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RESUMEN

La pandemia y el ASPO supusieron multiples desafios para el dictado
de las clases y el mantenimiento de la curricula de la carrera de Abogacia.
En ese marco, se impartié un curso de la materia Teoria del Delito que
resulté propicio para el analisis de las estrategias de ensefianza, debido
a que se trat6 de un curso virtual y, ademds, en modalidad intensiva.
Se relevan y examinan aqui las herramientas utilizadas para abordar el
proceso de ensefanza en aquel contexto novedoso desde el punto de
vista pedagogico: la planificacion y sus modalidades, herramientas vir-
tuales como el web campus de la facultad y su modalidad de uso, la
plataforma GSuite para la elaboracion de material, guias de clase y con-
tenidos, y también plataformas externas como Socrative para las activi-
dades de seguimiento y evaluacién del curso. A partir de ello, se realizan
inferencias sobre su potencialidad para cumplir con los objetivos pro-
puestos en el programa de la materia.
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1 Abogado y docente de la asignatura Elementos de Derecho Penal y Procesal Penal
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Teaching an Intensive Course in Virtual
Mode: Chronicles of a Pleasant Experience

ABSTRACT

The pandemic and the ASPO (preventive and compulsory quarantine)
implied multiple challenges to teach and maintain the Law degree cu-
rriculum. In this framework, a course on the subject Theory of Crime
was taught, which was conducive to the analysis of teaching strategies,
since it was a virtual course and, moreover, in an intensive mode. The
tools used to address the teaching process in that novel context from
the pedagogical point of view are examined here: planning and its mo-
dalities, virtual tools such as the Faculty's web campus and its modality
of use, the GSuite platform for the preparation of material, class guides
and content, and also external platforms such as Socrative for course
monitoring and evaluation activities. Based on these ideas, inferences
are made about the potential of these technologies to meet the objectives
proposed in the course syllabus.

KEYWORDS
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I. INTRODUCCION Y REFLEXIONES INICIALES

El contexto de la pandemia por COVID-19 sumergi6, dréstica y re-
pentinamente, nuestra vida, en general, y nuestra actividad académica
y docente, en particular, en una profunda incertidumbre: ;Cémo conti-
nuar con los cursos?; jcomo dictar las clases (videos, audios o clases
sincronicas)?; ;como evaluar?; ;deberiamos reprogramar la totalidad del
curso remotamente o albergar la esperanza de la pronta vuelta a la pre-
sencialidad? Ellos fueron algunos de los interrogantes que formaron parte
de nuestras reflexiones y faltas de certeza. Sin embargo, la incertidumbre
es algo con lo que quienes nos dedicamos a la tarea de ensefar y aprender
nos hemos sabido familiarizar. De modo que la pandemia nos recordé
que el eje de nuestra tarea no es mas (ni menos) que encontrar en ese
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mundo de dificultades (sean cuales sean) los mejores caminos para arribar
a la experiencia educativa.

Ello es asi porque es probable que existan pocas ocupaciones que
contengan cuotas tan altas de incertidumbre como la actividad de ensefar.
Pareciera que esa situacién compleja que es el “acto educativo” (dificilmen-
te reducible a conceptos cerrados o inmutables) tiene como tinica constante
a la propia incertidumbre. Es cierto que a ello contribuye, como sostiene
Philip Jackson, el hecho de que la ensefianza — a diferencia de la albaiiileria,
la neurocirugia o la mecanica de automoviles— no tenga un producto
visible, lo que hace que los docentes se enfrenten a una desventaja caracte-
ristica, aunque compartida con algunos otros oficios (artistas, sacerdotes,
etc.). “De hecho —insiste Jackson—, la cuestién misma de cuando se acaba
el trabajo de un docente —bien o mal, no importa— es problematica en la
mayoria de los casos; debe establecerse acordando de antemano algin
punto final arbitrario, un momento para darlo por terminado, como una
fecha en el calendario o una cantidad predeterminada de clases” ?

Es asi como, en el marco de esas reflexiones y debates acerca de
coémo continuar con la tarea educativa para el ciclo lectivo de invierno del
afno 2021, en contexto de pandemia y modalidad virtual educativa, nos
propusimos ofertar la materia Teoria del Delito en su modalidad inten-
siva. Evidentemente, este nuevo contexto marcé un enfoque diferente al
que usualmente solemos dar a la materia (presencial y cuatrimestral).
De alli que la incertidumbre en cuanto a cémo debia ser organizado,
dictado y evaluado el curso se incrementara con relacion a la usual en
la realizacién de cualquier actividad académica.

Estas incertidumbres estuvieron plasmadas centralmente en el modo
general en el que la comprension o el dominio de la materia seria recibida
por parte de los alumnos. Pero también respecto de la pregunta sobre
la “influencia” que debe o no ejercer el docente (y el tipo de influencia)
sobre los educandos, la cual es inherentemente problematica, a punto
tal que la respuesta que se brinde al respecto puede condicionar las
consideraciones acerca de si, con motivo de nuestro trabajo, ha llegado
a producirse la diada ensefianza-aprendizaje.* Esta influencia que, en las

JacksoN, Philip, Prdctica de la ensefianza, Buenos Aires, Amorrortu, 2012, p. 81.
ANTELO, Estanislao, “Notas sobre la (incalculable) experiencia de educar”, en Educar:
ese acto politico, Buenos Aires, Del estante, pp. 173-182.
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modalidades de dictado de clases presenciales y mediante métodos que
fomenten la participacién y el intercambio constante, aparece de manera
nitida y resulta palpable y “medible” dia a dia (se advierte, por ejemplo,
mediante las preguntas que se generan incluso luego de las clases, las
charlas en los pasillos, etc.) no se evidencia con la misma claridad en la
modalidad virtual: ;Cémo generar, percibir y medir esa influencia “pan-
talla y camara” mediante?’

Todos estos interrogantes, que evidentemente ya existen en nuestra
actividad, se vieron sumamente potenciados por el imprevisible contexto
de la pandemia producida por el COVID-19. De modo que las seguri-
dades sobre la forma en que — para decirlo en términos de Kant— “una
generacion educa a la otra”® no solo esta puesta en crisis por cuestiones
estrictamente did4cticas, sino también macrosociales. La utilizacién de
plataformas virtuales para impartir clases, el uso de cajas de herramientas
informaticas, la organizacion de programas que sean adecuados a los
campus online son algunos de los cambios apresurados que muchos do-
centes tuvimos que afrontar este Gltimo afio y medio para sostener nues-
tras asignaturas.

La diferencia de este curso con los anteriores que tuvimos que ensefiar
durante la pandemia fue que en aquellos la emergencia sanitaria intervino
sobre cursos ya estructurados que tuvieron que adaptarse bruscamente
y sin solucién de continuidad a una realidad inesperada. Para esta opor-
tunidad, tomamos la decisiéon de diagramar un curso especifico para ser
dictado bajo la modalidad virtual intensiva en este nuevo contexto, uti-
lizando para ello los recursos existentes y la experiencia aprendida.

Si bien es cierto que todos esos recursos ya se encontraban disponibles
para los cursos regulares en la Facultad de Derecho, no habia habido

Resulta interesante el analisis de Estanislao Antelo respecto a la labor del docente en
el proceso de los educandos siempre en términos de una “intervencién”, y en ese
sentido, la idea de que los modos se encuentran sujetos a consideraciones éticas:
(Hasta dénde debe llegar la influencia del docente en el alumno? ;Qué dosis y qué
modalidades de influencia puede o debe ejercer un docente sobre el alumno? Por
otra parte, también es un aspecto a considerar lo “incalculable” -en el sentido de su
mensuracién objetiva- de la influencia y la intervenciéon del docente (ver: ANTELO,
Estanislao, op. cit., pp. 173-182).

KaNT, Immanuel, Sobre Pedagogia, Cérdoba, Universidad Nacional de Cérdoba-En-
cuentro Grupo Editor, 2009, p. 28.
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hasta el momento ninguna situacién que impactara tanto en el dictado
de las clases como para constrefiir a las diferentes catedras a volcar la
totalidad de su trabajo didactico hacia esas nuevas plataformas y herra-
mientas. Se evidencié que, si bien resultaban herramientas dtiles y de
soporte para cursos presenciales, resultaban insuficientes para el dictado
de materias integramente bajo la modalidad virtual, lo cual requiri6 ex-
plorar otras herramientas y técnicas educativas.

Por lo tanto, la emergencia sin dudas mermo¢ las posibilidades pe-
dagobgicas con las que normalmente contamos; pese a ello, no necesaria-
mente deben leerse como negativos todos estos procesos que conllevan un
cierto margen de incertidumbre. En primer lugar, porque la experiencia
resulté sumamente formativa para los propios docentes y estudiantes:
incorpord nuevas dimensiones posibles a los procesos de ensefianza de
la facultad y permitié meditar sobre algunos supuestos muy consolidados
acerca de la actividad académica universitaria (por ejemplo, la modalidad
y cantidad de examenes, la organizaciéon de los tiempos de clases, el
seguimiento de las condiciones de regularidad, la interaccién con los
alumnos). En segundo lugar, porque la falta de certezas absolutas no
implica que no exista la posibilidad de un analisis detenido sobre la
experiencia del dictado de clases universitarias durante el contexto pan-
démico; es decir, un analisis que contemple un balance sobre los aspectos
mas o menos positivos/problematicos.

En este mismo sentido, entonces, es que se inscribe el presente registro
sobre nuestra propia experiencia en el dictado del curso intensivo de la
materia “Teoria del Delito”. Experiencia muy grata, que nos ha dejado
muchas satisfacciones y también algunos interrogantes que nos invitan
a reflexionar sobre nuestra propia préctica.

II. PLANIFICACION

La planificacién fue un verdadero desafio: se trataba de organizar el
dictado de la materia “Teoria del Delito” por primera vez bajo una mo-
dalidad virtual e intensiva al mismo tiempo. No contdbamos con ante-
cedentes ni experiencias previas, con lo cual la elaboracion del proyecto
del curso fue fundamental.
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Esta etapa se desarroll6 y se concluy6é de manera previa, cuestion
que no deberia darse por sentado en términos de planificacién puesto
que, en ocasiones, los cambios en las condiciones de un curso exigen
modificaciones o espacios en blanco en la planificacién. Esta, como an-
ticipacion del curso, se pensé y realizé sin los apremios de tiempo ca-
racteristicos del dictado diario de la asignatura y, por ello, asumié un
caracter deliberativo. Incluyé un analisis explicito del programa que se
pretendia llevar a cabo, junto con los objetivos y propésitos. Entendemos
aqui al programa como una expresion de lo que, en el ambito educativo,
ha sido denominado “curriculum”, que en sus trazos generales estaba
ya dado por el marco institucional en que habria de dictarse la materia.

“Teoria del Delito” es una asignatura del Ciclo Profesional Orientado
(C. P. O.) de la carrera de abogacia y, como tal, se ubica en relacién sis-
temadtica con otras materias de la carrera, la principal de las cuales es “Ele-
mentos del Derecho Penal y Procesal Penal”. Por otra parte, se desarrollé
en el marco de la catedra de la profesora doctora Mary Beloff, lo cual
supuso, dentro de las posibles visiones y enfoques en cuanto a la dog-
matica juridico penal, suscribir el curso en una determinada vision del
Derecho Penal integrado en su relacion con los derechos fundamentales.”

Cabe destacar que “Teoria del Delito” es una materia ubicada en
un campo especifico de saber ya muy consolidado dentro del quehacer
profesional de la carrera de abogacia, especialmente en su vertiente pe-
nalista.?

De manera que la reflexion acerca de los “contenidos” —como ex-
presién genérica que contempla aquello que se ensefia— no requirié de
una discusion de carédcter epistemoldgico o filoséfico: se trataba de lograr
que los estudiantes pudieran apropiarse y dominar las discusiones sobre
los problemas clasicos de la Teoria del Delito, e incorporar, asimismo,
una amplia variedad posible de respuestas, autores y doctrinas. Asi, el
andlisis sobre los contenidos tuvo, en definitiva, un cardcter instrumental.

7 Puede leerse sobre esta relacion: BELOFF, Mary y Mariano KierszenBauM, “El Derecho
Penal como protector de derechos fundamentales: formas alternativas al proceso penal
y violencia de género”, en Revista Juridica de la Universidad de Palermo, Buenos Aires,
Universidad de Palermo, vol. 16-1, 2019.

8  Se toma aqui el concepto de “campo” de Bourdieu. Véase: BoURDIEU, Pierre, La dis-
tincion. Criterios y bases sociales del gusto, Madrid, Taurus, 2006.
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Un consenso al que lleg6 el equipo docente gir6 en torno a la necesidad
de incorporar el armado de la estructura total de la materia: no sélo ejes
programaticos, unidades tematicas y bibliografia, sino también secuencia-
cion, actividades, materiales e instancias evaluativas. Ello hizo patente una
cierta tension en torno a los alcances y los limites de la planificacion: ; Esta
debia ser entendida como plan de accién o bien como establecimiento de
objetivos? ;La planificacion como punto de partida o de llegada?’

En dltima instancia, la pretension de estructurar totalmente el desa-
rrollo del curso antes de su comienzo resulté un acierto: ello no funcioné
como limite, sino como plataforma. A partir del avance del curso, la
toma de registros fue fundamental para poder efectuar modificaciones
en la estructura previamente articulada. En este sentido, una herramienta
fundamental, que facilité el trabajo de planificacién en equipo —tanto
previo como concomitante al dictado de la materia—, fue la aplicacién
Google Drive. No solo permiti6 cargar el material, sino que también hizo
posible una ediciéon en tiempo real de los contenidos, e incluso correc-
ciones y ajustes en bibliografia, presentaciones de PowerPoint, ejercicios
y guias de clase, etc. Todo ello en funcién de los temas y problemas que
hubieran surgido luego de las clases. Para ello, creamos una carpeta
compartida que subdividimos en cuatro: (1) Aspectos formales; (2) Clases;
(3) Consejos y tips practicos; (4) Examenes. Estas carpetas serian luego
subidas (como lo mencionaremos mds adelante en el apartado sobre el
material) al web campus (salvo la carpeta exdmenes, dado que la plata-
forma que utilizamos para evaluar no fue el web campus, sino Socrative).

(1) Carpeta “Aspectos formales”: en esta carpeta incluimos el pro-
grama, el cronograma del curso y una presentaciéon del equipo
docente.

(2) Carpeta “Clases”: en esta carpeta, subdividimos carpetas nume-
radas de acuerdo con cada clase y tema. En cada una de ellas,
incluimos un documento llamado (a) “guia de clases” (una “hoja
de ruta”), que incluia la bibliografia, temas y links de material au-
diovisual (disponible en YouTube); (b) una presentaciéon de Power
Point con el contenido que se daria en la clase, la cual incluia las

9 FeLDMAN, Daniel, Diddctica general, Buenos Aires, INFD-Ministerio Educacion de la
Nacién, Cap. IV: “La programacion”.
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actividades o referencias a las actividades que se realizarian de
manera sincrénica (por ej.: discusiéon de casos); (c) una carpeta
con la bibliografia, y (d) una carpeta con la jurisprudencia.

(3) La Carpeta “Consejos y tips” contiene informacién orientada a la
btsqueda del material bibliogréfico y jurisprudencial (consejos de
dénde y como buscar el material, qué tipo de material existe y
se recomienda, etc.), asi como también consejos respecto de cémo
elaborar los exdmenes.

III. DESARROLLO DEL CURSO

A. DICTADO DE CLASES Y PARTICIPACION

El modo en el que usualmente planteamos los cursos se estructura
sobre la participaciéon de los alumnos. Esto se traduce en que la secuen-
ciacion de cada clase se articula en torno a interrogantes y problemas
en funcién de los cuales se abordan, luego, conceptos y explicaciones.
Este intercambio se plantea en un espacio de tiempo y lugar que, usual-
mente, es el aula. A los efectos del curso virtual, las clases se dictaron
de manera sincrénica en un horario determinado, mediante la plataforma
Google Meet, la cual escogimos dado que, no solo no requeria suscripciones
especiales, sino que, principalmente, era aquella que permitia acceder a
los estudiantes con sus cuentas institucionales, nos permitia agendar las
clases y remitir la agenda con recordatorio en los respectivos calendarios
asociados a la cuenta oficial de la facultad.

Evidentemente, este contexto virtual (en comparaciéon con lo presen-
cial) dificulta la interaccién, pero no la impide. Para la preparacion del
curso, se tuvieron en cuenta los siguientes factores problematicos de la
interaccion virtual:

— Existe un componente humano en toda interacciéon, que involucra
la comunicacién extraverbal, gestual y fisica, y también el contacto
cara a cara, que resulta irremplazable. La comunicacién virtual lo-
gra captar apenas una parte de todo el proceso comunicativo que
se produce en un aula. Como bien explica Philip Jackson, una de
las maneras que los docentes tienen de reducir la incertidumbre
sobre el proceso de ensefianza esta relacionada con el uso de los
sentidos en el aula: los docentes caminamos, recorremos el aula,
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observamos los rostros de los estudiantes mientras explicamos.™
Esto es un proceso de doble via: también los estudiantes registran
el lenguaje corporal de los docentes, sus expresiones, la gestualidad
al escuchar una pregunta o al responderla, etc. Es como si en los
cuerpos se pusiera de manifiesto un eco o una resonancia sobre
el proceso intelectual que se estd produciendo. Todo ello aparece
entonces como informacién, como dato que permite un registro y
una retroalimentacion: sobre esta base se pueden repensar o ree-
laborar estrategias, explicaciones, actividades.

— La virtualidad exigié una mayor atencién al modo expositivo. De-
bido a la separacion fisica de los cuerpos de alumnos y docentes,
las dindmicas de “clase magistral” se volvieron una tentacion
muy evidente. Las clases desarrolladas a partir de la plataforma
Google Meet sin dudas pueden favorecer un predominio casi abso-
luto de los docentes en el proceso didéctico: una exposicion teérica
en donde el protagonismo estuviera en lo informativo y en la “trans-
mision”. Si bien durante la planificaciéon se tuvo en cuenta la im-
plementacion de momentos expositivos para cada clase, que luego
se complementarian con otras metodologias activas, requiri6é un es-
fuerzo adicional generar espacios de trabajo con otras modalidades
que se desarrollen junto al “conferencismo” clésico en nuestras
aulas. Aunque la estructura légica y coherente es un presupuesto
del método expositivo,!! se busco evitar la desorganizacion a que
pueden dar lugar las plataformas virtuales, tanto como las redun-
dancias o los hilos de exposicion aislados: todo ello fue esencial
para sostener la atencién de los estudiantes. En funcién de lo an-
teriormente mencionado, la seccién expositiva, si bien momento
importante de cada clase, se restringi6é a una seccién y se comple-
mentd con otros momentos de trabajo con mayor interaccion.

— La participaciéon y la dindmica activa entre estudiantes y docen-
tes en el marco de la virtualidad también supuso desafios. Exigio
un gran orden y una lista de espera de oradores para permitir la
circulacion de la palabra. Aqui cabe mencionar que, en ocasiones,

10 Jackson, Philip, op. cit., p. 85.
11 Anwovich, R. y S. MoRa, Estrategias de enseiianza. Otra mirada al quehacer en el aula,
Buenos Aires, Aiqué, pp. 47-54.
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el tiempo de demora de los estudiantes para poder intervenir es
mayor que en las clases presenciales, y ello puede obstar a la ins-
piracion y al entusiasmo. De este modo, sostener la estructura cohe-
rente en el hilo de intervenciones fue una tarea que exigi6, muchas
veces, la atenciéon no solo del docente a cargo de la clase, sino
también del resto del equipo docente. Para favorecer esta modali-
dad, fue fundamental el uso de las prestaciones que la mayoria
de los sistemas de conferencia virtual ofrecen actualmente: opciones
como “levantar la mano” o pedir la palabra de manera escrita a
través del “chat”. También que el docente prestara especial atencion
(e incluso un registro escrito) de la secuencia de intervenciones.

B. MODALIDAD DE CASOS

Que la participacion pudiera acontecer de manera natural y asidua
también dependié de la manera en que cada encuentro sincrénico fue
planificado. En este sentido, una instancia central del desarrollo de la
clase fue el trabajo mediante la llamada “modalidad de casos”. Para cada
dia de la semana, y cada tema trabajado, se prepararon al menos dos o
tres casos alusivos.

Asimismo, aqui es necesario referir que la “modalidad de caso” es
algo mdas que una ilustraciéon de los problemas estudiados y que esta
herramienta pedagdgica va mucho mas alla que el simple analisis de
ejemplos. Cuando hablamos de “casos” cabe entenderlos como relatos
breves referidos a algtin acontecimiento real o hipotético que se presentan
con suficiente (pero no abundante) informacién contextual como para
permitir que el estudiante pueda apropiarselo —como afirma Steinman —
“casi como si lo estuviera observando en una pelicula”.!? De hecho, la
utilizaciéon de pequefios videos o fragmentos de pelicula para presen-
tar un caso puede ser muy pedagégica. La informacién de referencia
contiene datos y una —mads o menos detallada— descripcién de hechos
y protagonistas (segin lo que cada analisis y tema requieran), que se
articulan en torno a alguna problematica central, extraida de problemas
juridico-penales relevantes para la préctica profesional; en ocasiones, ins-
pirados en casos reales (de la jurisprudencia o las noticias), y en otras,

12 STEINMAN, Jorge, Mis dididctica (en la educacion superior), Buenos Aires, Mifio y Davila,
2008, pp. 113-114.
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a partir de casos puramente hipotéticos que a priori aparecen mas alejados
de la realidad, pero que sirven para ilustrar con claridad el complejo
problema que se quiere abordar y que, a veces, anticipan incluso hechos
futuros (no por nada, se afirma que la realidad supera a la ficcion).”® El
caso es normalmente autosuficiente y la indicacién que se les da a los
alumnos es que no agreguen datos que no se incluyen; pero en otras
ocasiones, el caso supone indagar sobre aspectos que, de estar presentes,
serian relevantes. Por ejemplo: si se afirma que X mat6 a Z, podria ser
relevante indagar acerca de si X y Z tenian algtn vinculo; con qué medio,
motivo o intencion llevé X adelante el hecho, etc. En algunas clases, se
utiliza esta dindmica para fomentar la interaccion y el entrenamiento en
las preguntas tutiles para la construccion del caso, como lo haria quien
toma una denuncia o una declaracién testimonial, teniendo siempre en
miras cudl es la posible tipificaciéon del hecho: las preguntas suponen
necesariamente el conocimiento previo de las normas aplicables y la lec-
tura de las normas aplicables supone necesariamente un recorte del hecho.

Tal como lo explica Steinman, el caso “es analizado y “desmenuzado’
en sus partes constitutivas para poder facilitar el estudio de la proble-
matica que involucra, a partir de las preguntas que, presentadas después
del relato del caso, orientan el analisis”.!* Las preguntas formuladas no
refieren directamente a los datos presentados en el caso, en el sentido
de que no propician el recuerdo o relevo de la informacién (algo sobre
lo que muchas veces debemos enfatizar en la lectura de la jurisprudencia,
en la cual algunos estudiantes tienden a memorizar datos juridicamente
irrelevantes), sino que propician un analisis activo por parte del alumno
mediante el uso de los conceptos y categorias estudiados y problemati-
zados durante la clase. Es decir, le permiten al alumno expresar mediante
el método de la teoria del delito el significado juridico del hecho. Podria
decirse que cada caso elaborado era, a su vez, la sintesis de tres modelos

13 El tragico caso del actor y productor Alec Baldwin, quien en el contexto de una
filmacién de una pelicula caus6 la muerte de una persona y lesiones de otra al disparar
un arma con la creencia de que ésta era de utileria (como debia de ser) ha plasmado
en la realidad un caso que en las aulas se ha utilizado (y atn se utiliza) con mucha
frecuencia para el andlisis de los supuestos de error de tipo y de autoria mediata,
desde hace mucho tiempo.

14 Ibidem, p. 114.
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que funcionaban a un tiempo: el modelo de andlisis de casos, el centrado
en la aplicacion de normas y el de resolucion de situaciones.”® Este método
es muy utilizado en los cursos de Derecho Penal y existe bibliografia
especifica al respecto que fue recomendada’® (y estaba disponible en la
biblioteca digital de la facultad).

C. LAS ACTIVIDADES DE SEGUIMIENTO

La participacion en las clases no solamente se logré mediante la ex-
posicion teérica de temas y problemas, con apertura a preguntas o re-
flexiones por parte de los alumnos —aunque, por supuesto, esto sucedié
de manera relevante —. Antes bien, junto con ello y con la aplicacién de
la modalidad de resolucién de casos, el equipo docente también elaboré
—de manera previa al curso— actividades de seguimiento diario.

(En qué consistieron las actividades de seguimiento? Se trataba de
ejercicios de practica diagramados para su realizacién asincrénica. Ello
se llevoé a cabo a partir de una plataforma interactiva, denominada So-
crative, en su version gratuita disponible en linea, a la cual los estudiantes
ingresaban para poder resolver la ejercitaciéon. Luego de haberla com-
pletado, el propio sistema arrojaba una devolucion con una calificacion
estimada (medida en porcentaje de aciertos) a cada estudiante, de modo
tal que pudieran tener un registro de las consignas que les hubieran
resultado complejas o en las que hubieran fallado. Entonces, luego de
cada clase —recuérdese aqui que el dictado de la materia era diario—,
los estudiantes tenian disponibles diez ejercicios teérico-précticos referi-
dos a los temas trabajados y discutidos durante la clase.

En general, los ejercicios reconducian a problemas de teoria o reso-
lucion de casos que exigian la utilizacion de las categorias estudiadas
durante la clase. Ademas, consistieron en actividades de verdadero/falso
u opcién maltiple, por lo que no requerfan la aplicacién de un tiempo
extra: dado el caracter intensivo del curso, la sobrecarga podia afectar
la disponibilidad para la lectura del material bibliogréfico.

15 CamPARI, Susana, “Distintos modelos para una misma estrategia”, en Carrera y For-
macion Docente. Revista digital, Facultad de Derecho, Universidad de Buenos Aires,
Ano V, nro. 8, Invierno 2017, pp. 35-36.

16 E] texto que recomendamos fue el de SANCINETTI, Marcelo, Casos de Derecho Penal.
Parte general, 3* ed., Buenos Aires, Hammurabi, 2020.
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Clase 08, Casos V4 Dlosier el
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Figura 1. Imagen de actividades en elaboracion en el sisterna Socrative.

Estas actividades de seguimiento fueron fundamentales por dos cues-
tiones: la primera (que serd analizada mds abajo) esta vinculada al registro
del desempefio diario de cada estudiante, de la mano con el modo en
que se pensoé la evaluacién para este curso; en segundo lugar, la resolucion
de consignas favorecié la incorporaciéon de contenidos y permitié que
los estudiantes pudieran concurrir a clase con dudas, consultas, inquie-
tudes. Ello fue esencial para motorizar la participacion activa de los es-
tudiantes en su propio proceso de aprendizaje.

.€8 ELEMENTOS7691 R
1de10

4Cudles da las siguientes caracteristicas corresponden al Derecho de Dafensa?

° Sujeto procesal B | prevencidn especial negative

° Defera legal y defensa materia o Iguasiciad o armas

° Garaila constinucional

Figura 2. Imagen de ejercicio de opcion miiltiple en el sistema Socrative, tal como aparece a los
estudiantes.
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IV. MATERIAL DE ESTUDIO, RECURSOS Y ACCESIBILIDAD

A la hora de definir el material de estudio —ademas de los criterios
tipicos referidos a la pertinencia, actualizacién y calidad — se tuvo especial-
mente en cuenta la disponibilidad de tratados y manuales que ofrece
actualmente la biblioteca digital de la facultad. A través del sitio web de la
biblioteca, los estudiantes pueden acceder a la lectura en linea de una
importante cantidad de libros. El dictado del curso se vertebr6 sobre la
bibliografia general, aunque también se sumaron articulos y fragmentos de
libros para abordar problemas o teméticas puntuales. Este tltimo material
fue subido al web campus de la facultad (en las carpetas segtin el orden
indicado en el apartado sobre la preparacion del curso) o, si el material se
encontraba disponible de forma gratuita en algtin sitio web o en la biblioteca
digital de la Facultad de Derecho, se indicé el link o referencia de basqueda.

El sitio web campus tuvo un uso intensivo por parte de docentes y
alumnos. Se procurd, entonces, organizarlo de manera metédica, repli-
cando la estructura (ya indicada arriba en el apartado sobre la prepara-
cién) que elaboramos para nuestro uso interno y previo al curso en el
Google Drive: para cada clase (como ya se sefiald), existia una carpeta
definida con ntmero y titulo, dentro de la cual podian encontrarse sub-
carpetas para bibliografia y jurisprudencia. Este orden facilit6 la basque-
da y descarga de los materiales, y mejoré la posibilidad de acceso rapido
por parte de estudiantes.

[ e e

Figura 3. Campus Virtual organizado en carpetas por clase y subcarpetas por bibliografia, ju-
risprudencia, actividades y guia de clase.

106



ACADEMIA
AN0 19, NUMERO 38, 2021, pp. 93-113. Buenos AIREs, ARGENTINA (ISSN 1667-4154)

Esta doble disponibilidad —biblioteca digital de la facultad y web
campus— fue estimada como la mejor manera de posibilitar la maxima
accesibilidad a los materiales de estudio. Ello asi porque, virtualidad y
restricciones sanitarias de por medio, las dificultades para la obtencion
de libros y textos hubieran significado un contratiempo mayor para el
desarrollo del curso.

Junto con lo anterior, se replicaron en el web campus las guias de
clase y presentaciones por diapositivas (se usaron para ello los programas
PowerPoint y Presentaciones Google) que previamente disefiamos en el Goo-
gle Drive.

Las guias se redactaron con el fin de que los estudiantes tuvieran
para cada clase un documento orientativo, con los ejes tematicos que se
abordarfan y los objetivos por cumplir. Su lectura era posible antes o
después de la clase, y —en todo caso— también servia como soporte a
la hora del abordaje de la bibliografia: por un lado, como anticipacién
y estructuracion de saberes previos; por otro, como red semadntica de
repaso de conceptos clave.

Clase 4
Tipicidad Objetiva

* Tipo de texto y tipo de interpretacion
* Los elementos de los tipos penales: sujeto activo, sujeto pasivo, accidn, resultado, nexo de causalidad, imputacion objetiva
*  Laimputacién objetiva:
Primer juicio de imputacién: la creacién de un riesgo no permitido
[« Segundo juicio de imputacion: la concrecion del riesgo en el resultado
®m  Prohibicién de regreso
- Cﬂmpartamientu alternativo correcto
= Competencia de la victima
[ ] Ambito de proteccion de la norma
m  Principio de confianza
o Tercer juicio de imputacién: correccidn politico-criminal del juicio de imputacién
*  Tipos de resultado, tipos de mera actividad y delitos de tenencia

Videos:

https://www.youtube.com/watch?v=65zkIPLm0_E&t=9s

https://www.youtube com/watch?v=2-QiQM3h_kM

Bibliografia:

Rusconi-Kierszenbaum, Elementos de la parte general del derecho penal, Hammurabi, Buenos Aires, 2020, capitulo VIII
Jakobs, Glnter, La imputacidn objetiva en derecho penai, Ad-Hoc

Roxin, Claus, Derecho penal. Parte general. Tomo |, Civitas, 1997, pp. 362-402.

Figqura 4. Guia de la clase nro. 4 sobre tipicidad objetiva.
Por otra parte, en las presentaciones por diapositivas, se articularon

los principales ejes tematicos abordados en la clase de un modo mas
ampliamente desarrollado, y sirvieron también como redes conceptuales
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orientativas para el acceso a la lectura de la bibliografia obligatoria. Estas
presentaciones se elaboraron en un mismo formato para dar homoge-
neidad al curso y contenian lo trabajado durante los encuentros sincré-
nicos, e incluso —luego de cada clase— fueron actualizadas para agregar
aquellos ejes tematicos que hubieran surgido en la interaccién académica.

Teoria de |3 accesoriedad

Tipicidad

Se | L
trasladan Participe

Antijuridicidad
L

L.
Culpabilidad Culpabilidad
[Purioiided |

Individuales
Individuales

Figura 5. Filmina correspondiente a la clase nro. 16 sobre autoria y participacion.

Un aspecto central que debemos recalcar es que tanto las guias de
clase como las presentaciones por diapositivas estuvieron —todas ellas—
disponibles en linea en el web campus desde el primer dia de cursada,
junto con el programa y cronograma de cursada. De manera que los
estudiantes pudieran organizar su tiempo de estudio y avanzar en los
contenidos en funciéon de sus necesidades e intereses.

V. CONSIDERACIONES SOBRE LA EVALUACION

No realizaremos aqui disquisiciones tedricas sobre la manera en que
la evaluacion puede ser pensada desde la teoria didéctica, porque esa
sola tarea ameritaria un relevo de corrientes y bibliografia abrumadoras.
Si mencionaremos que, si tradicionalmente se la pensé como una practica
natural en el proceso de ensefianza en el nivel superior, actualmente
existe una tendencia cada vez mas marcada a reflexionar sobre sus im-

plicancias, lo cual supone también un proceso de “desnaturalizacion”.!”

17" StEINMAN, Jorge, op. cit., pp. 125-131.
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De modo que aqui solo nos concentraremos en remarcar que el sos-
tenimiento del dictado de clases en modalidad intensiva exigié una preo-
cupacion particular en lo referido a este tema. Y no solo por el apremio de
tiempo.'® A las preguntas rectoras clasicas —;qué contenidos seran eva-
luados?, ;bajo qué modalidad de examen? — siguieron interrogantes mas
profundos sobre el rol que cumpliria la evaluacién durante el proceso
de ensenanza: ;Debia ser tnicamente una instancia de acreditacion de
saberes o podia también considerarsela como parte del propio proceso
de aprendizaje? La planificacién y el dictado de la asignatura termina-
ron decantando en este segundo sentido —segiin comentaremos a con-
tinuacion —.

En gran medida, eso fue posible gracias al espacio para la discusién
y resolucién de casos y el armado de actividades diarias de seguimiento
—con ejercitaciéon y devolucién docente— reservado para cada clase, lo
que permitié asimismo llevar un registro individualizado del proceso
de aprendizaje de cada estudiante. Para ello, se utilizaron listas com-
partidas por el cuerpo docente a partir de las herramientas provistas
por Google Drive: planillas de Excel a las que se les incorporé férmulas
automaticas para arrojar el promedio de rendimiento de cada alumno
en las actividades (una nota numérica por cada clase), las cuales brin-
daron asi informacién precisa sobre los desempefios particulares, en
cada uno de los temas y cada una de las clases. En los hechos, esta
préctica funcioné a la vez como un monitoreo de participacién y como
“lista de cotejo/control”:! al fin y al cabo, fue una herramienta que
permitié generar evidencia observable sobre el proceso de cada estu-
diante.

Con el fin de que estas listas de cotejo/control funcionaran adecua-
damente, fue esencial explicitar las matrices de valoracién para que los
estudiantes conocieran de antemano las expectativas de logro y los cri-
terios que los docentes utilizarian para analizar su cumplimiento. Las

18 La periodicidad del dictado de clases y la reduccion de los plazos de correccion/ de-
volucién son cuestiones no menores a la hora de analizar la modalidad y las fechas
de evaluacién. Estos aspectos inciden, asimismo, en el armado y ubicacién de los
examenes recuperatorios.

ANwovicH, R. y C. GONZALEZ, Evaluar para aprender. Conceptos e instrumentos, Buenos
Aires, Aiqué, 2011, pp. 39-49.
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matrices fueron incorporadas como criterios fundamentales en el pro-
grama de la materia, y explicadas durante la primera clase.

La revision permanente de las trayectorias permitié pensar la eva-
luacion con caracter formativo y de retroalimentacién. En funcién de las
actividades de seguimiento, se pudieron realizar devoluciones en clase
respecto a las dudas y los interrogantes que presentaban los estudiantes
y, de esa manera, ajustar también el desarrollo de cada clase. A partir
de los comentarios de los docentes, la formulacién de preguntas sobre
la produccién de los alumnos y la supervisiéon de las estrategias por
implementar para corregir errores, se intenté fomentar una retroalimen-
tacion activa.?® Estas dindmicas pueden inscribirse en las consideraciones
acerca de la evaluacién formativa; es decir, la evaluacion entendida como
proceso y ya no meramente como instancia de acreditacion.”

No obstante, no se desestim6 la instrumentacion de una evaluacion
de tipo “sumativa”, que volviera sobre los temas y problemas estudiados
a lo largo del mes de cursada intensiva. A pesar de que esta evaluaciéon
fue relevante para la acreditaciéon de la materia —en tanto fue pensada
como instancia de integracion de los puntos desarrollados del progra-
ma—, se buscé que no estuviera separada ni aislada del trabajo periédico
o las actividades de seguimiento disefiadas.

Por este motivo, la instrumentacion concreta de la evaluacién final
consistié6 en un documento de veinte consignas que incluia preguntas
de orden teérico-practico tanto como de resolucién de casos, con la misma
estructura que las actividades de seguimiento, aunque incluyendo la to-
talidad de contenidos programaticos. Detras de esta decisién, se encon-
traba la certidumbre de que la evaluaciéon no podia estar desarticulada

20 ANwovicH, Rebeca, Retroalimentacion formativa, Santiago de Chile, SUMMA-Fundacién
La Caixa, p. 23.

Afirma Steinman: “... aparece desde aqui la referencia a la evaluacién como proceso
y no como punto de llegada, como resultado o como una instancia desarticulada
entre las practicas que involucra (concretamente las de ensefiar y aprender). La idea
procesual de la evaluacion la presenta como un conjunto de acciones que se realizan
y suceden en el tiempo con una determinada intencionalidad. La idea de proceso,
asi, no s6lo se vincula con la idea de la continuidad, intencionalidad y tiempo sino
también con la idea de integracién de las acciones entre si para que el proceso se
constituya como un acontecer articulado y coherente”. Véase: STEINMAN, Jorge, op.
cit., p. 144.
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de las expectativas de logros propuestos en el programa, y de las com-
petencias y habilidades que se habian exigido a lo largo del curso. Con-
sideramos que, debido a ello, el indice de aprobacién del examen final
fue realmente alto.

VI. BALANCE

Ortega y Gasset, en su leccion Sobre el estudiar y el estudiante, afirmé
que la practica de estudiar era una falsedad: “;Quién va a pretender
—sostenia el filésofo — que el joven sienta efectiva necesidad, en un cierto
ano de su vida, por tal ciencia que a los hombres antecesores les vino
en gana inventar?”. De esta manera, explicaba Ortega que la ausencia
de un movimiento interior o una necesidad intima de acercarse hacia
campos de saber ya construidos por generaciones anteriores podia sig-
nificar inautenticidad. La memorizacion y la aplicacion meramente me-
canica de conceptos aparece entonces como un conocimiento extrafio,
ajeno y separado del estudiante, que no le pertenece. Siguiendo ese orden
de ideas, jde qué modo puede el docente favorecer la aparicion de una
necesidad? Interrogante paradéjico, en el que se exterioriza la influencia
que los docentes deben ejercer para que nazca un movimiento interno,
auténomo, que precisamente no requiera de influencias para producir
su propio aprendizaje.

De algtin modo, en cada curso impartido, los docentes aspiran a re-
solver esos problemas. En este caso, la respuesta se intent6 en varios
niveles —planificacién, evaluacién, desarrollo de las clases, etc. —, todos
referidos a la utilizacién de diversas metodologias de ensehanza. Esto
implic6, por ejemplo, que la clase no fuera meramente expositiva, que
se utilizara la modalidad de resolucién de casos, que se disefiaran acti-
vidades de seguimiento y prepararan guias de clase. En particular, el
uso de la modalidad de casos durante las clases habilité que los estu-
diantes pudieran apropiarse de los contenidos analizados a partir del
intercambio de ideas y el didlogo. No solo se trat6 de que los temas
tuvieran un sentido 16gico, sino también de generar el espacio para que
surgiera la necesidad de instrumentalizar los conceptos: la utilizacién

22 Agradecemos a la Dra. BELOFF el acercarnos esta enriquecedora lectura del filésofo
espafiol, especialmente fértil para analizar nuestra practica docente.
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del caso genera la necesidad en el estudiante de incorporar contenido
tedrico que le permitan resolverlo.

Por otra parte, desde el punto de vista del proceso de ensefianza, fue
crucial llevar un registro de las actividades diarias de seguimiento y del
desempefio en clase; es decir, listas de control: produjo informacién obser-
vable sobre el proceso de cada estudiante. Al mismo tiempo, permiti6
generar instancias de retroalimentacién que sirvieron para modificar as-
pectos de la planificaciéon, como la gestién y administracién del tiempo, de
las actividades e incluso de los materiales preparados con anticipacion.
Como sostiene Meirieu: “La reflexion estratégica inicia entonces al que se
libra a ella a un trabajo constante de inventiva metacognitiva para colmar
el espacio reinstaurado constantemente entre ¢l y el mundo” .

Asimismo, el relevo de las actividades de seguimiento diario y el
enorme caudal de informacién acerca del proceso individual de cada
estudiante permitié reformular la practica evaluativa. En este sentido,
entre el desarrollo del curso y la evaluacién final existié una continuidad
que permitié6 que el examen no apareciera como una instancia ajena o
desarticulada respecto al proceso de aprendizaje. Posibilité asi que la
evaluacion tenga un carécter de retroalimentacion formativa.

Por otra parte, también la propia préctica de ensefianza puede y debe
evaluarse. Durante la daltima clase, no solo se realiz6 una devolucién por
parte de los docentes, sino que también se habilité un espacio para la
reflexion de los estudiantes sobre las metodologias y practicas de los
ensefantes.

Esta evaluacion de los procesos de ensefianza también resulté crucial
para que el equipo docente pudiera reflexionar acerca de los aciertos y
las flaquezas en el dictado del curso. Porque, en dltima instancia, también
los docentes son como los estudiantes que referia Ortega y Gasset, para
quienes sin una necesidad genuina y auténtica el estudio —en este caso,
de sus propias practicas— resulta algo falso e imposible.
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