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La programacion. Aportes para
la ensefianza del Derecho

GuILLERMO Ruiz y Marta TeEnuTTO*

La ensenanza del Derecho constituye un campo sumamente rico para
la conceptualizacién de la vasta experiencia existente asi como también
de la sistematizacién de los datos empiricos que diversas investigaciones
han realizado a lo largo de las dltimas décadas. Como disciplina, el De-
recho en si mismo constituye un desafio para la ensefianza para evitar
el dogmatismo y la repeticién y promover el razonamiento y la capacidad
de argumentacién, entre otras habilidades necesarias para la formaciéon
profesional de los abogados. Esto es importante ya sea que se desempefien
como representantes de clientes, como jueces o funcionarios auxiliares
de un tribunal, como funcionarios de la administraciéon publica, como
mediadores, negociadores, arbitros de conflictos; como asesores, consul-
tores de organismos gubernamentales o no gubernamentales, empresas,
sindicatos o como docentes e investigadores.

Los diagnoésticos realizados por la Facultad de Derecho de la UBA
han detectado diversos problemas en la ensefianza de la disciplina, tales
como los que se enumeran a continuacion:'

— la escasa integracion entre la formacion tedrica y la formacion prac-

tica en las diferentes asignaturas de los distintos ciclos de forma-
cion;
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la escasa utilizacion de estrategias didacticas que fomenten una
participacion activa de los estudiantes y un trabajo de programa-
ciéon y coordinacién de las actividades de ensefianza por parte de
los profesores, tales como talleres de jurisprudencia, moot courts,
clinicas, ejercicios, entre otras posibilidades;

la falta de aprovechamiento e integracion de las pasantias como
parte de la préctica profesional;

la falta de incorporacién de nuevas tecnologias educativas al ser-
vicio de la ensefianza y del aprendizaje;

la dificultad para integrar los conocimientos propios del plan de
estudios;

las dificultades para la integraciéon de los contenidos de las asig-
naturas ante la inexistencia de instancias integrales de evaluacion;

el lugar subsidiario que ocupa la investigaciéon cientifica dentro
del plan de estudios;

la necesidad de fomentar la formacién general del estudiante de
Derecho y aumentar su vinculacién con otras disciplinas dentro
de las ciencias sociales y humanidades;

el nivel de actualizacion de las asignaturas obligatorias de las orien-
taciones del Ciclo Profesional Orientado y la pertinencia y actua-
lidad de las referidas orientaciones;

la desigualdad en términos de asignaturas obligatorias entre las
diferentes orientaciones del Ciclo Profesional Orientado del plan
de estudios;

la actualizaciéon de la oferta de cursos para la incorporacién de
areas novedosas del Derecho y del estudio de situaciones coyun-
turales de la realidad social contemporanea en el Ciclo Profesional
Orientado;

la inexistencia de una propuesta de formacién docente para la
ensefianza del Derecho en la escuela media y en el nivel supe-
rior universitario y no universitario del sistema educativo na-
cional.

Consecuente, la Facultad ha modificado el plan de estudios de la
carrera de abogacia en el afio 2004, como parte de un proceso integral
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de actualizacién curricular que adopté como criterios generales, en-
tre otros, los siguientes:

— la promocién de la formacion integral para la autonomia, la ver-
satilidad y el desarrollo de un espiritu critico;

— el desarrollo de una ética académica, coherencia, rigurosidad en
la formacion y la ensefianza, solidaridad y responsabilidad social;

— el contexto actual de cambios sociales y sus implicancias en tér-
minos de las demandas efectuadas a la profesion juridica en funcién
de surgimiento de nuevos campos disciplinares, nuevos problemas
cientificos, nuevas formas organizativas del mundo del trabajo y
la resignificaciéon de habilidades y competencias profesionales de
los egresados de la carrera de abogacia;

— las modificaciones en el mercado de trabajo, que implican nuevas

formas de empleo, algunas coyunturales y otras estructurales con
incidencias para el caso de la abogacia.

Entre los objetivos que se fijaron para dicha actualizacién curricular
se mencionan:

mejorar la formacion profesional, mediante una efectiva articula-
cién entre la docencia, la practica profesional, la investigacion y
la extension;

— revisar y actualizar el disefio curricular de la carrera de abogacia,
para fortalecer su estructura de ciclos de formacion a efectos de
alcanzar una mayor adecuacion a las necesidades contemporaneas
de la sociedad y de los propios alumnos asi como la articulaciéon
con los demaés niveles del sistema educativo formal;

— profundizar la formacién desde el punto de vista de investigacion
cientifica en el campo del Derecho;

— revisar la articulaciéon con la formacién de posgrado y con el doc-
torado.

Son muy exigentes los objetivos que se proponen para la carrera de
abogacia de acuerdo con esta actualizacion curricular. Entre ellos se men-
ciona que:

(1) Los graduados deben comprender sus responsabilidades politicas,
juridicas, sociales y éticas referidas a su actuacién como operadores que
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deben posibilitar a la ciudadania el acceso a la justicia, a un modo de
resolucion de los conflictos en un Estado democréatico de Derecho.

(2) Se debe promover desde la formacion:

(@) la comprension de la teoria, de la filosofia y de las diversas
areas del Derecho y sus instituciones;

(b) las técnicas de: analisis juridico; de resolucién de problemas,
de negociacion y resolucién de conflictos; de comunicacion
oral y escrita; de interpretacién y argumentacion; de investi-
gacion social, como asi también otras habilidades fundamen-
tales que son necesarias para trabajar eficazmente en la pro-
fesion juridica;

(c) la comprension y el andlisis critico de los principios basicos
del Derecho Publico y Privado;

(d) la adquisicién de conocimientos y habilidades propias del
campo de las ciencias sociales, como marco integrador de la
formacioén para el ejercicio de las diversas practicas implicadas
en la profesion.

(3) Los graduados deben comprender que la abogacia es una profesion
que implica:
(a) obligaciones referidas a la traduccién de demandas sociales
colectivas o individuales en reclamos juridicos;

(b) la inclusién de sectores excluidos del acceso a la justicia a
través de la prestaciéon de servicios juridicos gratuitos; ya sea
a través de la informacion, la promocion o la defensa de sus
derechos.

(4) Se debe promover la generaciéon y la comunicacién de conoci-
mientos socialmente significativos en el ambito disciplinar e interdisci-
plinar y fomentarse también la formacion continua para la comprensién
de adelantos cientificos futuros, en un ambiente de libertad, justicia e
igualdad de oportunidades entre todos los habitantes.

Todas estas definiciones curriculares del nuevo plan de estudios de
la carrera de abogacia suponen modificaciones sustantivas en las formas
en que se ensefa el Derecho en la Universidad de Buenos Aires. Una
de las herramientas quizds mds bésicas para comenzar el cambio, pro-
movido en la norma que aprueba la reforma curricular, estd dado por
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las maneras en que los docentes organizan su trabajo didactico. A con-
tinuacion se desarrollan algunos conceptos propios de la didactica y que
hacen referencia a la programacién de la ensefianza. Su sistematizacion
puede constituir un aporte para la modificacién gradual de las formas
de ensefianza que prevalecen en la Facultad de Derecho, ademas de re-
sultar funcionales a los propésitos de la reforma.

LAS FUNCIONES DE LA PROGRAMACION

Una de las primeras acciones a las que se enfrenta el profesor en su
tarea de ensenar es la de elaborar un programa. El término “programa”
proviene del griego (programma) a través del latin. Los antiguos grie-
gos usaban esta palabra para referirse a las actividades planeadas y pres-
critas que servian como guia durante funciones organizadas. Programma
deriva del verbo prografo. Pro significa “antes” y grafo “escribir”.

Al elaborar un programa el profesor se encuentra tensionado desde
diversos dngulos. Por un lado, se encuentran las normas institucionales
que prescriben como debe procederse en ese espacio institucional. Estas
normas estan fortalecidas, en numerosas ocasiones, por las tradiciones
que circulan en forma oral. Pero, ademas, el profesor en su intento de
dar respuesta a estas prescripciones recurre, a veces sin saberlo, a sus
marcos de referencia desde los cuales explicita su manera de ver el
mundo. De este modo, anticipa ciertas acciones de un proceso aunque
sin lograr con ello cubrir todo lo posible. Quedardn “espacios de inde-
terminacién” (Schon, 1992), situaciones que demandaran por parte del
docente la toma de decisiones cuando éstas aparezcan. De ahi que la
“programacion” es pensada como una hipétesis de trabajo en la que se
explicitan ciertas condiciones en las que se va a desarrollar la tarea.

La programacion articula tres funciones del proceso de ensefianza
(Camilloni, 2004):

— una funcion de regulacién y orientacion de la accién: traza un curso
de accién y define una estrategia que permite reducir la incerti-
dumbre y dar un marco visible a la tarea;

— una funcién de justificacion, analisis y legitimacién de la accion:
permite otorgar racionalidad a la tarea y dar cuenta de los prin-
cipios que orientan las decisiones;
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— una funcién de representacién y comunicacién: plasma y hace pt-
blicas las intenciones y decisiones pedagodgicas en un plan, esquema
o proyecto, que puede presentar grados de formalizacién variable.

PRINCIPALES ENFOQUES ACERCA DE LA PROGRAMACION

Existen diferentes modos de conceptualizar el proceso de programa-
cidén, sus alcances y su valor para la ensefianza. La manera idiosincrasica
en que cada docente arma su programa estd guiada por las perspectivas
desde las cuales concibe a la ensefianza y al aprendizaje y por las mo-
dalidades desde las cuales piensa la programacién. Estas concepciones
son las marcas, las huellas que cada profesor deja en el programa y que
le permite abrir un abanico limitado -o no- de posibilidades de accion
a la hora de tomar decisiones.

En la década del 80 Donald Schon recuperé la distinciéon aportada
por Jiirgen Habermas entre racionalidad técnica y racionalidad préctica.?
La racionalidad técnica se encuentra orientada hacia el control o dominio
de la realidad y su preocupacién esta vinculada al establecimiento de
fines-medios. En tanto la racionalidad préctica tiene relaciéon con los va-
lores, con la propuesta de ampliar la comprension de las relaciones entre
las personas. La adopcién de uno u otro tipo de racionalidad, general-
mente, no son conscientes. De ahi la importancia del trabajo de reflexion
en y sobre la accién que propone Schon.

Aquellos profesores que optan por la primera modalidad (como lo
denominan Feldman y Palamidessi) conciben a la ensehianza como una
intervencién de cardcter sistematico y técnico, donde la preocupacion
central esta determinada por la basqueda de los medios mas apropiados
para alcanzar con eficacia el cumplimiento de los fines previstos. En este
marco, el programa resulta una herramienta central para garantizar los
resultados esperados a través del seguimiento de una serie predefinida
de pasos, secuenciados en forma lineal, donde la evaluacién constituye
el paso final del proceso.

Quienes se inclinan por la segunda modalidad, llamada practica o
procesual, toman en cuenta los aportes dados por la racionalidad técnica

2 La racionalidad alude a modos historicos de entender la realidad que circulan a
través de la comunicacion.
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pero reconocen la importancia de los aspectos subjetivos e intersubjetivos,
estéticos y heuristicos. Diversas investigaciones han trabajado sobre la
necesidad de analizar lo que hacen los profesores cuando se enfrentan
a problemas complejos de la vida en el aula, como por ejemplo: El profesor
como investigador en el aula (Stenhouse), La ensefianza como arte y el profe-
sor como artista (Eisner), La ensefianza como una profesion de diserio (Yinger),
El profesor como profesional clinico (Clark y Griffin), La ensefianza como
proceso de planificacion y toma de decisiones (Paterson), EI profesor como prdc-
tico reflexivo (Schon).

UNA APROXIMACION A LOS COMPONENTES DE LA PROGRAMA-
CION

En tanto la modalidad practica recupera los aportes dados por la
modalidad técnica resulta pertinente, a la hora de elaborar un programa,
tener presente cuéles son los componentes que aportan informacién acer-
ca de qué se hara en el aula, especialmente se considera que el programa
es un documento que enuncia ciertas intenciones y que debe explicitar,
en la medida posible, qué se va a hacer en ese espacio de ensefanza y
de aprendizaje.

El programa se halla atravesado por un acto de comunicacién donde
profesores y estudiantes establecen cierto contrato.” Recordemos que es
el programa donde se expresan las principales decisiones de un docente
o equipo docente en relacién con la ensefianza de un conjunto de con-
tenidos especificos.

A continuacién se presentan los componentes sugeridos de un pro-
grama.

1. FUNDAMENTOS Y PROPOSITOS

En este apartado el docente o equipo docente expresan los principios
y propésitos que orientan su propuesta educativa asi como el enfo-
que adoptado para el desarrollo de una asignatura. Puede incluirse el
objeto de estudio especifico y de su ensefianza, el sentido de la inclu-

3 La formulacién de un contrato no significa que todo se somete a discusién, sino que

tanto el equipo docente como los estudiantes tienen claro cuéles son las “reglas de
juego” de esa situacion de ensefianza y de aprendizaje.
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sion de la asignatura en el plan, las caracteristicas de la disciplina, la
perspectiva tedrica adoptada, las relaciones de esta asignatura con
otras dentro del plan, en funcién del régimen de correlatividades, entre
otros.

Estos fundamentos o principios compartidos dan forma a los propé-
sitos que el equipo docente persigue con el dictado de cada asignatu-
ra. Los prop6sitos expresan las intenciones que el equipo docente procura
concretar con el desarrollo del curso.

En un nivel general, los propésitos que son enunciados presentan
los rasgos centrales de la propuesta formativa que el proyecto sostiene.
Por ejemplo:

Propiciar una creciente toma de conciencia de... 0

Generar experiencias de trabajo en grupo.

Para redactar propdsitos, otros verbos que pueden resultar de utilidad
son: “transmitir”, “proveer”, “facilitar”, “incentivar”.

Es decir, se trata de aquellos que enuncian acciones que dan cuenta
de qué va a realizar el docente y, en este sentido, resultan ttiles para
evaluar en qué medida el docente o el equipo docente ha logrado lo
que se habia propuesto. Los propésitos, entonces, permiten evaluar al
docente.

2. OBJETIVOS

Los objetivos expresan los logros que se espera que los estudiantes
adquieran luego de haber transitado por un espacio formativo.

Los objetivos expresan adquisiciones posibles por parte de los alum-
Nos y se resumen en expresiones como:

se espera que los alumnos logren..., o los alumnos serdn capaces de...

Los verbos hacen mencién a procesos que poseen diversos grado de
complejidad, de ahi la importancia que se le otorga a la eleccion de estos
verbos. Por ejemplo, existe una diferencia entre conocer o comprender
algo y valorarlo. Otros verbos que pueden resultar de utilidad son: iden-
tificar, relacionar, tomar consciencia.

Para formularlos resulta necesario, en primer lugar, reflexionar acerca
de qué se espera que los estudiantes logren y luego seleccionar lo més
significativo. Para su elaboracion, es conveniente tener en cuenta ciertos
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criterios tales como: claridad, pertinencia, coherencia con los objetivos y
el perfil enunciados en el plan de estudios, amplitud y viabilidad.

Existen diferentes modos de pensar la ensefianza que se hace visible
en los modos de enunciar los objetivos. Aquellos profesores que se hallan
sostenidos en la racionalidad técnica optan por enunciar objetivos en
términos de procesos finalizados (resultados a lograr). Los otros inclu-
yen, también, procesos abiertos (organizados en torno a objetivos ex-
perienciales o expresivos).

Dos exponentes del primer modo de concebir a la ensefianza fueron
Ralph Tyler (en la década del 30) e Hilda Taba, quienes hicieron impor-
tantes aportes al tema. Ralph Tyler afirmaba que los objetivos debian
cumplir diversas funciones:*

— servir para comunicar la propia idea educativa a los demas;

— responder a la idea de clarificar un proceso, “iluminarlo”, haciendo
explicito el tipo de resultados a los que se pretende llegar y el tipo
de situaciones formativas que se pretende crear;

— ser utiles para seleccionar experiencias de aprendizaje y guiar la
ensenanza;

— ser una ayuda para desarrollar con mayor calidad y eficacia el
proceso educativo.

En esta misma linea de pensamiento Hilda Taba (1962) afirmaba

que la funcién principal del conjunto més especifico de objetivos consiste
en guiar la toma de decisiones en el curriculum, en cuanto a qué incluir,
qué destacar, qué contenido seleccionar y sobre qué experiencia de apren-
dizaje se debe insistir (...) Puesto que la educacién no sélo consiste en
dominar contenidos, los objetivos sirven también para poner en claro
los tipos de potencialidades mentales o de otra indole que precisan ser
desarrollados. La definicién de tales potencialidades determina cémo es
seleccionada y manejada en el aula la ensefianza (Taba, 1962: 198).

En estas posturas tedricas el eje central de la programacion esta puesto
en la formulacién exhaustiva de los objetivos términos de actuaciones

4 Ralph Tyler cre6 la metodologia para construir pruebas objetivas de rendimiento e
ideo el primer método para evaluar programas educativos. Coordiné con su discipula
Hilda Taba el estudio curricular realizado en EUA denominado EI estudio de los ocho
afios (1933-1941).
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o comportamientos observables de los estudiantes.” Consideran que los
objetivos deben enunciarse de un modo claro y servir de marco de re-
ferencia para organizar el proceso. Una de las criticas a esta propuesta
por Eliot Eisner es que el principal problema se halla en la concepciéon
atomistica del desarrollo de los sujetos.

La otra propuesta, sostenida en procesos abiertos, con una raciona-
lidad procesual, permite la emergencia de metas indefinidas, holisticas
y globales, como son los aprendizajes artisticos, humanisticos, de inves-
tigacion, y otros. Al respecto Miguel Zabalza sostiene que: “La eficacia
de un proceso abierto radica en la diversidad y riqueza de los procedi-
mientos seguidos, de las interacciones logradas, de la expansividad de
las experiencias vividas y de la implicacién personal del alumno en ellas”
(1991: 107).

“Un objetivo expresivo proporciona al profesor y al estudiante una
invitaciéon para explorar diversas cuestiones. Permite plantear una situa-
cion, una tarea o un problema con el que se procura ampliar la experiencia
vital y cognitiva de los sujetos” (1992).

Un ejemplo de objetivo expresivo es: “comentar y valorar una peli-
cula”.

En sintesis: los propositos y los objetivos son dos modos de definir
intenciones. Los objetivos se enuncian en términos de lo que los alumnos
van a lograr y los propésitos de lo que va a realizar el profesor.

3. CONTENIDOS

En el sentido amplio del término, el contenido de la ensehanza puede
ser definido como “todo aquello que se ensena”. Es necesario partir de
qué es lo que se considera contenido de la ensefianza ya que sera aquello
que va a ser ensefiado en forma sistematica. Dado que las clasificaciones
son arbitrarias, las diversas posturas tedricas sostienen diversas taxono-
mias de contenidos. De ahi la necesidad de tenerlas presentes a la hora
de planificar. Se habla de contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales, de conceptos, destrezas y habilidades, por ejemplo. Antes

5 Este tipo de propuestas, sostenidas en una concepcién conductista del proceso de
aprendizaje ha recibido diversas criticas. Para ampliar este tema se puede consultar
STENHOUSE, L., Investigacion y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata, 1984.
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de decidir qué clasificaciéon usar es necesario tener en cuenta qué marco
tedrico la sostiene, para asi tomar decisiones fundadas.

El proceso de configuracion del contenido escolar es realizado por
el profesor en las instancias de seleccién y estructuracién del contenido
de acuerdo a determinados criterios de organizacién y secuencia. Ello
supone, entonces, decisiones referidas a:

A) LA SELECCION DEL CONTENIDO

Si bien existe un curriculum prescripto, los profesores en sus pro-
gramaciones definen qué ensenar, en qué orden y con qué nivel de pro-
fundidad.

Bourdieu y Gros enunciaron algunos principios de reflexién sobre
los contenidos de la ensefianza:®

1. Los programas deben estar sujetos a una revisién periddica con miras
a introducir en ellos los saberes exigidos por los progresos de la ciencia
y los cambios de la sociedad (principalmente aquellos de la unificaciéon
europea), toda adicién debera ser compensada por supresiones.

2. La educacién debe privilegiar todas las ensefianzas pertinentes para
ofrecer modos de pensamiento dotados de una validez y una aplicaciéon
generales, en relacién con aquellas ensefianzas que proponen los saberes
susceptibles de ser aprehendidos de manera igualmente eficaz (y a veces
mas agradable) por otras vias.

3. Abiertos, flexibles, revisables, los programas son un marco y no un
grillete: deben ser cada vez menos obligatorios en la medida en que se
asciende en la jerarquia de las categorias de ensefianza; su elaboraciéon
y su organizacién practica tienen que apelar a la colaboracién de los
maestros. Deben ser progresivos (articulacion vertical) y coherentes (ar-

6 A fines del afio 1988 fue creada por el Ministro de Educacién Nacional una Comisién
de reflexion sobre los contenidos de la ensefianza. Presidida por Pierre Bourdieu y
Frangois Gros e integrada por Pierre Baqué, Pierre Bergé, René Blanchet, Jacques
Bouveresse, Jean-Claude Chevallier, Hubert Condamines, Didier DaCunha Castelle,
Jacques Derrida, Philippe Joutard, Edmond Malinvaud y Frangois Mathey recibi6 el
encargo de proceder a una revision de los saberes ensefiados, velando por reforzar
la coherencia y la unidad de estos saberes. Durante la primera fase del trabajo, los
miembros de la comision se fijaron la tarea de formular los principios que debian
regir los saberes ensefiados.
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ticulacién horizontal) tanto dentro de una misma especialidad cuanto
en el nivel del conjunto del saber ensefado (en el nivel de cada clase).
4. El examen critico de los contenidos actualmente exigidos, debe conci-
liar siempre dos variables: su exigibilidad y su posibilidad de transmi-
sién. Por un lado, el dominio de un saber o de un modo de pensamiento
es mas o menos indispensable, por razones cientificas o sociales, en un
nivel determinado (en esta o aquella clase); por otro, su transmisién es
mas o menos dificil en tal o cual nivel del curso, tomando en cuenta las
capacidades de asimilacién de los alumnos y la formacién de los profeso-
res implicados.

5. Ante la preocupaciéon por mejorar el rendimiento de la transmisién
del saber, diversificando las formas de comunicacion pedagogica y ate-
niéndose a la cantidad de conocimientos realmente asimilados, mas que
a la cantidad de conocimientos propuestos tedricamente, hay que dis-
tinguir, tanto entre las especialidades entre si, como en el seno de cada
una de ellas, aquello que es obligatorio, opcional o facultativo e intro-
ducir, al lado de los cursos, otras formas de ensefianza, trabajos dirigidos
y ensefianzas colectivas, que agrupen a los profesores de dos o mads
especialidades, y puedan tomar la forma de investigaciones o de obser-
vaciones de campo.

6. La preocupaciéon por reforzar la coherencia de las ensefianzas deberia
conducir a favorecer a aquellas ofrecidas en comun por profesores de
diferentes especialidades y a repensar las divisiones en “disciplinas”,
sometiendo a examen ciertos agrupamientos heredados de la historia y
poniendo en practica, siempre en forma progresiva, ciertos acercamientos
impuestos por la evolucién de la ciencia.

7. La basqueda de la coherencia deberia reforzarse con una btsqueda
del equilibrio y de la integracién entre las diferentes especialidades vy,
en consecuencia, entre las diferentes formas de excelencia. Serifa impor-
tante, en lo particular, conciliar el universalismo inherente al pensamiento
cientifico y el relativismo que ensefan las ciencias histéricas, atentas a
la pluralidad de formas de vida y tradiciones culturales (Bourdieu y
Gros, 1990).

B) LA SECUENCIA DEL CONTENIDO

Para poder determinar en qué orden se van a trabajar los contenidos
es necesario reflexionar acerca del criterio que va a regir esta decision.
La determinacién de un principio de secuencia es una decision compleja
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que resulta tanto de criterios vinculados a la estructura légica del cono-
cimiento como de las ideas relativas acerca del proceso por el cual el
alumno aprende o accede a un tipo de conocimiento en particular (criterio
psicolégico).

Segun diferentes autores, se pueden identificar tres tipos de secuen-
cias posibles para organizar los contenidos: lineal, concéntrica y espi-
ralada:

— Lineal: consiste en la presentacién guiada por un orden de sucesiéon
en el tiempo. Cada unidad constituye un fragmento, una porciéon
nueva de conocimientos disciplinarios para los alumnos. Se trabaja
paso a paso.

— Concéntrica: se hace una presentacion general de la materia en un
primer periodo, sus aspectos mas importantes y conceptos funda-
mentales. Luego se retorna hacia el mismo contenido pero en este
caso se profundiza el abordaje.

— Espiralada: en un primer periodo se hace una presentacion gene-
ral a la que se vuelve en periodos posteriores pero con conteni-
dos nuevos. Se vuelve sobre lo mismo para ver problemas
diferentes, lo que enriquece la base disciplinar y conceptos funda-
mentales presentados al inicio que se van profundizando progre-
sivamente.

C) LA ORGANIZACION DEL CONTENIDO

Hace referencia al problema de la determinacién de formas de relacion
horizontal. Usualmente, cuando se trabaja en niveles de programacion
con alcance temporal mayor, en los cuales es necesario definir formas
de agrupamiento de los contenidos (por ejemplo: los ejes o unidades
tematicas en un plan o programa anual).

4. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Las decisiones que asume el profesor, como ya lo expresamos, se
hallan vinculadas con el modo en que concibe a la ensefianza y al apren-
dizaje. Esos marcos dan forma al contenido a trabajar, en tanto el modo
de abordarlo también lo configura.
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El profesor anticipa el contexto general de trabajo y procura definir
momentos, instancias de ensefianza y de evaluacién. Es en ese momento
cuando prevé qué estrategias pondra en juego para la ensefianza.

“Estrategia de ensefianza parece aludir mas a la planificacién de la en-
sefianza y del aprendizaje sobre la base de principios y conceder méas
importancia al juicio del profesor. Implica el desarrollo y puesta en prac-
tica de una linea de conducta” (Stenhouse, 1984: 54).

Existen diversas clasificaciones de las estrategias docentes. Optare-
mos por una clasificacién en la que se diferencian estrategias directas
(basadas en la ensehanza por parte del docente) de estrategias indirectas (o
centradas en el descubrimiento). Stenhouse las define del siguiente modo:

La ensefianza basada en la instruccién implica que la tarea a realizar
consiste en que el profesor transmita a sus alumnos conocimientos o
destrezas que él domina. En la ensefianza basada en el descubrimiento,
el profesor introduce a sus alumnos en situaciones seleccionadas o di-
sefiadas de modo que presentan en forma implicita u oculta principios
de conocimiento que desea ensefiarles (Stenhouse, 1984: 70).

Cada uno de estos abordajes supone un modo particular de definir
la intervencién docente, estructurar el trabajo del alumno y organizar el
ambiente de la clase. La instrucciéon directa implica un mayor grado de
estructuraciéon de la clase, donde se presentan tareas bien organizadas
que son explicadas a los alumnos. Permite un trabajo ordenado, facilita y
economiza el tiempo pero no le suministra al docente demasiada infor-
macion sobre cémo esta aprendiendo el estudiante (aunque esto depende
también de qué estrategia se use). La ensefianza indirecta, en cambio,
enfatiza el papel del descubrimiento en el aprendizaje, propicia la bts-
queda de significados.

Las estrategias articulan una serie de actividades que el docente propo-
ne a los estudiantes para que éstos desarrollen, de forma individual o gru-
pal. Desde una modalidad racional existe una relaciéon causal en el proceso
de ensefanza y aprendizaje, es decir siempre que alguien ensefa (y silo ha
planificado adecuadamente) el estudiante debe aprender. Pero desde una
modalidad procesual la relacién entre estos componentes no es directa ni
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univoca y no siempre que alguien ensefia el otro aprende. De ahi la impor-
tancia de la consideracion de las actividades que realizaran los estudiantes
para aprender en tanto “..instrumentos para crear situaciones y abor-
dar contenidos que permitan al alumno vivir experiencias necesarias para
su propia transformaciéon” (Diaz Bordenave y Martins Pereira, 1985: 124).”

Desde el punto de vista de quien ensefia, las actividades representan
la unidad central de organizacion de la clase que delimita segmentos
temporales en la clase y define espacios de transicién entre uno y otro.
Una actividad puede ser descripta en términos del espacio fisico en el
que ocurre, su duracion, el tipo y nimero de participantes, los recursos
y materiales empleados, el tipo de comportamiento esperado de los par-
ticipantes y el contenido principal de ese segmento.

5. RECURSsOS

Los recursos de ensefianza son variados y cubren una amplia gama
de materiales de distintos grados de abstraccién (textos, objetos, videos,
equipamientos de laboratorio, entre otros). Es necesario prever los re-
cursos en una programacion ya que su disponibilidad esta sujeta a va-
riables de orden institucional.

6. BIBLIOGRAFIA

Resulta necesario especificar la bibliografia obligatoria y optativa des-
de la que se abordaran los contenidos de las distintas unidades o ntcleos.
De ese modo el estudiante puede contar con la oportunidad de profun-
dizar aquel contenido que sea de su interés. Ademas de los clasicos que
abordan el tema, la bibliografia debe estar actualizada, este dato da cuenta
de la actualizaciéon de los contenidos.

7. EVALUACION

La evaluacién constituye un proceso por el cual se releva informacion
variada sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje asi como de
sus resultados. Esta informacion es interpretada en funcién de una serie
de criterios que permiten al docente construir un juicio de valor y orientar

7 Citado en CAMILLONI y LEVINAS, 0Op. cit.
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sus elecciones pedagoégicas vinculadas con el tipo de estrategia adoptada,
con la calificacién y promocién de los alumnos, entre otras.

Ademads de responder a la exigencia de la calificacién y promocién
de los estudiantes, la evaluacién constituye una forma de regulaciéon
interna de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En este sentido,
en el momento del disefio serd necesario efectuar previsiones sobre el
modo de obtener y juzgar informacién referida tanto a la marcha del
proceso como a sus resultados que resulten consistentes con la propuesta
de ensefianza planteada. De este modo, en lugar de constituir un mo-
mento externo de los procesos de ensefianza y de aprendizaje en la re-
presentacion de los estudiantes y profesores, la evaluacién se integra al
conjunto de tareas previstas en funcién de propésitos especificos.

En lo que hace a la evaluacion también es necesario tener presente
desde donde se piensa a la ensefanza y al aprendizaje ya que desde
una racionalidad técnica, y al concebirse el contenido como un todo a
trabajar parte por parte, la evaluacién es una instancia que sigue la
misma concepcion fragmentada y de este modo, es probable que las
evaluaciones sean pensadas como una suma de evaluaciones parciales.
En tanto si se piensa que en la ensefianza se parte de situaciones con
sentido como problemas, se realizaran evaluaciones que den cuenta del
proceso y de sus cortes en el camino a fin de reajustar aquello que es
necesario ajustar.

Existen diversas clasificaciones que aluden a los instrumentos de
evaluacion. Podemos tomar la de: pruebas objetivas® y subjetivas. Dado
que cada instrumento fue pensado desde un determinado marco de
referencia y disefiado con un objetivo explicito es necesario analizar la
pertinencia de aquello que se desea implementar para los fines que se
persigue. Por ejemplo: las pruebas objetivas relevan datos, no es posi-
ble extraer otra informacién de ellas.” La inclusiéon de un plan de eva-

8 Las pruebas objetivas lo son sélo en el momento de la correccién ya que en el mo-
mento de construir los items cada profesor decide qué va a incluir y cémo lo va
preguntar.

9 Las pruebas objetivas no relevan problemas y en el caso de que se presente una
situacion, se trata de un ejercicio y no de un problema ya que admite una sola
respuesta posible (y no diversas alternativas de resoluciéon como requiere un pro-
blema).
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luacién resulta pertinente cuando se concibe a la evaluaciéon como
un componente de la ensefianza.

ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

A lo largo de este trabajo hemos desarrollado algunos de los com-
ponentes de la programaciéon didactica asi como algunos de los dife-
rentes enfoques tedricos sobre ella. Nuestra intencién es la de haber
brindado, a través de estas elucidaciones, instrumentos dutiles para el
trabajo de los equipos docentes que posibiliten transformaciones gra-
duales y mejoramientos en las practicas de ensefianza que prevalecen
en la ensefanza del Derecho en la UBA.

Entendemos que la programacion debe ser concebida en estrecha
conexion con el saber disciplinar y a éste hay que pensarlo, a la vez,
para que pueda ser ensefiado. Se debe tender a la interaccién de los
estudiantes con este saber y con sus docentes. Cuando eso ocurre esta-
mos en el plano de la “formacién” propiamente dicha, es decir, en el
de las actividades que tienen por finalidad que una persona pueda ad-
quirir conocimientos necesarios para poder desempefiarse en una fun-
cion o en un empleo. Qué mejor propodsito que éste en el marco de una
universidad publica que se propone formar abogados en su sentido
integral para la autonomia, la versatilidad y el desarrollo de un espiritu
critico.
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