y la reflexién y su derivacion es la praxis como palabra
verdadera que transforma el mundo permitiendo relaciones de horizontalidad entre las
personas. Y en esa linea la docente continda sefialando:

[...] el objetivo que me planteo siempre es que ellos puedan lograr tener un plan de

clases justificado desde el punto de vista te6rico con una autocritica que sea adecuada,
considero que la autocritica es lo que mueve al docente a perfeccionarse (D3, 2020).

Se destaca asi, la importancia de la reflexion continta sobre las préacticas
docentes, de tomar la distancia suficiente para la reflexion de la clase, para lograr
objetivar la misma, unica forma de ponerse el docente en posicion de autocritica. Se
resalta la necesidad de mantener una alerta critica continua como una forma de
transformacion, de perfeccionamiento de las propias practicas y que coloca al docente
en un proceso de formacion continua, en un camino de coherencia que permita unir lo
que se hace con lo que se dice, efectuando una lectura critica de las clases, que se
alimenta de la lectura critica de la palabra, del dialogo, en un proceso de
retroalimentacion virtuoso de crecimiento y de transformacion, tal como puede
percibirse en las palabras de la citada docente de Didactica del Derecho. Por su parte,
la profesora D 1 (2019) sefial6 que hay que tener “siempre presente que los estudiantes
aprenden desde la emocion y que somos ejemplos para ellos que estan en formacion.”
Sostiene que siempre esta “tratando de dar el ejemplo en la clase, asi como en el entorno

de la institucién, no faltando, preparando las clases.”

Es interesante el aporte de las emociones en el plano educativo que realiza la
docente, lo que unido a lo anteriormente expuesto por D 3 (2020), se puede sefialar que
el aprendizaje dial6gico supone atender a las emociones, y considerar que las acciones
y las emociones estan intimamente unidas, ya que las acciones humanas se originan de
las emociones, de ahi la importancia de aprender a conocerlas y controlarlas. Como
sefiala el autor Rafael Bisquerra (2016):

La educacion emocional sigue una metodologia eminentemente préctica (dindmica de

grupos, autorreflexidn, razén dialdgica, juegos, introspeccion, relajacion, etc.) cuyo

objetivo es favorecer el desarrollo de competencias emocionales. Con la informacién

(saber) no es suficiente; hay que saber hacer, saber ser, saber estar y saber convivir.
(2016, p. 3)

Asimismo, la mencionada docente destacé la importancia de ser ejemplo de sus

estudiantes, los cuales se encuentran en formacidn, ejemplo en la manera de hacer las
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cosas, en actitudes y valores, asumiendo las responsabilidades en el trabajo, el
entusiasmo de la clase, en la preparacién de la misma por lo tanto en la seleccion de las

estrategias de ensefianza y de los recursos que realiza.

La docente expreso asi un posicionamiento asumiendo que su compartimiento
genera un modelo, un patrén, percibiéndose una auto-representacion como ejemplo
entre lo que se expresa en la teoria y lo que se realiza en la practica pedagogica a través
de la interaccion con su estudiantado. Este posicionamiento, al mismo tiempo genera
en el docente el desafio de reflejar todo lo que considera lo mejor, en el discurso y en
la accion. Como la docente es también creadora de dialogos con sus estudiantes, de

espacios de reflexion con los mismos, su mensaje y dimension cobran vital importancia.

Otra docente puntualiz6: “concibo la tarea en Didactica Il como una tarea que
va a dar frutos pequefios en la inmediatez, pero en un porvenir cercano va a dar muchos
frutos para ese novel profesional” (D 3, 2020). Se aprecia la creencia positiva respecto
al proceso educativo que como docente efectlia con sus estudiantes (el aprendizaje de
conocimientos, habilidades, metodologias, estrategias) con las que el estudiante
docente cuenta y que conforme al esfuerzo que éstos realicen en el futuro, se garantizara
el éxito del mismo. Esta vision positiva del papel que se cumple, expresada
directamente, seguramente sea, una meta en la toma de decisiones que realiza la docente

y no un simple discurso desacoplado de su practica.

Es importante, tener presente respecto a las distintas expresiones sefialadas por
las docentes de Didactica del Derecho, lo que sefiala Walter Bobadilla (2018):

No debemos olvidar que el qué ensefiar, el cdmo ensefiar y el para qué ensefiar estan

indisolublemente unidos y obedecen a determinados paradigmas educativos que

subyacen en nuestras practicas. EI modelo didactico en el cual se inscriben las practicas

concretas tiene como referente directo a una teoria educativa que explicita o

subrepticiamente se filtra en la praxis enmarcéndola en cierta forma de ver el mundo y
entender al hombre (2018, p.83).

La forma como las docentes conciben el Derecho, concibe su tarea y las
relaciones con su estudiantado practicante permea la ensefianza que realizan en sus
clases y perfila un “caracter”, que las identifica, asi como a sus estudiantes (Vazquez,
2005, p.2).

Con respecto a la pregunta sobre el papel que el estudiantado practicante le
asigna a la Didéactica del Derecho en la preparacién de las clases, cabe destacar que
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todos son recurrentes al indicar la jerarquia que tiene para ellos/ellas la asignatura, lo
cual se ejemplifica en los siguientes pasajes: “Muy importante, es la herramienta que
tenemos para poder trasmitirle y construir aprendizaje despertando el interés de
nuestros estudiantes” (E 4, 2019), “Un papel absolutamente significativo dado que nos
va a guiar [...] permite vincular temas que parecerian no pertenecer al Derecho, pero al
tener cohesion con la didactica especifica nos ayuda a todos, docentes, alumnos a una

comprension global de los mismos” (E5, 2019).

Por lo que se puede visualizar a la Didactica del Derecho como un paraguas que
permite aglutinar una multivariedad de estrategias de ensefianza de diversos contenidos
curriculares que no son percibidos como Derecho por el propio estudiantado/practicante
cuando prepara sus clases, ya sea por la desarticulacion existente entre los disefios
curriculares del Profesorado y Secundaria, o por la vision tradicional del Derecho
sustentada por el propio sistema juridico, siendo la Didactica especifica la que cumple
una funcion que otorga cohesion, reflexion y flexibilidad ante esos tensionamientos.

Tiene una mision integradora.

El estudiantado practicante también fue interrogado sobre si tienen preferencia
por algun paradigma o corriente didactica. Mas de la mitad del estudiantado (nueve de
quince) expresé su inclinacion por uno e incluso dos paradigmas. Algunos sefialaron
preferencia por el paradigma critico, inclinarse por la ideologia emancipadora segun
Freire (1970) que se lleva a cabo a través de una educacion liberadora y que permite a

las personas ser sujetos activos de sus propios procesos.

Otros estudiantes practicantes sefialaron “que toman de todos un poco” (E 9,
2019), aungue resalta que “se siente inclinado por el constructivismo” (E 9, 2019). Otra

futura docente expreso:

me siento identificada o, mejor dicho, tiendo a ser una docente constructivista, tratando
de brindarle a mis alumnos herramientas necesarias para que comprenda, siendo ellos
los que construyen el conocimiento, apropiandose de este, para luego saberlo aplicar.
Por lo que el alumno siempre es el centro de mi clase (E 17, 2020).

Se pudo apreciar un consenso alrededor de la concepcion constructivista,
entendida como una concepcion que reconoce la participacion activa del estudiantado
en la adquisicién y construccién del conocimiento, donde la ensefianza no consiste en
trasmitir informacidn sino en incentivar la motivacién y curiosidad por la exploracion

de los saberes.
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Sin embargo, cabe preguntarse ¢;qué surge de la contrastacion de lo dicho con
lo que hizo el estudiantado practicante en sus clases, asi como lo que sefialé en sus
planificaciones? Se debe tener presente, que, para lograr superar la vision del Derecho
como contenido puramente formalista y positivista, el constructivismo propone la
caracterizacion del conocimiento juridico como conocimiento historico-social, esto
supone manejar conceptos de gran abstraccion, por lo que su ensefianza es mas dificil,
comprender la historia del Derecho, supone un tipo de conocimiento diferente del
conocimiento socioldgico, supone analisis sincronicos y diacronicos. Un ejemplo de los
desafios de su ensefianza, fue la clase analizada E 5 (2019) en la que el estudiante
realizd una exposicion inicial de tipo magistral, concentrando la informacion e
incurriendo en una estrategia tradicional. Entre otras cosas, no busco cuestionar las
fuentes sobre el tema (Unién Concubinaria), lo cual qued6 en clara oposicién con lo
planificado, que expresaba, en los objetivos:

Interiorizar el andlisis de la ley 18.246 sobre la Unién Concubinaria [...] guiando al

estudiante para que llegue por si solo al conocimiento del tema, intentando

problematizar los temas analizados y transversalizar a fin de no caer en las mismas

narrativas positivistas del derecho” (E 5,2019, Planificacién de la Clase, Grupo 5to C1
Cientifico).

Se pudo apreciar la contradiccién entre lo realizado en la clase y lo que el
estudiante practicante sostenia en su planificacion, ya que de acuerdo a la misma no
debia incurrir en narrativas positivistas del derecho lo cual hizo en su primera secuencia
de clase, destacandose, sin embargo, la capacidad del futuro docente para revertir la
situacion a través de preguntas reflexivas que fue realizando a medida que avanzé con

el tema en el desarrollo de la clase.

En la entrevista realizada a la docente D 2, la misma manifestd respecto a los

distintos paradigmas:

En los intercambios de andlisis de la clase, los alumnos me sefialan que pertenecen a
un determinado paradigma y comenzamos a reflexionar y los interrogo, mira utilizaste
tal metodologia y te apoyaste en tal recurso, ¢estas seguro que te inclinas por el critico?
(D 2, 2020)

Se desprende que, se realiza en el marco de las interacciones profesora y
estudiantado practicante, basado en el respeto mutuo y desde la afectividad, un ejercicio

de descentralizacion tedrica que educa sobre la autorreflexion de la clase, en un
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contexto compartido, contando el o la practicante con la seguridad del apoyo y ayuda
de su profesora de didactica. (Coll, 1999, p.44).

Interrogados los estudiantes practicantes sobre si se consideraban apoyados en
su labor o la consideraban un trabajo solitario, las respuestas permitieron observar una
percepcion dual de la situacion en seis de los entrevistados. Por ejemplo, la entrevistada
E 14 (2020) expresd: “bueno se pasa por ambos momentos” haciendo referencia a una
sensacion ambivalente, que determina que por un lado se considere acompafiada,
apoyada en su labor como estudiante del curso de didactica especifica e incluso en su
rol de docente por otros/otras colegas, y por otro lado considerd que: “muchas veces la
tarea docente es en solitario” (E 14, 2020). También E 4 (2019) sostuvo “es solitaria la
actividad docente, aunque he tenido buenas experiencias compartiendo con otros

docentes”.

Estas posiciones dejan ver la persistencia del rol tradicional del docente, que
posiciona al docente refugiado en la soledad de su clase y destaca el individualismo
existente que alin permanece. La entrevistada E 14 (2020) continta diciendo “creo que
a veces se aisla el Derecho de las otras asignaturas” reconociendo, en contraposicion a
la vision interdisciplinaria y de las propuestas de trabajo colaborativo que emergen en
la actualidad, la existencia de aislamiento docente en tanto posicion asumida por
otros/otras, como responsabilidad ajena sin involucramiento, lo que demuestra una

tension entre los otros/otras y su autopercepcion.

Un tercio de los/las practicantes resaltaron la importancia de participar en
Seminarios, Congresos, Jornadas, Talleres realizadas entre los CERP en diferentes
instancias. Para lo cual resulta interesante tener en cuenta lo que sefiala Torres (1996)
en cuanto a que las actividades académicas de integracion disciplinar contribuyen a
afianzar valores entre los docentes y el estudiantado como son la paciencia, la intuicion,
la confianza, la flexibilidad, aceptar nuevos roles y hacer posible el pensamiento
divergente entre otros. Si se considera lo sefialado por Lista (2013), este tipo de
actividades ayudarian a reducir la brecha entre el modelo juridico formal-positivista
que postula el desarrollo exclusivo de habilidades cognitivo-instrumentales con el
desarrollo de habilidades expresivas orientadas a desplegar valores, comportamientos
y actitudes en el estudiantado practicante, asi como a favorecer la reflexion critica de

normas y textos juridicos.
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Es posible sefalar, en virtud del analisis realizado, la importancia del rol de la
Didactica especifica y su incidencia en las practicas del estudiando practicante,
marcando una clara influencia en la idea que se tiene del “Derecho”, lo que determina
la actitud que tiene el o la futura docente en la eleccion de la estrategia para la ensefianza

del mismo.
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Conclusiones

De acuerdo a los objetivos, a las preguntas e hipotesis planteadas en este estudio
se puede afirmar que se pudo dar cumplimiento a los mismos como resultado de la
investigacion, sin embargo, siempre en el entendido de que la investigacion abre una

serie de nuevas interrogantes para proximos estudios.

La triangulacion de los datos recogidos mediante los instrumentos cualitativos
elegidos, permitié visualizar la coherencia entre las observaciones, las entrevistas y la

documentacion en la primera etapa de la investigacion.

De esta forma, se considera que la eleccion metodoldgica cualitativa fue
adecuada para la investigacion porque permitio que el proceso de la misma se ajustara

a las necesidades de la realidad estudiada impactada por el COVID-109.

Este estudio partio de la hipétesis siguiente: que cuando se operan
transformaciones en la ensefianza tradicional del Derecho se debe a la renovacion de
las estrategias de ensefianza utilizada por el estudiantado practicante. De existir tal
transformacion, se presupone una relacion entre las estrategias de ensefianzas que
utiliza el estudiantado de Derecho y la participacion del alumnado de Secundaria como

constructor (deconstructor) de su propio conocimiento.

La comprobacion de la hipdtesis en el estudio, se ha confirmado a través de la
existencia de un proceso de renovacion de las estrategias de ensefianza que desplazé el
uso de las estrategias tradicionales en la ensefiabilidad del Derecho. Esto se manifesto
en el uso de diversas estrategias, promoviendo actividades con un mayor participacion

activa y creativa por parte del estudiantado de Secundaria.

Con la investigacion se pudo determinar la existencia de un mayor
protagonismo del estudiantado de Secundaria tanto en las clases presenciales como en
las virtuales. Esto supuso que el/la estudiante pudo aduefiarse de la actividad
cognoscitiva de aprendizaje ya sea resolviendo situaciones problematicas como sucedio
con la utilizacion de estrategias de ensefianza que refieren a estudios de casos practicos,
o las que buscaron la resolucién de conflictos, o en el intercambio de ideas en los
debates, en los trabajos realizado en equipos, en un potente proceso de apropiacion

mutua entre sujeto y cultura.
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El andlisis permitio visualizar un proceso en relacion a las estrategias en la
ensefianza del Derecho que busca apartarse de la vision tradicional del mismo. A pesar
de las ambivalencias observadas: entre la planificacion y la clase, entre el predominio
cognitivo y el esfuerzo critico, reflexivo del Derecho, se percibi6 un desplazamiento
del modelo tradicional arraigado del Derecho. Modelo que aun persiste en otras
estructuras como en la Universitaria y en la propia estructura curricular del Profesorado

de Derecho.

El/la docente al seleccionar las estrategias acordes al tema que va a desarrollar,
busca cumplir con los objetivos propuesto y cuando realiza la “transposicion didactica®
segun el sentido dado por Chevallard (1991), el conocimiento sufre una transformacion
para poder ser comprendido y trasmitido, es ahi donde el conocimiento del Derecho
debe ser analizado desde diversas visiones y diversas posturas, de forma critica, desde
una mirada abierta y comprensiva de otras ciencias sociales para poder desplazar la
mirada tradicional del mismo, o sea, esa mirada reproductora, descriptiva, carente de
critica y de valores, para que vuelva a ser un Derecho vivo con respuestas o

interrogantes a las necesidades reales de la sociedad actual.

Fue interesante constatar en la formacién del estudiantado practicante de los
Centros Sur, Centro y Este del pais, la intencionada aplicacion de diversas estrategias
de ensefianza con la finalidad de aumentar el protagonismo de sus estudiantes de
Secundaria incluyéndolos en la construccion del conocimiento juridico desde la
reflexion y critica del mismo. También se aprecio la busqueda de estrategias creativas
que desplazaron formas tradicionales tanto en la clase presencial como en la virtual,
como fueron el trabajo colaborativo, resolucion de conflictos, los debates, el trabajo en
talleres, estudio de casos, el uso de iméagenes, y de audiovisuales, en el uso de las

herramientas de las TIC y en propuestas que buscaron la interdisciplinariedad.

Se destaco en las clases presenciales, la dimension reflexiva de la planificacion
donde el estudiantado practicante definid y disefio las estrategias de ensefianzas a
utilizar, con una propuesta de actividades que atendio el contenido disciplinar a ensefiar,
y a las caracteristicas del grupo, facilitando de esta forma, el procesamiento de la nueva
informacion y orientando, la practica hacia una formacion integral que fuera més alla
de la adquisicion de conocimientos por parte de sus alumnos, evidenciandose asi, la

necesidad de una nueva praxis por parte del estudiantado practicante.
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Ademas, se apreci6 por parte del estudiantado practicante ya sea en el discurso,
como en la practica, la iniciativa para que sus estudiantes visualizaran de forma
diferente los contenidos programaticos del Derecho, para que se aplicara la teoria a la
realidad de sus contextos particulares, alejandose de la vision positivista que tiene una
absoluta falta de historicidad para la identificacion y explicacion de las normas
juridicas. Asimismo, la investigacion reveld la correlacion existente entre las diversas
estrategias utilizadas por las docentes de Didactica del Derecho con las de su
estudiantado practicante, existiendo también conexion entre las distintas estrategias y

las particularidades que los grupos presentan.

Sin embargo, esto no significa que no se perciba el peso que tiene en la actividad
pedagdgica del estudiantado practicante, la preocupacion por el desarrollo de las
habilidades cognitivo-instrumentales (conocer, comprender y analizar el Derecho),
aunque se aprecio en distintas clases, esfuerzos encaminados a desarrollar habilidades
cognitivo-criticas y expresivas, conforme lo sefialado por Lista (2013).

También se pudo visualizar como la concepcion de Derecho que sostienen las
docentes impregna la propuesta pedagdgica de las mismas y desplaza la ensefianza
tradicional del mismo, teniéndose en cuenta lo que expresado por Vazquez (2005) quien
considera que, cuando se ha tomado plena conciencia del qué, el cbmo 'y el para qué del
Derecho, se perfila en el profesorado y el estudiantado, una “manera de ser”, que los
identifica, destacandose entonces, la intima relacion entre la concepcion del Derecho

que se sostenga, la forma de ensefiarlo y el perfil del egresado que darad como resultado.

Es preciso sefialar que la forma de comunicacion que establecen las docentes de
Didactica en el aula, de trasmitir los conocimientos, de actuar, impacta en el
estudiantado practicantes, los cuales se van alejando de lo que podria denominarse un
“estilo conservador” repercutiendo, ademas, en la forma de ensefiar el derecho, en la
seleccion de las estrategias de ensefianza que desplegaron en sus aulas y en las

planificaciones que realizaron.

Debe considerarse también que la concepcion formalista o positivista del
Derecho, denominada explicacion tradicional del mismo, desprende un tipo de
ensefianza del derecho especifica, que fue abordada en el marco tedrico y que se buscé
observar, y analizar, sin embargo si bien la misma, se encuentra imbricada, incluso en

el propio sistema juridico, estd siendo desplazada por diversos paradigmas
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manteniéndose una tensién manifiesta entre los distintos paradigmas, situacion que se
convierte en un problema que deben enfrentar docentes y practicantes en sus clases de

forma cotidiana.

Por lo tanto, se pudo apreciar que no existe en el estudiado practicante ni en las
docentes de la Didactica del Derecho un discurso unico sobre el conocimiento juridico,
no se presentan los supuestos del positivismo juridico como un discurso irremplazable,
por ejemplo, en la planificacion de la clase, sin embargo, como se sefialo, se percibieron
las tensiones y las contradicciones de la convivencia de las diferentes visiones del

Derecho en el aula.

Por consiguiente, se visualizo un discurso y una practica donde actualmente no
se exige el aprendizaje de respuestas ya conocidas, la memorizacion de definiciones, o
la realizacion de acciones que fomenten una actitud pasiva o de dependencia respecto
al profesor inhibiendo la reflexion critica. Estos principios se han visto erosionados con
los cambios experimentados en la sociedad, los que se han reflejado en las nuevas

visiones e interpretaciones del Derecho, cada vez més abiertas e integradoras.

Por otra parte, como sefiala Vezub (2007, p.5) los docentes, en este caso, las
docentes de Didactica, son percibidas como actores claves de la transformacion
educativa, protagonistas activos/vas y reflexivos/vas ante los nuevos retos, porque
cualquiera sea el cambio que se impulse, los/las docentes son siempre interpelados/as
desde algun lugar, si bien no son los/las Unicos/as responsables de los resultados y de
la calidad del sistema educativo, ni pueden asumir el desafio del cambio de forma
aislada e individual, tienen un rol protagonico en las experiencias de aprendizaje de sus

estudiantes.

En la percepcion de las docentes de Didactica y del estudiantado practicante,
cobra vital importancia el papel de la Didactica del Derecho para la transformacion de
las estrategias de esta disciplina. Resulta fundamental la misma para el ejercicio
cotidiano que realizan las docentes con su estudiantado practicante, para la
descentralizacién de la teoria dominante y la apertura a diversos paradigmas, asi como

para lograr la conexion del Derecho con el resto de las Ciencias Sociales.

Debe también, tenerse presente que esta investigacién no busco realizar una

conceptualizacion exhaustiva sobre cada una de las estrategias de ensefianza observadas
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sino una descripcion y aproximacién explicativa sobre las més utilizadas por el

estudiantado practicante pudiéndose tomar esa decision como una limitante del estudio.

Por lo que puede concluirse que el cambio en las estrategias de ensefianzas
supone también un proceso, una evolucion respecto a la figura del estudiantado que
pasa de una actitud pasiva, receptiva, dependiente con respecto al proceso educativo a
una protagonica, participativa, colaborativa y comprometida con la realidad de su
contexto, para esto se requiere de la reflexion y de la critica del conocimiento juridico,
de un discurso pedagdgico que se interese por la ensefianza de fundamentos y

consecuencias filoséficas, sociales, politicas, econémicas del Derecho.

Dicho de otro modo, se observo un desplazamiento del estudiantado practicante
del rol docente tradicional para convertirse en orientador/a, en facilitador/a o
mediador/a del conocimiento, receptivo/a al cambio, que promueve que el estudiantado

elabore su propio conocimiento.

Se observaron también diferentes tensiones provenientes del propio disefio
curricular del Profesorado de Derecho y la Didactica del Derecho. En este ultimo existe
una vision abierta del Derecho que intenta desplazar la vision positivista dominante del
resto del disefio curricular. Se podria sostener que la Didactica del Derecho cumple una
funcién bisagra entre el disefio curricular del Profesorado y los programas
interdisciplinarios de Secundaria, como un eje articulador entre las diversas visiones
contrapuestas del Derecho. Esta perspectiva advierte entre el curriculo de la asignatura

y el accionar de las Docentes la concordancia con su cumplimiento.

Es importante destacar la tensién proveniente del propio curriculo del
Profesorado de Derecho que proyecta una visién positivista del mismo, que inhibe
pensar una vision abierta del mismo, con escaso estimulo para discutir la legislacion
vigente desde angulos de justificacion distintos a los de su mera vigencia (moral,
politico, socioldgico, econdémico, etc.) como lo sefiala Courtis en los antecedentes. En
el que se aprecia la reproduccion de jerarquias entre las distintas ramas del Derecho y
donde el disefio curricular calca el disefio del sistema juridico, en forma similar a la
Facultad de Derecho, ocultando la estructura curricular el divorcio existente entre el
razonamiento juridico y la dimension politico-moral del razonamiento, expresada en el

marco teorico.
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Se advirtid que para llevar a cabo la renovacién de las estrategias en la
ensefianza del Derecho hay que evitar la perpetuacion de los modelos tradicionales, por
esta razon es fundamental el intercambio entre las docentes de la Didactica del Derecho
y el estudiantado practicante para adecuar las practicas a las exigencias de las nuevas
realidades. Es necesario quebrar con el aislamiento docente, el secretismo, las aulas
cerradas, para evitar el empobrecimiento de las practicas en el que se puede incurrir si
no hay confrontacion didactica, sin la aportacién de otros/otras docentes o sin la
existencia de un didlogo critico entre los diferentes actores.

Por eso se concluye, que, si bien se aprecio que la Didactica del Derecho es un
espacio articulador de las expectativas, demandas y necesidades de aprendizaje y
desarrollo planteadas por el propio estudiantado practicante del curso, también es un
espacio privilegiado de didlogo reflexivo entre docentes y estudiantado practicante

donde ejercitar nuevas y diversas metodologias del Derecho.

Se visualizé como obstaculo importante de la interdisciplinariedad del Derecho
la propia formacion disciplinar del profesorado, el sesgo del paradigma dominante, asi
como la falta de experiencia en la propia formacion de los/las docentes del Profesorado
de Derecho, por lo que cada vez que se busca interactuar con otros saberes se aprecia
la tension que se produce con el paradigma formativo dominante, que opera como
desestimulo. También, se observo una tension entre docentes y practicantes de Derecho
y “otros/otras” docentes, posiblemente proveniente de la propia formacion disciplinar
que los y las lleva a considerar su disciplina la mas importante del plan de estudio. Sin
embargo, se entiende necesario derribar las trabas para avanzar en la
interdisciplinariedad del Derecho como forma fundamental de romper con su

aislamiento.

Por otra parte, como sefiala Souza (2008), enfocar la docencia como practica
social, buscando nuevas actitudes frente al conocimiento, incursionando en la
interdisciplinariedad, realizando la apertura de multiples enfoques sobre el Derecho
confiere nuevos significados a los procesos formativos y sitdan al profesorado, al
estudiantado docente como sujetos portadores de historia, de conocimientos y teorias
implicitas sobre las précticas docentes.

Por eso, se considera necesario impulsar la investigacion del fendmeno social

complejo que es el Derecho, desarrollando en el estudiantado practicante un espiritu
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creativo, de indagacion y de critica de la sociedad, un camino que, conforme a los
resultados que arrojo esta investigacion, se vislumbra en las nuevas generaciones. Al
observarse una modificacidn de las practicas tradicionales, se aprecia un futuro docente
maés flexible, mas adaptable al contexto cambiante, en un proceso que inevitablemente
requerira de tiempo pero que indudablemente ya ha comenzado en la formacion del

profesorado de Derecho.
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ANEexXos

Anexo 1. Ficha de observacion directa no participante en una clase.

académico en un

estudiantado? ¢ Se

formacion de la

Liceo: Fecha: Tema: N°

Grupo: de estudiantado

Clase ¢ Qué ensefiar? ¢Como ensefar? ¢Para qué ensefiar? ¢A quiénes se ensefi
¢Se ubica el saber ¢Se trabaja con el ¢Se contribuye a la ¢Se tienen en

. . . . } cuenta:
tiempo y espacio trabaja con otras ciudadania?
definido? ¢Los asignaturas? ¢Se -el nivel en el cual
temas son tratados | conecta la temética con encuentra el
desde diferentes la realidad social? estudiantado
posturas tedricas? ¢Cudles son las .
-el marco instituciot
; Qué contenidos de estrategias que se . ,
Q glasq y la comunidad doén
otras ciencias aprecian en la clase? .
vive?
sociales son
necesarios para
entender el tema?
Apertura

¢Se activaron
conocimientos previos
del estudiantado? ;Se
efectuaron
interrogantes? ;Qué
estrategias se utiliza en
la clase?
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Actividades
desarrolladas en la

misma.

Desarrollo

¢Como se abordaron los
contenidos? ;Cémo
interacciona con la
nueva informacion el
estudiantado? ¢Se
relaciona la misma con
otras disciplinas? ;Cual
es la fuente de
informacion: video,
lectura, exposicion?
¢Qué actividad o
actividades se

desarrollan?

Cierre

¢ Se efectlian
conclusiones o sintesis?
¢Sevuelve a la
Apertura? ;Se
desarrollan actividades
individuales o grupales?

¢Se aplica la nueva

informacion?




115




1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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Anexo 2. Pauta de entrevista para el estudiantado de Didactica Il

¢ Qué tipo de estrategias utiliza en la ensefianza del Derecho hacia el estudiantado?

¢En qué se basa para utilizar la misma? ;Consideras que las estrategias que has

utilizado te han sido Utiles?

Se siente identificado/a con algun modelo o corriente pedagogica-didactica en

particular

¢ Cudles son tus preocupaciones a la hora de dar clases?

¢ Queé aspectos jerarquizas en la tarea de ensefiar?

¢ Consideras importante la planificacién de la clase?

¢Qué lugar les asignas a los alumnos en la misma?

¢Cuales son los recursos didacticos que utilizas cotidianamente en tus clases para

la ensefanza del Derecho?

¢Qué papel le asignas a la Didactica especifica del Derecho en la preparacién de tus
clases practicas? respecto a la etapa de ensefianza virtual ¢qué papel le asignaron a

la Didactica del Derecho en la preparacién de tus practicas en la educacion virtual?

10) ¢Te sientes apoyado/a en tu labor o consideras la misma un trabajo solitario?

11) ¢Desea agregar algo mas que no se le ha preguntado?

12) ;Cuales fueron los principales desafios que enfrentaron las/los estudiantes futuros

docentes y los Docentes de Didactica del Derecho en sus practicas de educacion

virtual?
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Anexo 3 Pautas de entrevista para los Docentes de Didéctica 11

1) ¢Cudles son las estrategias de ensefianza que utiliza en la ensefianza de la

Didactica del Derecho hacia sus alumnos?

2) ¢En laeducacion virtual?

3) ¢En qué se basa para utilizar las mismas?

4) Se siente identificado/a con algin modelo o corriente pedagdgica-didactica en
particular

5) ¢Como realiza la planificacion de las clases?

6) ¢Qué prioriza en la misma?

7) ¢Cuales son los recursos didacticos que utiliza en sus clases para la ensefianza
del Derecho?

8) ¢Como trabaja el conocimiento interdisciplinario de la disciplina?

9) ¢Cuales son sus preocupaciones a la hora de visitar y evaluar la clase practica
del estudiante? ;Y en la educacién virtual?

10) ;Como trabaja el analisis de plano conceptual y préctico de la clase dada por el
estudiante?

11) ¢Ensu rol de formador de formadores de qué manera trabaja los aspectos éticos
con los estudiantes?

12) ¢Cuaéles fueron los principales desafios que tuvo que asumir con la educacion
virtual?

13) ¢Qué considera importante resaltar que no se le ha preguntado?
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Anexo 4. Diagnostico de grupo realizado por estudiante/docente. 2019
Curso: bto aflo  Asignatura: Educacion Ciudadana 5to. Cientifico

Valoracion y vision general del grupo

Area recreativa y social

En su mayoria tiene predileccion por trabajar en grupo, lo cual coincide con una natural
disposicion a socializar de la clase. A eso hay que agregarle que hay que tomar las
precauciones para que no ayude a distraerlos de la consigna por la cual se le dio el
trabajo en primer lugar. Los casos en que prefieren trabajar individualmente, no es
porque se sientan mal en la clase, sino que lo prefieren por un tema de concentracion.
Les gusta debatir ideas y situaciones relacionados con el tema que se trata en la materia,
porque los ayuda a entender mejor asi y con ejemplos que visualicen con iméagenes,
videos etc. Siempre que tienen oportunidad recalcan que las clases deben ser
entretenidas, y una de las formas es que ellos puedan participar activamente, asi como
que el docente repita los conceptos si no entienden.

Area cognitiva Grupo que se destacan varios estudiantes con conceptos claros y bien
definidos, participan activamente, no rehlyen a traer materiales y realizar exposiciones
de temas que les puedan interesar. Algunos deberan prestarsele una mayor atencion e
incentivarlos para que participen en las clases. Hasta ahora, a la realizacion de la
presente valoracién, da toda la impresion que los que tienen mayor dificultad ponen
voluntad para superarse, salvo algin caso contado que se analiza en forma
individualizada debajo, y que también con una mayor incentivacion, pareceria poder
salir adelante. Por su orientacion, no son mayormente proclives a la materia, pero
aceptan de buen grado que estan dispuestos a esforzarse si los docentes no solo aporten
conocimiento tedrico, sino lo mas ameno y practico posible.

Puntos a trabajar Los contenidos de esta disciplina son significativos para la formacion,
toma de conciencia y compromiso civico - politico de las nuevas generaciones; también
permite que el joven se identifigue como miembro de una sociedad en donde es
importante saber cuéles son sus derechos y obligaciones como persona, aspectos estos
que le daran una mejor autonomia a la hora de hacer elecciones y tomar decisiones en
el ambito familiar, estudiantil, laboral y politico. Trabajar para que cada ser humano
obtenga una vida plena, donde se respeten sus derechos, y tenga la capacidad de
contraer deberes y obligaciones, porque solo siendo y sintiéndose capaz el ser humano

podré vencer sus obstaculos. En estos tiempos de extremo individualismo, en parte
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ayudados por las redes sociales e internet, es primordial que los estudiantes adquieran
habitos de cooperacion y trabajo en equipo. Alimentar la solidaridad, el comparierismo
en un sentido positivo de colectividad social, aumentaran las buenas relaciones que
podran generar en el &mbito laboral en sus proyectos de futuro. Se procurara un
ambiente democratico de trabajo, con los valores propios a este estilo de asociacion,

cuidando especialmente no caer en conductas anarquicas y/o demagaogicas.
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Anexo 5. Fundamentacion de la replanificacion del curso en modalidad combinada,
basada en una educacion para la comprension

(Presencialidad voluntaria)

Asignatura: Educacién Social y Civica.

Unidad: Aplicable a todas las unidades que restan trabajar durante el afio lectivo.

Grupo: 3° 5.

Habiéndose oportunamente replanificado el trabajo docente virtual, con miras a un
reintegro gradual a las aulas presenciales, y ante la reflexion de este periodo ante los
desafios docentes propuestas en la replanificacion anterior, es que, frente a esta nueva
modalidad hibrida o combinada entre la presencialidad y la virtualidad, es que se opto

por un modelo de educacion basado en la comprension.

1) FUNDAMENTACION: ;Por qué una planificacion de aula (combinada o hibrida)
que promueva o estimule la comprension? Porque las nuevas realidades reclaman
estudiantes, ciudadanos, individuos que sean capaces de resolver problemas a través de
pensamientos creativos y que sepan como actuar en las distintas cuestiones que
eventualmente se les plantee en su vida en relacidn, a partir de los conocimientos que
surjan del curso. Una persona comprende cuando es capaz de pensar y actuar a partir
de lo que sabe, por lo que, una ensefianza basada en la comprension como marco
pedagogico requiere repensar las clases y las actividades planteadas sobre el concepto
de desempefio. Las comprensiones en este modelo apuntan a ser duraderas, profundas
en la medida de lo alcanzable, pero, sobre todo, flexibles. En los términos de Perkins
(p.1) la idea de la comprension no es algo que se posea, sino que, por el contrario, se
construye en forma permanente; no es algo acabado. La idea fundamental en este
modelo no es solamente (o exactamente) captar la informacién, sino que sean capaces
de utilizarla para la vida. Aqui es donde las actividades que se planteen seran verdaderos

desempefios. En estos desempefios los verbos que se utilizaran son:

EXPLICAR- “Dilo con tus propias palabras”.
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EJEMPLIFICAR- “Dime algun ejemplo que se te ocurra”.

APLICAR- “¢Como explicarias el concepto ya trabajado en una situacion distinta?
JUSTIFICAR- “é Por qué crees que eso es asi? Dime tu opinion y justifica tu respuesta”.
COMPARAR- “Haz un cuadro que permita comprar las similitudes y diferencias entre
ambos conceptos”.

CONTEXTUALIZAR- “Este tema que acabamos de conceptualizar, écon cudl otro de los
ya dados puedes relacionarlo y por qué?”.

GENERALIZAR- “éEncuentras alguna relacion entre este tema o concepto con alguno

que hayas trabajado en otra asignatura?

2) INDICADORES DE LOGROS: Estas actividades sin duda implican un desafio
cognitivo, tanto para docentes como estudiantes. La comprension es un proceso
gradual, que va desde lo més sencillo a lo mas complejo, nunca es un “todo o nada”,
por lo que, en este modelo, si un estudiante no comprendié o comprendi6 solo un poco
fue porque no comprendio la actividad planteada, o solo comprendi6 parte de ella. Esta
vision de la comprension vinculada al desempefio favorece la idea de fortalecer el
trabajo virtual, ya que la realizacion de las actividades asi planteadas no queda nunca
en un segundo plano (que es lo que se ha visualizado en esta nueva etapa mixta), sino
que por el contrario permite hacer hincapié en que la forma de aprender es mediante
aproximaciones sucesivas.

En cuanto a estas actividades de comprension exigiran al estudiante profundizar
en la informacién e ir mas all4, buscando, reconfigurando, ampliando y aplicando los
conocimientos que se incorporen o con los que comiencen a tomar su primer contacto,
con el fin de reconstruir y producir nuevos conocimientos. Como comprender genera
“imagenes mentales”, en este curso con encare hibrido o mixto se perseguird como
objetivo fundamental que los estudiantes piensen y sientan a través de las actividades
planteadas. Estas son las que deben de desarrollarse en los enfoques de comprension,
que son perfectamente adaptables a las modalidades de aula hibridas. Los enfoques
hibridos plantean combinar las clases cara a cara con actividades que no requieran la
conexion (0 dichas de otra forma, desenchufadas), asi como las virtuales (conectados).
Esto nos plantea la interrogante de ;qué hacer en forma presencial y que hacer en linea?,
ya que, claramente ambas son muy diferentes y manejan codigos distintos. Durante el

tiempo presencial:
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*se aprovechard el encuentro para ofrecer explicaciones complejas, que requiera
ejemplos, chequeos de comprension, y en donde se fomentara que los estudiantes
planteen preguntas.

*Se plantearan actividades “desenchufadas”, con el uso del pizarrdn, todo aquello que
nos aleje por un momento, de lo virtual, para amplificar dicha instancia.

*Esta oportunidad es sumamente aprovechable para que los sub grupos realicen
demostraciones orales de las actividades con las que se hayan trabajado.

* Aprovechar la presencialidad para el “contacto afectivo”, fortalecedor de vinculos y

darle un lugar al encuentro social, tan distanciado por el momento.

En base a qué priorizar en el aula virtual desde esta modalidad hibrida, confluye
perfectamente con el modelo pedagdgico para la comprension, la que esta enfocada en
4 dimensiones-

TOPICOS GENERATIVOS: temas seleccionados (que se transversalicen, que sirvan
de eje).

METAS DE COMPRENSION: Seleccionar lo mas importante dentro de cada tema.
DESEMPENOS DE COMPRENSION: Hacer y pedir que hagan.

EVALUACION CONTINUA: Saber qué es lo que han comprendido.

3) PROBLEMAS DISCIPLINARES: Organizar y jerarquizar los temas a trabajar y como
considero que pueden comprenderlos. En cuanto a esto y en respuesta a este enfoque
de educacion para la comprension es central el concepto de disposiciones de
pensamiento. La misma refiere a habilidades o destrezas intelectuales que se basan en
los pensamientos criticos, la creacidon (sobre todo lo que refiere a la resolucion de
problemas), planificar en forma estratégica tareas o actividades, etc. Por lo que, es
necesario pensar de otra forma las clases. Es necesario primero problematizar para
luego conceptualizar, por lo que, no es vital que todos los aspectos de todos los temas
del curriculo tengan que ser abordados en forma lineal. No todo tiene que estar presente
en todas las planificaciones (p. 8). Dentro de las decisiones profesionales que como
docentes debemos tomar, encontramos las de reconfigurar nuestras planificaciones, las
que respondan mejor a estos modelos de comprension. En este sentido Wiggins Tighe
(2006), propone un proceso de disefio hacia atrds (o arrancar la planificacion por el
final), que enfoque primero hacia los objetivos y metas, y después las actividades de

ensefianza. “Una planificacion de este tipo nos exige que pensemos el curriculo en
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términos de desempefios de comprension deseados (resultados esperados) y entonces
planificar para atras con el fin de identificar que conceptos y habilidades se necesitan
para llevarlos adelante. Este tipo de disefio profesional requiere auto evaluacion y
reflexion concerniente a las practicas de aula. A su vez requiere atentas reflexiones
sobre el uso y validez el conocimiento” (p. 9). Y es aqui donde se impone el mayor
desafio, en la seleccion de las tematicas que se abordaran en el curso hibrido, con los

acotados tiempos disponibles.

4) CARACTERISTICAS DE LAS CLASES PARA LA COMPRENSION: En esta
replanificacion con enfoque en la comprension en modalidad hibrida se presentaran
cuales seran las ideas principales que se buscaran trabajar, asi como las preguntas que
seran esenciales para que sirva de guia, las que se encuentran alineadas con las
evaluaciones. En estos modelos las formas de evaluacion son variadas, lo que permite
evaluar a cada estudiante dentro de sus particularidades de forma particular, para que
dentro de cada estilo cognitivo puedan demostrar su comprension. Las tareas que se
plantearan deben ser en este escenario auténticas, situadas en contextos reales. La
discusion y reflexion de estas caracteristicas de la planificacion aseguran la justicia y
la transparencia. En cuanto a las tareas situadas en contextos reales enfrentan al
estudiante con un problema real o posible, situado en un contexto de la vida cotidiana,
que admita diversas soluciones. Los estudiantes deberan desarrollar un producto
auténtico (donde se valorara la creatividad y la busqueda de informacioén). Debe existir
respeto por los derechos de todos los estudiantes, en donde sus ideas y opiniones deben
ser tratadas con dignidad e igualdad.

5) ESTRATEGIAS Y RECURSOS: Las estrategias a utilizarse deben ser variadas y que
promuevan la comprension profunda, donde se facilite la construccion activa de
significados. Se usara el cuestionamiento, la indagaciéon y a retroalimentacion para
estimular en los estudiantes la reflexion y el pensamiento. En cuanto a los recursos
deben ser adecuados y promover la comprension. Se menciona los principales con los
que se trabajara:

*Visualizacion de videos que promuevan la reflexion.

*reflexiones sobre noticias actuales relacionadas a los temas trabajados.

*Con el plan de “Desempacar pensamientos” se trabajara con la pagina web de IMPO,
dentro del programa “Lenguaje Ciudadano”.

*Utilizacion de Repositorios de Recurso educativos abiertos de Ceibal.
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*Fomentar la presentacion de las actividades virtuales a través de infografias, cuadros
conceptuales, etc.

*trabajar casos en contexto y apuntar a su resolucion.

*Trabajar con peliculas (cine y el derecho).

* Apelar a la investigacion y busqueda de informacion pertinente.

*Se proyectard trabajar en proyectos (en forma grupal).

*Disefio del aula virtual con recursos tedricos fuertes para consultas, etc.



