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Resumen

Este trabajo relata una experiencia pedagdgica realizada en la Facultad de Derecho de la
Universidad Nacional de Mar del Plata durante el primer cuatrimestre del 2014, dirigida a
los ingresantes de la carrera de abogacia. Consistié en una comunidad de aprendizaje
pensada para promover la alfabetizacién académica, en tanto aptitud para desarrollar las
destrezas de lectoescritura exigidas por la institucion universitaria, y al mismo tiempo la
adaptabilidad, entendida como la capacidad para convertirse en miembros plenos de la
universidad. Para ello, se combinaron nicleos teméticos de las asignaturas afines de
Derecho Politico y Derecho Internacional Pdblico, en tareas en las que los alumnos del
primer afio suelen mostrar mayores dificultades. La integraciéon de la comunidad con
alumnos avanzados de la carrera, como tutores pares, fue quizas uno de los aspectos mas
ricos de la experiencia, debido al vinculo cooperativo que cimentaron con, los ingresantes.
Las actividades consistieron en el desarrollo de habilidades tales como la argumentacién
escrita-y oral, andlisis de textos filoséficos, politicos y juridicos; asi como la creacion de
un espacio que generara vinculos cooperativos, de solidaridad y responsabilidad
compartida, para acrecer un sentido de pertenencia a la cultura y dindmicas institucionales.
Respecto de la alfabetizacién académica, se advirtidé que dicho contexto motivo a los
ingresantes a realizar actividades de lectoescritura con contenidos pertinentes a la
disciplina y que el obtener resultados positivos genero en ellos la confianza necesaria para
considerar que eran capaces de entender el lenguaje y las estructuras argumentales del
derecho. En torno a la adaptabilidad se pensaron actividades sobre el tema de la memoria,
el tiempo de estudio y su manejo eficaz, la produccion de los parciales escritos, asf como
-aquellas en las que se traté la 16gica institucional, sus espacios y sus agentes.

Palabras claves

intervencion pedagdgica — comunidad de aprendizaje — adaptabilidad — alfabetizacion

académica — ingresantes — tutores pares



Introduccion

Este relato concluye nuestra trayectoria por la Especializacién en docencia universitaria, y
aborda el como, donde, quiénes, para quiénes y por qué de una experiencia fde[intervencién
pedagdgica, a la que calificamos de innovadora atendiendo al contexto de la carrera de
abogacia en la Facultad de Derecho de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

Nuestra idea primigenia estaba lejos del disefio y ejecucién de una préctica
docente. Antes bien, mientras avanzdbamos en los diferentes cursos de la Esp[ecializacién,
nos habiamos inclinado por conocer y explicar la cuestiéon del desgranamiento, en
particular el alto porcentaje de abandono en estudiantes pertenecientes a, los sectores
populares. En eso estdbamos, cuando en el trascurso de una reunién surgié el preguntarnos
——quiza por los afios pasados frente a clase y nuestra entrega renovada a diqho trabajo—
sobre la conveniencia de enfocarnos en alguna buena prictica, aunque sin por ello
desentendernos del problema de la desercién. Fue asi que, atin pendiente la fdisyuntiva, y
mientras pasdbamos revista a obras y autores, nos topamos con un articulo de Vicent Tinto
(2008), y ese primer contacto con la comunidad de aprendizaje de la mano (:}e uno de sus
teéricos sefieros, cambié el rumbo de la busqueda y sell6 el destino del presen;te.

Por consiguiente, ideamos, elaboramos y llevamos adelante una iilte‘llrvencién que
respondiera al contexto de los llamados problemas del primer afio de lal universidad.
Dichos inconvenientes aluden a ese umbral con el que se topan los egresados de la escuela
secundaria, y que si pretenden cruzarlo, deben no solamente ajustarse a una nueva cultura
organizacional, sino al mismo tiempo, responder a las exigencias de lectura y escritura de
los estudios superiores. J

En virtud entonces de nuestra preocupacién centrada en las diﬁcurltades de los
estudiantes en dicha etapa, por tratarse de una realidad con la que dos de las docentes que
integramos el equipo de trabajo convivimos cada afio —pues dictamos asignaturas del
conocido como “ciclo de permanencia” o “ingreso”—, nos propusimos indagar no
solamente en las causas, sino en pensar alternativas para que los estudia]‘ntes pudieran
transitar esos momentos iniciales con éxito. (

Asi fue que, a partir del relevamiento en la literatura especializada de las teorias
que se enfocan en la explicacién de los problemas del primer afio, profundizamos en tres

nociones que ordenaron nuestra propuesta didéctica: adaptabilidad (Engstrom & Tinto,
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2008), alfabetizacién académica (Carlino, 2003) y comunidad de aprendizaje (Tinto,
2006). Ig

La% primera nocién es la de adaptabilidad por cuanto las dificultades de
adaptabilidad refieren a los inconvenientes de los ingresantes al momento de convertirse
en miemb:‘ros plenos de la universidad e interroga su capacidad de habituarse a dicho
smbito. |

La:segunda es la de alfabetizacién académica porque otros trances estudiantiles se
vinculan con la capacidad para desarrollar las destrezas de lectoescritura de acuerdo con
las exigenc:;ias de la institucién universitaria.

La l:icercera nocion es la de comunidad de aprendizaje porque teniendo como ejes de
trabajo la ‘adaptabilidad y la alfabetizacién académica, pensamos en una estructura de
participaci%n sobre los desarrollos de las llamadas comunidades de aprendizaje, que
coinciden {en su disposicién para construir un ambiente que promueva la comprension.

La !tpregunta principal que nos hizo de guia fue la siguiente: juna comunidad de
aprendizajé en el ingreso a la carrera de abogacia constituye una buena practica
pedagégiceil para superar las dificultades estudiantiles en el primer afio? A su vez, se
especifico en dos preguntas vinculadas la principal ;dicha intervencién pedagégica
contribuye a la adaptabilidad? y ;mejora la alfabetizacion académica?

A partir de las nociones explicadas y de los interrogantes planteados la disefiamos
para el prir;ner cuatrimestre del 2014, hacia explorar las ventajas de su implementacién en
el ingreso a la carrera y en consecuencia averiguar su valor estratégico para promover la
alfabetizacfén académica, acorde a la comprension de Carlino (2003) y mejorar la
adaptabilid;ad de los ingresantes a la universidad (Tinto, 2006).

En pos de dicha pesquisa, nuestra propuesta involucré la creacion de una
comunidad de aprendizaje, porque “las actividades humanas son profunda e
intrinsecam’{ente colectivas” (Perkins, 2010, p. 35) con tareas de dos tipos: unas, tendientes
a desarrollar en los estudiantes las habilidades de lectoescritura con el lenguaje propio de
nuestra dis%:iplina, y otras, dirigidas a familiarizarlos con la institucién universitaria, sus
modos de funcionamiento y sus dindmicas.

Aqui damos cuenta de dicha experiencia y de las nociones tedricas que nos

permitieron, planificarla, para desde alli obtener algunas conclusiones preliminares que

)
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puedan alentar futuras intervenciones didécticas con caracteristicas similares|o diferentes.
“La facultad de las personas de dar razones, asi como los relatos que estas vehiculizan con
el propdsito de dar sentido a su profesién docente y a sus vidas, abren para#| la Did4ctica
horizontes de observacion y eventual intervencion inéditos,...” (Yedaide & P:orta, 2016, p.
13). PrO};éé"tamos que nuestra experiencia nos impulse —y por qué 1; no a otros
interesados— a nuevas y apasionantes alternativas de actuacion docente. !

El relato ha sido ordenado en cuatro grandes apartados, el pﬁmér punto estd
dedicado al marco conceptual de la propuesta didactica donde explicamos ];os conceptos
claves asi como sus antecedentes. Alli precisamos el llamado problema de primer afio,
abordamos la nocién de adaptabilidad e indagamos en algunos de los desarjjrollos que se
han generado en torno a la alfabetizacién académica y sus implicancias en, el1 ingreso a los
estudios superiores. Examinamos también la nocién de comunidad de apr%ndizaje y su
evolucién, asi como los rasgos propios que exhibe en su implementacién ein el contexto
universitario. Del mismo modo, afrontamos la cuestién de los provechosos Evinculos que
pueden vislumbrarse en una alianza entre una comunidad de aprendizaje y eﬁ trabajo en el
aula universitaria. El segundo apartado se ocupa de describir el contexto de la experiencia,
comprensivo de la Facultad de Derecho y la carrera de Abogacia, ﬂasi como la
caracterizacién de los participantes de la comunidad de aprendizaje. La narracién de la
experiencia, que se aborda en el punto tres, consiste en la descripcién de lais actividades
realizadas -su gestacion, diagramacién y ejecucion-, los roles asumidos, los:! altos y bajos
en su desarrollo, los imprevistos, la atmdsfera de trabajo, los vinculos y suéj evoluciones.
En este punto incluimos las actividades que se realizaron al final de la experiencia, tales
como el relevamiento de los testimonios y el cotejo de las impresiones ﬁnaleﬁs de todos los
participantes, asi como materiales que surgieron de registros de clase,I actividades,
entrevistas, comunicaciones internas, etc. y lo cerramos con el ar}iélisis de la
retroalimentacién ofrecida por los participantes. En las conclusiones finales recuperamos
los objetivos y los hallazgos relacionados, en sintesis, lo que hemos apiendido de la
comunidad de aprendizaje como practica innovadora. Por tltimo, armamos éres anexos, el
primero incluye las actividades de los distintos encuentros, el segundo los c‘élestionarios y
entrevistas, y el tercero y tltimo, fotos de los encuentros y algunos rec1f1rsos graficos

subidos al blog y al grupo cerrado de Facebook. ”
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Marco conceptual de la propuesta didactica
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tervencion pedagdgica se asienta sobre ciertos conceptos claves que denotan los

i

Nuestra 1
objetivos ;ferseguidos con su implementacidn, tales son la adaptabilidad, la alfabetizacién
académica y la comunidad de aprendizaje.

C01;no anticiparamos, los tres se hallan atravesados por el problema del primer afio,
que refiere a las dificultades concretas de entrada al mundo universitario, y a partir del

cual nos aproximamos a las especificaciones que siguen.

i
|

La alfabetizacion académica y el problema del primer ario

|
El primer afio de ingreso a la universidad parece ser el mas critico respecto no sélo de los

problemas jasociados a la desercién (Ezcurra, 2011) y al fracaso, sino también en relacion

a la incorporacion de ciertos aprendizajes y al desarrollo cognitivo (Reason, Terenzini, &
Domingo, 2006).

Constltuye para los estudiantes, un periodo de transicién en el que pugnan por
adaptarse a‘un nuevo espacio, con reglas y exigencias muy diferentes de las del tramo de
la educac1on media. Durante su transito se suceden la mayor cantidad de reveses
académicos y desercion, y por lo mismo cabe pensarlo como una unidad de intervencién y
andlisis (Ezcurra, 2011;Tinto, 2006).

Mel;;cionamos como dos de sus problemas centrales, la dificultad en el logro de la

i6n, académica asi como las dificultades de adaptabilidad a la universidad. El

L

alfabetizac
desenlace %16 la imposibilidad de afrontar tales obstaculos deriva en el fracaso y la
desercion, 1que se concentra en dicha etapa y conforme sefiala Ezcurra (2011) afecta
mayormentpe a las capas en desventaja.
Cuando reflexionamos en alfabetizacién académica, estamos aludiendo a:

]l

conJunto de nociones y estrategias necesarias para participar en la
cul[tura discursiva de las disciplinas asi como en las actividades de
produccién y andlisis I;ie textos requeridos para aprender en la

umver51dad Incluye por lo tanto las practicas de lenguaje y pensamiento
proplas del é&mbito académico. (Carlino, 2003, p. 410).

6



A los estudiantes néveles aguardan multiples desafios, y la alfabetizacion

académica, en tanto incorporacién de habilidades de lectoescritura propiayrs del ambito
académico, es uno de los mas grandes. Se trata de un proceso por el cual se pﬁede arribar y
Iuego pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional, merced a habe{{se apropiado
de sus formas de razonamiento marcadas por ciertas convenciones de éiscurso. Los
problemas de los ingresantes mas jovenes ante la lectura de textos en lag universidad,
]

abarcan desde dificultades para decodificar el sentido de lo escrito, una habilidad reducida
para el lenguaje oral, un vocabulario también limitado, a lo que se agregat?}m cimulo de
saberes previos que no poseen. Estas condiciones nos exigen generar actividades ricas en
intercambios verbales, que involucren leer con atencién, escuchar con atencién y relatar
con atencién.

De seguro entonces, nos estaremos equivocando si en el aula universitaria damos
por hecho que los ingresantes poseen aquellas habilidades, por haberlas adlquirido en el
trayecto escolar previo. Las exigencias de la lectoescritura en el nivel universitario no son
equivalentes a las del nivel secundario, implican algo mas, que es ese participar en la
cultura discursiva de la disciplina (Carlino, 2005), que demanda poder e;\:presarse con
precision, de forma escrita como oral, y argumentar basdndose en razones, asi como leer y

[

producir textos complejos (Carlino, 2006).

Las fallas més grandes y las derivaciones negativas como el fracaso };la desercidn,
ocurren en el primer afio, no solamente debido a las deficiencias en la éescritura sino
también por lo arduo que resulta a los alumnos examinar textos de una comiplejidad muy
superior a la que venian acostumbrados (Carlino, 2007). ),

Los escritos de circulacién académica del nivel universitario presentan un alto

grado de especificidad y su manejo requiere operaciones intelectuales de mayor grado de
abstraccién (Benvegnt, 2011). La alfabetizacion académica, ademads, no es f]a misma para
todas las artes, sino que hace referencia a un conjunto de practicas de ?enguaje y de
pensamiento propias de la cultura discursiva de una disciplina (Carlino, 201315.

Dicha nocién subsume también el desarrollo por el cual el estudg,ante logra la
pertenencia a una comunidad cientifica y o profesional en virtud de haberse apropiado de
las formas de razonamiento propias de las convenciones de dicho marco discursivo, ya que

precisamente, la cultura académica no es homogénea y por tanto cada disciplina tiene su
|
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propios esquemas de pensamiento, que se plasman en un modo especial de escribir,

diferente de las de otros &mbitos académicos, de otros usos del lenguaje (Carlino, 2003).
Asi:mi'smo, se ha sostenido que no se aprende a escribir en el vacio, sino a partir del

campo de pproblemas propio de una cierta disciplina, espacio que contiene un discurso y

retérica es%f)eoiﬁcos. Marta Marucco (2011) lo ilustra y fundamenta de esta manera:

' Para Gottschalk y Hjortshoj, citados por Carlino (2004), el modelo
' didactico dominante en la universidad concibe a la ensefianza como el
‘acto de explicar a los estudiantes lo que el docente sabe sobre los
 temas de la materia; pero esta concepcitn de la ensefianza no incluye
 la presentacion de uno de los saberes mas valiosos que los profesores
hemos ido desarrollando dentro de la comunidad académica de
pertenencia: los modos de indagar, de aprender y de pensar en un area
de estudios, modos vinculados con las formas de leer y de escribir
caracteristicos de la misma. (p. 1).

En consecuencia, para los alumnos resulta mucho més estimulante el desarrollo y
la practicajde las habilidades de escritura en el contexto de lo que ellos desean o han

elegido para estudiar. Comenta Carlino (2006) que en las universidades australianas,

canadienses y estadounidenses se ha adoptado la practica de incluir, bien talleres, bien
actividades'de lectoescritura en cada asignatura, lo que obedece a la necesidad de integrar
su desarrollo a las caracteristicas y necesidades de cada asignatura. Ella implica admitir
que las con;1petencias de lectoescritura que se adquieren durante la educacién bésica no
son suficientes para afrontar los textos y las exigencias de escritura de la universidad, hay
diferencias marcadas. En el nivel medio no se exige que los alumnos busquen el material
de estudio por su cuenta, se concibe al conocimiento bajo una dicotomia verdadero-falso,
mientras que en el saber universitario se presentan teorias rivales, tampoco se requiere,
como si lol es en el ambito universitario, que se aplique el conocimiento sino que es
suficiente con que se lo reproduzca (Carlino, 2006).

A su vez, exige reconocer que una manera de integrarse al ambito académico de la
universidad, o una manera de ser en tal contexto, no estd escindido de adoptar los modos
de escritura'y lectura propios de dicho ambito. Es decir, que se es un miembro pleno de la
universidad‘en la medida en que se hayan incorporado dichas habilidades. O, mejor dicho,
que para dejar de ser un aprendiz, para adquirir la identidad propia del universitario, el

estudiante debe ser capaz de alcanzar dichas metas.
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Sugiere entonces Carlino (2006) que lo més adecuado para lograrllo, es que las

habilidades sean ejercitadas en el contexto y con los lenguajes de cada disjk:iplina, y no

s6lo eso, sino que, tampoco bastan algunos talleres aislados y especificos, lo més eficaz es

introducir la ejercitacion en el marco de la asignatura pertinente. ! También es

recomendable que dichas herramientas vayan puliéndose a lo largo de toda 3‘la trayectoria

universitaria, porque no son las mismas competencias las que se requieren a]w} comienzo de
i

la carrera como al final, sino que van prosperando con el conocimiento;“[ adquirido y

sedimentado. 4%

En consonancia, suscribe Elvira Narvaja de Aroux (2014) en el préldigo al libro de

Pipkin Embén y Reynoso Prdcticas de lectura y escritura académicas, que; el desarrollo
de una preocupacién sobre la pedagogia y la lectura y la escritura pareif los estudios

superiores: ,

I
...tiene su origen, por un lado, en los diagnoésticos efectuados acerca del
desempefio de los ingresantes y, por el otro, en el convencimiento de la
importancia del dominio de la lengua escrita para realizar| los
aprendizajes especificos y para formar profesionales de alto nivel! (p.
11). ,’
I
|
Reconocemos que una inquietud parecida nos movié a planear y ejé}acutar nuestra
intervencion pedagdgica, ya que de hecho, en los ultimos afios hemos advertido que la
escasez de recursos expresivos perjudica el rendimiento académico de los estudiantes que

aspiran al ingreso.

L
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La adaptabilidad como un factor clave para los principiantes |
‘[

. o . . . |
En la actualidad, el desgranamiento se observa inmerso en situaciones tales como el reto

que supone la explosion del conocimiento, el disparo de la matricula, y la transformacién
del aparato productivo dependiente cada vez mas del aumento de los sabereg, todo lo cual

hace aflorar cuestiones antes impensadas en el seno de las instituciones de educacién
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superior. De ahi que se trate de una urgencia auténtica que excede el marco local y que
solicita investigar la eficacia del sistema universitario y su capacidad de respuesta a los
desafios de la época.

Los estudios relacionados distinguen multiplicidad de factores que parecen incidir
en la desercion universitaria, ergo en su abordaje teérico sobresalen distintas
explicaciones, que se enmarcan en varios modelos, cada uno de los cuales asigna
preeminencia a diferentes impactos como esclarecimiento de la desercién. El planteo
economicista, entre cuyos exponentes podemos nombrar a Becker (1962), Schultz, (1961)
y Thurow' (1973), afirma que los estudiantes aband(.)nan los estudios universitarios
tentados por una alternativa més eficiente o econémica de usar el tiempo, la energia y los
recursos, la que estiman les significard mayores beneficios a largo plazo. El modelo
estructuralj, segin Thomas (2002), atribuye la desercién a realidades como el estrato socio
econémico; el empleo de los padres, el ingreso familiar o las fluctuaciones del mercado
laboral. Eli‘llamado modelo de adaptacion por su parte establece como factor relevante
para la peli;@anencia del estudiante el grado de adaptacion a la institucion universitaria,
que es me}dido a partir de los intercambios entre alumnos y entre alumnos y docentes
(Engstrom & Tinto, 2008). Por tiltimo, la posicién de Cabrera, Tom4s, Alvarez y Gonzélez
(2006), denommada modelo psicopedagégico, pretende combinar elementos de los
modelos es'tructural y de adaptacién, e incluir dimensiones psicopedagdgicas que lo harian
mas amplicl”.

Habiendo repasado los principales enfoques, apoyamos nuestro examen en la teoria
de la adapt}'ﬁlcién, por cuanto permite fundar estrategias de cambio desde el interior de la
institucion !educativa. Centra su andlisis en el efectivo ajuste del estudiante a la dinamica
social y académica de la universidad, pero también parte de la premisa de que acomodarse
resulta mas dificil para los estudiantes de clases mds desaventajadas, no sélo por una
cuestioén estrictamente econémica, sino también por los factores y antecedentes culturales

que pesan at\’ la hora del arraigo.

t
|

! En Estados Unidos llega al 50 %, en Francia oscila entre el 36 y el 75 %, y en Espafia entre el 4 y el 72 %,
segun carreras o centros de estudio. Estas cifras contrastan con las de paises de mejor desempefio como Alemania con un
20 %, o Finlandia con un 10 %. En Estados Unidos, si bien desde 1980 viene creciendo la matricula universitaria, el
indice de graduacién es bajo, y tratindose de primera generacién de universitarios o de individuos de clases mas
desfavorecidas alcanza s6lo a un cuarto de los ingresantes, como lo refiere Vincent Tinto (2011). Muchos son los que
dejan el sistemajlantes de graduarse, y la gran mayorfa lo hace en el primer afio.
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Desde una perspectiva socioecondmica se afirma que la masificacién del acceso a
la universidad puede denominarse una inclusién excluyente, oximoron que explica que
junto a un ingreso masivo e irrestricto, existe un fenémeno de exclusién paralelo y
extendido signado por una condicién de clase (Ezcurra, 2011). Asimismo producto de
dicha circunstancia es que depende la incapacidad para sentirse parte de la cultura
institucional de la universidad:

En este sentido, la variable institucional y su incidencia en la adaptacién
a la vida académica a partir de la perspectiva socioecondémica nos obliga
a observar que el sistema estd inmerso, como destacan también otros
autores, en el proceso de reproduccién cultural y por tanto de sus formas
de relacién social, de reproduccion y ciertamente de la reproduccién de
clase como una entidad independiente donde “los individuos no son los
creadores de esta situacion; estan sometidos a ella mientras permanezcan
las mismas relaciones sociales de produccién dominante. Esta seleccion
de clase incluye un aspecto integrado por el capital cultural. (Coronado
Rémirez, 2011, p. 23).

El modelo de la adaptacidn, al incluir como un factor relevante a la institucién
universitaria y sus actores, nos permite en definitiva escudrifiar opciones desde alli. Es una
perspectiva que pondera como causa principal de la desercién universitaria la insuficiente
adaptacién e integracion del alumno al ambiente social y de estudio que prima en la
organizacion.

Si bien suele considerarse al bajo desempefio académico como una causa
fundamental de la desercién, la ausencia de integracion intelectual y social a la
universidad (medida a través de las interacciones con pares, docentes y la institucién)
incide con igual fuerza, y esta falta de integracién cuando existe, predispone mas hacia el
abandono a los individuos de menores recursos (Engstrom & Tinto, 2008).

Esta manera de concebir el problema indica que el proceso de persistencia en la
educacidn atiende al grado de ajuste entre el estudiante y la institucion, logrado a través de
las experiencias académicas y sociales (integracién). La integracion dependeria asi de las
experiencias durante la estancia en la universidad, previas al acceso y de las caracteristicas
de los involucrados, que los hace mads o menos permeables a las politicas y précticas
universitarias. El grado de integracion académica se evaltia a través de las calificaciones, y
el grado de integracién social mediante la participacién en las actividades

extracurriculares, la frecuencia y el desarrollo de las interacciones positivas con los pares y
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con el profesorado. La integracién en estos dos planos, robustece el compromiso con la
institucién, y aumenta la persistencia. Por el contrario, los estudiantes que perciben que no
encajan, buscan otras formas de ocupar el tiempo, las energias y los recursos para obtener
mads beneficios con menor coste y desertan.

A lo dicho se agrega que los estudiantes tienden a ingresar a la universidad poco
adiestrados en procesos de lectura y escritura (Pipkin Embén & Reynoso, 2014), por lo
cual, una condicién importante en su continuidad es el patrocinio académico, como por
ejemplo, cursos de destrezas basicas, tutorfas, grupos de estudios, y programas de apoyo
tales como instruccion suplementaria. Una de las ventajas de dichos programas en
alumnos de] primer afio de estudios universitarios, sobre todo en las clases que se suceden
durante el primer semestre, es que los ayudan a tener éxito en este periodo, reducen el
estrés, y aportan a su sentido de autoeficacia y a la probabilidad de superacién posterior
(Fencl & Scheel, 2005).

La mayoria de estas investigaciones en teorias de retencidon de estudiantes se
centran en la nocién de integracién académica y social en la comunidad universitaria, y el
aporte de Vincent Tinto, cuyos origenes se remontan a 1970, no puede ignorarse pero
debemos abordar su investigaciéon tomando la precaucion de recordar que aquellos
estudiantes habitaban ofra temporalidad. A pesar de ello, sus investigaciones mantienen
vigencia, asi lo evidencia Ezcurra (2011) quien retoma sus estudios. Sugiere que las
decisiones de los estudiantes de quedarse o dejar las instituciones se ve afectada por los
niveles de conexién que mantienen con los centros educativos, tanto en lo estrictamente
académico como en lo social. En este sentido afirma que casi la mitad de los estudiantes
en Estados Unidos que arriban a instituciones de dos afios, y mas de una cuarta parte de
los estudiantes que entran a instituciones de cuatro afios, se van al final del primer afio.
Aproximadamente 1.100.000 de estudiantes dejan la educacion superior sin completar un
grado (Tinto, 1993).

Un alto nimero de estudios sobre retencidn se afirma en la teoria de Tinto, la cual
presenta el concepto de integracion académica y social en la comunidad universitaria, por
cuanto el grado en que el estudiante se integre al mundo académico y social de una
institucién determinard si se mantiene o no matriculado. Dicha tesis sostiene que los

estudiantes acceden a la universidad con varias caracteristicas individuales que abrevan en
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la familia, con mds las de trasfondo comunitario (por ejemplo: el nivel educativo de los
padres y su status social), atributos individuales (como capacidad, raza, carrera y género),
habilidades (intelectuales y sociales), recursos financieros, la disposicién (motivaciones,
intelecto, y preferencias politicas) y la experiencia educativa en la escuela (por ejemplo, el
registro del logro académico). Tinto propone entonces, que los compromisos iniciales de
los estudiantes a la institucion y hacia el objetivo de graduacion, asi como la decisién de la
salida, son influenciados por cada caracteristica de entrada del estudiante.

Conforme este enfoque, la institucién, y las comunidades académicas y sociales
que la conforman se inscriben en un entorno exterior con su propio conjunto de valores y
de comportamiento necesarios (Tinto, 1975). Por otra parte, los sucesos exteriores
impactan y modifican los compromisos e intenciones de un estudiante, y pueden influir
indirectamente en la salida debido a su impacto en la integracién social y académica.
También las experiencias posteriores dentro de la institucién se relacionan con la
continuidad en la misma. Ejemplos de rutinas organizativas internas incluyen las
interacciones con la facultad, el personal y otros miembros de la universidad, como con
otros estudiantes. Resumiendo, se asume que las interacciones positivas coadyuvan a la
integracién social y académica, y a la persistencia. Por el contrario, a menor grado de
integracién académica y social, mayor riesgo de abandono estudiantil.

Otro aspecto a examinar desde la perspectiva de la teoria de la adaptacidn tiene que
ver con la reevaluacion del compromiso con la meta de graduarse, en tanto y en cuanto, se
encuentra mas fuertemente determinada por la integracién académica. Igualmente, el
compromiso institucional se ve altamente influido por la integracién social. Mientras mas
se comprometa el estudiante con la obtencién de su grado o titulo y con la institucién,
mejores seran su rendimiento académico e integracidon social, y menos factible el
abandono de los estudios.

Entre los desarrollos tedricos locales, la posicion de Estela Cols (2007) se ubica en
el marco de los modelos de adaptacién. Considera que el ingresante es un aprendiz en su
rol de estudiante universitario y que puede ser asistido institucionalmente mediante
intervenciones especificas, como son los servicios de informacién y programas de

orientacién al estudiante y su familia; tutorias, consejeros y mentores, o por medio de
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seminarios, talleres, médulos v comunidades de aprendizaje, asi como a través de la
implementacién de innovaciones pedagdgicas y didacticas.

Lo interesante del planteo descripto es que si bien afirma que la desercién afecta
de manera i)rioritaria a los alumnos provenientes de clases desaventajadas, sostiene que es
posible generar soluciones en el seno de las mismas universidades. Los docentes y la
universidad como organizacién, deben aceptar que hay ﬁna brecha entre el alumno
esperado y el alumno real, y a partir de dicha aceptacion, adaptar su estructura y
estrategias, para poder acoger y conservar a los alumnos reales.

En ese sentido se ha advertido que para lograr ser efectivos en materia de retencion
estudiantil, urge que las universidades admitan que las raices del abandono no sélo residen
en los alumnos, sino también en el tipo de entorno educativo (Engstrom & Tinto, 2008).
Por tanto, no sélo deben contemplar programas que ayuden a los estudiantes a ajustarse a
la instituci6n, sino también realizar cambios en sus propias estructuras y practicas.

En la misma linea, el proyecto Institutions of Excellence in the First College Year
ha concluido en que, sin poner el foco en cémo los cursos de primer afio se estructuran,
organizan y ensefian, los demads esfuerzos son meros antidotos a la experiencia académica
nuclear de los nuevos alumnos (Keup & Barefoot, 2005).

Al respecto, el dispositivo de las comunidades de aprendizaje, sobre todo en primer
afio, y para alumnos trabajadores, con tiempo parcial al estudio, ha mostrado sus ventajas

para combatir el abandono (Tinto, 2000).

Trayectoria 'y prospectiva de la comunidad de aprendizaje en la universidad

Durante la gestacion de nuestra propuesta didactica indagamos en la literatura
especializada sobre la comunidad de aprendizaje (Elboj Saso & Oliver Pérez, 2003; Elboj
Saso, Puigdellivol Aguadé, Soler Gallart, & Valls Carol; 2002; Engstrom & Tinto, 2008;
Flecha Garcia, 2007; Gerard Ferrer, 2005; Janusik & Wolvin, 2007; Levine Laufgraben,
2005; Levine Laufgraben, 2004; Orellana, 2001; Schniittgen, 1997; Sergiovanni, 1994;
Smith, 2001; Tinto, 2000; Torres, 2004), que sefialaba sus resultados auspiciosos, por ello

la escogimos como una herramienta para trabajar en relacién con aquellos problemas del
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primer afio respecto de los cuales queriamos explorar: la adaptabilidad y la alfabetizacién
académica.

Por lo tanto, la consideraremos merced a los posibles beneficios que ofrece en
relacién tanto con los aspectos sociales de la adaptacion a la universidad como con los
desafios académicos que enfrentan los ingresantes.

A continuacién, entonces, luego de conceptualizarla, sefialaremos las formas en las
que se pone en practica en diferentes contextos, abordaremos la historia de su origen en la
universidad y por ultimo, ofreceremos una visién propia de comunidad de aprendizaje,
comprensiva de los aspectos social y académico, desde una concepcion del, conocimiento
como profundo y dialégico. Indicaremos, ademas, las ventajas del aula en relacion con la
comunidad de aprendizaje, asi como la relevancia del trabajo de los tutores en la
efectividad de la misma.

Podemos definir a la comunidad de aprendizaje en sentido lato como un grupo de
personas que aprenden juntas, que utilizan herramientas compartidas y que lo hacen en un
mismo entorno.

En un sentido mas restringido, hablamos de un conjunto humano organizado, que
construye y se involucra en un proyecto educativo y cultural propio, para educarse a si
mismo, en el marco de un esfuerzo endégeno, cooperativo y solidario, y que reconoce
como base fundamental la necesidad de un diagndstico no sélo de sus carencias sino, sobre
todo, de sus fortalezas.

El término comunidad de aprendizaje se ha extendido en los ltimos afios con
diferentes acepciones que han dado lugar también a politicas y programas muy diversos en
todo el mundo, tanto en economias desarrolladas como en vias de desarrollo. No obstante,
esta abundancia de usos de la nocidn esté atravesada por tres ejes fundamentales: el eje
escolar/no escolar o extra escolar, el eje real/virtual, y el eje que hace a la gran gama de
objetivos y sentidos atribuidos a dicha préctica.

Ergo, su nocidén remite en unos casos al contexto escolar y mas especificamente, a
la escuela o incluso al aula; en otros, a un dmbito geografico (la ciudad, el barrio, la
localidad); en otros, a una realidad virtual y a la conectividad a través de las modernas
tecnologias de la informacién y la comunicacién (redes de personas, de escuelas, de

instituciones educativas, de comunidades profesionales, etc.). La idea de comunidad de
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aprendizaje entonces, viene aplicandose a comunidades y realidades urbanas. Asimismo,
unos la vinculan a procesos de desarrollo econémico, desarrollo de capital social o de
desarrollo humano en sentido amplio; otros, la inscriben en categorias de ciudadania y
participacién social.

En general, hemos encontrado, que predomina hasta el momento, la idea de
comunidad, mas que la de aprendizaje. De hecho, salvo quizés por algunas versiones més
apegadas al dmbito escolar, en muchas otras hay escasa atencion sobre los aspectos
pedagogicos (Torres, 2004).

Por (otro lado, sus implementaciones evidencian diversos campos de intervencién
que acreditan la plasticidad del modelo?, ya sea el nivel de educacién primario, secundario
0 universitario, de capacitacion laboral, en tareas de investigacion, de desarrollo
comunitario, espacios de formacién profesional continua, que vemos converger por sus
bases epistémolégicas y principales enfoques pedagdgicos. Las comunidades de practica
(Wenger, 2:004), son aludidas por Perkins (2010) debido al interés que han despertado
tanto en eli mundo de los negocios como en otras esferas, donde el contacto social
posibilita el intercambio de conocimientos que emerge de la colaboracién entre iguales
versados en una determinada actividad, sin que por ello se excluya a los principiantes,
quienes también tienen oportunidad de colaborar en los aspectos més simples de la tarea.
Explica que en esto consiste la participacién periférica legitima, mecanismo critico
descripto por Jean Lave y Etienne Wenger en su obra Situated Learning, los principiantes
y sus aportes son apreciados “...como parte del proceso de induccidn en la habilidad
completa... Con el tiempo perfeccionan sus destrezas y asumen mayores

responsabilidades™ (p. 220).

}

2 Enlo que atafie a sus particularidades, algunas practicas revelan la importancia de explotar el potencial
educativo de grupos ya existentes y que efectilan actividades comunes, remarcando el efecto sinérgico y complementario
en la construccién de sentido y de identidad; otras, valoran las perspectivas de asociar en un equipo, procesos
colaborativos de investigacién y de formacién. Del mismo modo, son atendidos el potencial del co-aprendizaje en la
propulsién de una accion reflexiva (Argyris & Shon, 1978), y lo fundamental de enlazarla con las probleméticas sociales
para buscar soluciones y participar en procesos de avance local (McCaleb, 1994); (Leigh Smith, MacGregor, Matthews,
& Gabelnick, 2004), reforzando su capacidad de transformacién y cambio (Andersen & Tiessen, 1999). En otros casos,
se plantea el interés de converger los esfuerzos educativos de diversos medios en un espiritu de colaboracién por un
tratamiento integral de las personas, para adecuar los aprendizajes a los desafios contempordneos (UNESCO, 1999);
(Visser & Manish, 1996), y aprender a resolver las urgencias comunes, particularmente aquellas comunitarias, mediante
procesos colaborativos de adquisicién de competencias (Potapchuk & Polk, 1994).
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La importancia del nexo entre las preocupaciones educativas y las de orden social
marcan la estrategia de la comunidad de aprendizaje; en su seno la calida]d de ser se
concibe en estrecha relacién con la calidad de ser juntos, en un medio de vida compartido,
como indica Orellana (2001). Para este enfoque el desarrollo personal es indisociable del
desarrollo comunitario (Buttner, 1995; Potapchuk & Polk, 1994; Sergiox}anni, 1994,
Wenger, 2004). Quiza por tal razén, y desde 1978, las comunidades de aprendizaje han
sido en Europa un modelo de integracién, representado por el conocimiento cientifico y el
sistema educativo, y el mundo de la vida de las familias y las comunidades, formado por
su conocimiento y vivencias socio-culturales®.

De todo lo sefialado, queda como muestra, la riqueza de aplicaciones que la figura

habilita, y su arreglo a realidades humanas diversas y cambiantes.

Ahora bien, la comunidad de aprendizaje que nosotras imaginamos }5 gjecutamos
i
!
aprendizaje en tanto participacién social, lo que involucra un accionar dindmico en las

para estudiantes ingresantes a la carrera de Abogacia, tuvo y tiene que’ ver con el

comunidades y construir identidades en relacion con las mismas.

En este sentido, el aprendizaje y la participacion dependen y definen quiénes
somos y como explicamos lo que hacemos; no es una actividad tramontana, por fuera del
resto de las actividades vitales, pues en ningtin momento dejamos de aprender;

... Visto como una experiencia de identidad, el aprendizaje supone tanto
un proceso como un lugar. Supone un proceso de transformacién de
conocimiento ademas de un contexto en el que definir una identidad de
participacién. En consecuencia, apoyar el aprendizaje no sélo supone
apoyar el proceso de adquirir conocimiento, sino también ofrecer un
lugar donde se puedan plasmar nuevas maneras de conocer en la forma
de esa identidad. En consecuencia, si alguien no aprende como se espera,
puede ser necesario considerar, ademdas de los posibles problemas’que
pueda tener el proceso, la falta de un lugar como el mencionado y la
competicion de otros lugares. Para redirigir el aprendizaje, con
frecuencia puede ser necesario ofrecer a los aprendices formas
alternativas de participacién que sean una fuente de identidad en la

1

3 EUROPEAN COUNCIL (2000). Asi lo estd demostrando el proyecto INCLUD-ED, Strategies for inclusion
and social cohesion in Europe from education (2006-2011), tnico proyecto integrado en materia de educacién escolar,
de mayor magnitud y con mayores recursos, dentro del Programa Marco de Investigacién de la Uni6n Europea. Con la
participacién de catorce paises europeos, INCLUD-ED analiza los sistemas educativos, politicas y précticas conducentes
al éxito escolar y que favorecen la inclusién y la cohesién social en Europa, y también las que por el confrario crean
fracaso y llevan a la exclusién. El objetivo es que las practicas de éxito inspiren el desarrollo de politicas educativas
eficientes e inclusivas en el marco europeo.

x
l
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1.

lflisma medida que las fuentes que encuentran en otros lugares. La
practica transformadora de una comunidad de aprendizaje ofrece un
contexto ideal para desarrollar nuevas comprensiones porque la
comunidad sustenta el cambio como parte de una identidad de
participacion. Es importante incorporar el pasado de lo que son, la
téayectoria personal y ofreciendo trayectorias de participacion, es decir
concebir un futuro (Wenger, 2004, p. 260).

La}g comunidad de aprendizaje entonces, puede ser un espacio autorizado para los
ingresantqé, que permita construir una identidad propia del aprendizaje universitario.
Nuestra cgncepcién al respecto se asienta en una pedagogia critica (Freire, 2005) en la que
los alumnfos sean participantes activos en una comunidad de aprendizaje, inserta en un
contexto %ocial que reconoce expresiones de poder y privilegios subterraneos a las
précticas. :

En‘ una perspectiva pedagdgica, que es la que en particular nos interesa, la
comumdad de aprendizaje se preocupa de responder al cémo y al por qué medios lograr
ese nuevoi ser y ese nuevo actuar, promoviendo la proyeccién e implementaciéon de un
proceso con apoyatura en los principios de la construccién social del conocimiento. Busca
establecerj%condiciones 6ptimas de desarrollo de la relacién dialégica asi que base de la
educaci()n?; estimulando complementariedad, reciprocidad, participacién y responsabilidad
colectiva. 'La comunidad de aprendizaje plantea entonces integrar diversos enfoques
pedagdgicos complementarios: participativo, cooperativo, dialdgico, interdisciplinario,
préaxico, rénéolﬁtico, experiencial, critico, holistico y sistémico.

Reépecto del aprendizaje dialégico, su contenido transformador cambia la realidad
en vez de édaptarse a ella, y reconoce un sentido ético personal ya que, retornando a Freire
(Freire, 20:05), asume la educaciéon como forma de transformar el mundo. También segiin
Elboj Saso: (2002) toma como constituyente y como objetivo, la solidaridad entre todos los
parﬁcipan’gie:s, descarta la competitividad, y solicita la confianza y apoyo mutuos. Se
aprende de todas las personas, y por lo mismo hay un proyecto igualitario de
transforma:cién social a través de la accioén educativa.

Nolﬁ obstante, las pedagogias orientadas al mercado son presentadas por muchos
como mas iieﬁcaces, pero la perspectiva critica nos dice que en estos casos la utopia de la
solidaridad; cede su lugar al entrenamiento técnico dirigido para la supervivencia en un
mundo sin:isueﬁos poblado de demasiados problemas. Se trata del llamado curriculo de la
£
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felicidad, trazado para encumbrar la autoimagen de los estudiantes y su biene%tar afectivo;

ademds de intentar proveer un clima estimulante basado en las expectativas po’sitivas.

A su vez, la construccioén social del conocimiento es uno de los pilarés bésicos de
l

la comunidad de aprendizaje ya que a través de didlogos se crean condiciones estimulantes
de aprendizaje para fracturar la falta de vinculos significativos del coxjﬁexto social
contemporaneo, y estructurar un saber-hacer, saber ser y saber \’(Iivir juntos
responsablemente y solidariamente, pues como alude Perkins (2010): “las ‘interacciones
sociales y las asunciones de responsabilidad con respecto a un rol en parlgicular en un
grupo generan compromiso” (p. 207). 1}

Es entonces, en la necesidad de repensar la educacion hacia esos (i)jbjetivos que
surge la idea misma de esta buena prictica, cuya clarificacién conceptual .comienza su
divulgacion progresiva a fines del siglo veinte (Torres, 2004). (

|

En sintesis, en la comunidad de aprendizaje diferentes actores pueder;Ii encontrarse
y ayudarse en el descubrimiento y satisfaccidn de sus necesidades de aprendi"zaje; enclave
que puede ser fisico, virtual, interpersonal, lo medular es que surjan en €l ljas dindmicas
necesarias, a partir de las cuales sus interlocutores decidan conjuntamente. :,

En otro orden de ideas, si bien las comunidades de aprendizaje h?.n tenido un
amplio desarrollo en la educacién de los nifios*, no se han extendido con idé%ltico impulso
en la practica universitaria y por lo tanto, tampoco existe un volumen considerable de
investigaciones que se ocupe de dar cuenta de estas experiencias, fonderar sus
instrumentos, medir sus resultados, evaluar sus ventajas y desventajas. ;E

La literatura mas fructifera es la que describe las experiencias| en distintas
instituciones de educacion superior en Estados Unidos, en las que se han| desarrollado

diversos planes y estrategias para mejorar los indices de permanencia y aumentar los de
|

individuos que obtengan el titulo. ]
i

|
!
.

‘Rl profesor Ramoén Flecha Garcfa es el principal referente del modelo de Comunidad cie Aprendizaje en
Espafia, quien las conceptualiza como “proyecto de transformacién de centros educativos dirigido ajla superacién del
fracaso escolar y la eliminacién de conflictos [...] centro educativo que decide sustituir las actuaciones que tenia por
aquellas actuaciones que la comunidad cientifica internacional dice que son las que logran més éxito; en el aprendizaje
instrumental y en la convivencia. Es aquella que trata de lograr el éxito, la igualdad para todos y todas y, como un
recurso para ello, encuentra la participacién de la comunidad. Esta, por supuesto, es un objetivo también en si misma,
pero no es un objetivo que pueda estar al margen del éxito. Comunidades de Aprendizaje es un proyecto basado en un
conjunto de actuaciones educativas de éxito dirigidas a la transformacién social y educativa. Este modelo educativo estd
en consonancia con las teorfas cientificas a nivel internacional que destacan dos factores claves para el aprendizaje en la
actual sociedad: las interacciones y la participacién de la comunidad”. htp:/utopiadream.info/ca/
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El Epunto de partida fue la experiencia desarrollada durante la década del 20 por
Alexanderl[ Meiklejohn, quien en Madison, Wisconsin puso en practica una comunidad de
aprendizaj%a en la que convergian los estudiantes y se articulaban contenidos en torno al
tema de fpa democracia. En sintonia con John Dewey, Meiklejohn fue uno de los
propulsoreis de la vinculacién entre democracia y educacién, siendo sus mayores
preocupac‘i;ones la fragmentacion del curriculo y la necesidad de educar para la ciudadania
en democrécia. El experimento fue revolucionario y dejé una enorme huella de la que hoy
es tributari;o el auge de estas practicas como medio para mejorar la educacién y enfrentar
el problema de la adaptacién al primer afio de la universidad. A pesar de ello s6lo tuvo una
duracién cfe cinco afios debido a la dificultad de incorporarlas de manera estable en las
instituciongs.

Estét experiencia se replicé en la década del 60, sin embargo las medidas
innovadora]{s fracasaron a la hora de institucionalizarse y tuvieron una corta vida, pese a lo
cual mantﬁf.vieron el espiritu y durante los 80 resurgieron en el Washington Centre for
Undergmafuate Education en el Evergreen State College, bajo el liderazgo de Barbara
Leigh Smfth y John Mac Gregor. Este centro fue un diseminador de las ideas de
comum'dad:% de aprendizaje, lo que, junto a las investigaciones de Vincent Tinto, sirvieron
para generér una masificacién de las mismas en las universidades americanas.

La %nvestigacic’)n de Tinto fue la mas profunda y pionera en su campo, pero luego
continua;ror{jl sus estudios Alexander Asthbook, Astin, Gardner, Ewell, Schneide y Cross,
quienes co’h su liderazgo difundieron los objetivos y ventajas de las comunidades de
aprendizaje::f en las universidades (Smith, 2001).‘Su impacto fue mensurado y evaluado por
el Washin‘é;ton Center for Improvement of the Quality of Undergraduate Education, en
1991, fundado en Evergreen en el afio 1985, que suministré informacién valiosa respecto
del rendiméento de estas comunidades de aprendizaje durante un periodo de seis afios.
Dicho info%me las destacd como iniciativas de cambio curricular que vinculan cursos a
partir de t;emas comunes. Aunque con diferentes estructuras, tienen dos intenciones
comunes, %rimero, intentan proveer coherencia para los estudiantes al vincular cursos y
establecer relaciones a través de un tema comun y/o por medio de la ensefianza de

(

habilidades; tales como la escritura o la expresién oral en el contexto de una disciplina,

i
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segundo, pretenden construir una comunidad no sélo académica sino también social, al
{

enrolar a los estudiantes en un bloque de cursos que sea comun.

'
i
i

Las referencias que ilustran sobre estas primeras experiencias que tuvieron un
impulso extendido a fines de los 80, coinciden en sefialar las ventajas de las comunidades
de aprendizaje respecto de la persistencia de los estudiantes en la uni}flversidad. Por
ejemplo, demostraron que el 68 % de los estudiantes enrolados en las co%nunidades de
aprendizaje permanecieron en comparacién con el promedio de los otros estl}dlantes tal lo
comentan Jack Bautson y otros, del Central Community College de Seattle. ‘

En el mismo sentido, un grupo de anélisis liderado por Walconis en ﬁeattle Central
Community College, que utiliz6 como instrumento de recoleccién d;e datos una
autoevaluacion escrita de los estudiantes, obtuvo como resultado que se habia registrado
un aumento de la autoestima, la motivacion, el desarrollo de la sensibilidad y el respeto
por los otros, la construcciéon de comunidad, las conexiones interdisciélinarias y la
construccion de herramientas comunicacionales fundamentales, asi como lés habilidades
de escritura. }:

Por 1ltimo, algunos trabajos advierten también sobre los positivos;! efectos de la
comunidad de aprendizaje en el plantel docente. Los profesores se han manifestado
satisfechos con la experiencia, y han destacado la importancia de que fueran los
estudiantes los que trabajaran con ellos, asi como el cambio pedagbgico afortlmado que
conlleva correrse del rol de vértice del tridngulo para participar en clases ma? circulares, el
enriquecimiento de la prictica docente con otros colegas, y la reducci(’)n]‘de la tension
psicolégica al no concentrar la atencién de los alumnos exclusivamente en{ sus personas
(Finley, 1991). !

Las comunidades de aprendizaje segin refiere Tinto come?:nzaron en la
educacién superior con la registracién conjunta o la programacion en bloque, que permitia
a los estudiantes tomar cursos juntos. Los estudiantes quedaban vinculadéts al enlazarse
dos cursos, tipicamente un curso de redaccién junto con otro de literatura eépecializada, 0
acerca de problemas sociales actuales, conectados por un tema organizadmiJ que le otorga
sentido a esa unién. 1

La finalidad de esta organizacién es la de engendrar un aprendizaje coherente e

interdisciplinario a través de un cruce entre los temas, objetivo por otra parte que resulta
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muy diﬁciﬂ de alcanzar a través de los cursos individuales. Por ejemplo, el Programa de
{

Estudios de Seattle Community College denominado Body and Mind, une cursos de
biologia hu%mana, psicologia y sociologia e interpela a los estudiantes a considerar co6mo se
conectan loLs campos de estudio para analizar cémo y por qué los humanos se comportan
tal como lo hacen

A 1;esar de que el contenido puede variar, casi todas las comunidades de
aprendizajei poseen algunos rasgos definitorios, en principio el conocimiento es
compartido!ﬁ Al exigir a los estudiantes que tomen cursos juntos, se busca construir una
experienciaL:i curricular coherente y compartida con lo que se pretende promover mayores
niveles de complejidad cognitiva que no pueden ser facilmente adquiribles a través de la
participaciéﬁn en cursos individuales. Ademaés, al compartir varias clases, los estudiantes se
conocen ré}?idamente y establecen vinculos intimos a partir del interés académico que los
une. Puesto que en las comunidades de aprendizaje se les exige que construyan el
conocirnien{@ entre todos, ello también constituye una estrategia para involucrar social e
intelectuahr;:lente a los estudiantes de forma tal que se promuevan tanto el desarrollo
cognitivo cc;;mo la valoracién de la forma en la que el propio conocimiento es enriquecido
por las voces de 1os otros.

Las gé:omunidades de aprendizaje también promueven la responsabilidad mutua. La
participaciélp en grupos colaborativos los hace dependientes los unos de los otros. Al
mismo tierfflpo, ellas son consideradas practicas de alto impacto. Reconocen como
consecuencias positivas la de aumentar la persistencia, lograr mejoras actitudinales, junto
con una incl}emento en la perfomance académica y del aprendizaje como ventajas en la
adqu1s1c1onv de habilidades tales como pensamiento critico, habilidades de escritura,
apremacwn’de la diversidad asi como altos niveles de involucramiento tanto dentro como
fuera de cla%e (Browner & Swaner, 2009).

| . .. . .
Las comunidades de aprendizaje se presentan entonces como una prictica que

pretende la Zintegracién de las dos grandes tendencias de intervencion institucional para
afrontar el [problema de la adaptacion: las propuestas que actian sobre los aspectos
sociales llgados al bienestar estudiantil como el brindar informacién, ofrecer apoyo, redes
e mteraccmn y las estrategias vinculadas a lo académico que se detienen en el disefio del

curriculo yilos contenidos, las estrategias de ensefianza y evaluacién, las formas de
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agrupamiento de los estudiantes, la organizacion del tiempo y el espacio, asi como la
relacion pedagdgica entre profesores y estudiantes. Intentan cubrir tanto la nécesidad dela
integracidn social como la integracién académica, pues se considera que 1% persistencia
esta asociada a la conjuncién de ambos factores.

En consecuencia, alivianan el transito a la universidad, en especial Etl los alumnos
desaventajados. Estas comunidades han mostrado su utilidad para contribuir a que los
estudiantes sean capaces de construir su identidad como aprendices y a darji][es un sentido
de pertenencia a la organizacién. Son numerosos los estudios que sefialan las}iventajas que,
desde el modelo de adaptacidn, ofrecen practicas de este tipo para enfrenta# el problema
del primer afio. “

Coinciden en este sentido Pineda-Baez, Pedraza-Ortiz y Moreno (21011), quienes
analizaron los programas de retencion estudiantil de pregrado en Colombia. El estudio que
realizaron tuvo caricter descriptivo mixto, se recolectaron datos por medio de una
encuesta virtual enviada a 322 instituciones y entrevistas a directivos y encairgados de los
programas de retencién en 26 instituciones seleccionadas con la técnica de “liaola de nieve”
(Merriam, 2009). Si bien los hallazgos ponen de relieve al docente como act(%r principal en
el acomparfiamiento del estudiante, concluyen sin embargo en reconocer las w:/iirtudes de los
j
Janusik y Wolvin (2007) han sefialado que los estudiantes que ‘participan en

dispositivos de comunidad de aprendizaje.

proyectos liderados por un docente en las comunidades de aprendizaje éesarrollan un
sentido de pertenencia con su institucién, se sienten mas motivados, émpliﬁcan su
capacidad de discernimiento y ademads desarrollan o intensifican sus aptitude‘:s y cualidades
en la realizacion de trabajos en equipo. ;1

En torno a las diferentes configuraciones que pueden tomar,j; la literatura
especializada sefiala el provecho que presenta el trabajo interactivo y laf,l presencia de
tutores. Esta propuesta se ha presentado como valiosa en investigaciones (ie practica de
comunidades de aprendizaje, por ejemplo, se ha llamado “grupos interai{ctivos” a los
conformados en su seno para favorecer la ensefianza, y que resultan de uné% organizacion
flexible del aula en la que el grupo clase se divide en grupos de traﬂajo pequefios

Ll

tutorizados (Gerard Ferrer, 2005, p. 64). i

|

!
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Estos grupos se constituyen heterogéneamente, tanto en cuestiéon de género como
en cuest10{1 de aprendizaje y de origen cultural, y a través de ellos se refuerza el
aprendizaj% de todos los participantes sin ninguna segregacion, de acuerdo con Elboj Saso
(2002).
Desde los grupos interactivos, vistos como una estrategia didictica activa y
motivadorz; , la creacion de entornos de aprendizaje eficaces se condiciona a la

construccion de un clima en el aula basado en la comunicacion y la cooperacién, tanto de
|

H
los estudiantes entre si como entre éstos y las personas responsables del seguimiento

personalizado de los grupos. Por otra parte, se fundamentan en planteamientos que definen
tanto los px%ocesos organizativos como las relaciones e interacciones que se establecen en
el marco de la comunidad.

Un(% de dichos trazados es el aprendizaje dialdgico, que proponen entre otros Elboj
Saso (2003L y Flecha Garcia (2007). En una concepcién comunicativa del aprendizaje éste
depende prlnclpalmente de la interaccién entre las personas, en grupos donde la
construccm‘n de significados se basa en las interacciones resultantes de un didlogo
igualitario entre los alumnos, los tutores (voluntarios, familia) y el profesor o la profesora.
Los profeso{res y los tutores comparten unos mismos objetivos de trabajo, sus respectivas
tareas deben coordinarse pero es necesario marcar una divisién entre las responsabilidades

de ambos,

fpues cabe a los tutores ayudar a los estudiantes en las actividades, pero
entretanto ‘los docentes no pueden dejar de observar y cuidar por el correcto
desenvolvirlgliento de los contenidos académicos, asi como de las habilidades cooperativas.

El ai{;)rendizaje a la sazon, depende principalmente de las interacciones entre sujetos
que se rec%)nocen esencialmente iguales. Surgen luego significados, merced a dicha

comunicacién entre todos los participantes, encauzados a entenderse y a planificar

acciones comunes.

En IL;S comunidades de aprendizaje una de las formas de garantizar el aprendizaje
dialdgico ei con estos grupos interactivos. La participacién de las personas voluntarias en
el aula, ayudadas del profesor o profesora y en colaboracién con los compafieros, consigue
mejores rendumentos (Elboj Saso & Oliver Pérez, 2003).

Por 1]\11tnno, en el marco de la universidad, la comunidad de aprendizaje se alia con

el aula paréi mejorar los indices de retencion estudiantil. El trabajo en las aulas se ha
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revelado como un factor imprescindible para la persistencia de los estudiantes
universitarios y si el aula es el ambito en el que se desarrolla una comumdad de
aprendizaje, la potencialidad del dispositivo aumenta. Desde esta perspectnfa la actividad

en las aulas es uno de los factores que inciden positivamente en la permanencia y el éxito

académico, especialmente en los alumnos ingresantes, porque encarna el lugar y el tiempo
para el aprendizaje. |

La vida de los estudiantes ha cambiado, actualmente no todos residen en las
cercanias de los edificios de la universidad ni es el estudio su principal cojrnetido, por el
contrario, muchos trabajan o tienen familia a cargo. En consecuencia, como ﬂplam'ﬁquemos
y dictemos las clases es basico para su aprendizaje. Si aspiramos a que E‘ompleten sus

j
estudios, en particular los de sectores medios y bajos, debemos concentraljnos en lo que

N

podemos imaginar para y desde lo dulico, sobre todo durante el primer afio. |

Por eso se hace necesario atender a la metodologia empleada para 1a ensefianza, la

organizacién de tiempos y espacios, la relacién docente-alumno, la facilitacién de la
. . i .y

conformacién de grupos de pares que puedan funcionar como soporte;y contencién

intelectual y emocional, el “clima” que se genera en el aula, los tipos de aprgndlzaje que se

facilitan, la consideracién (o no) de los saberes que los estudiantes traen y ].EJL ensefianza de

aquellos que se requieren para un adecuado abordaje de los conocimientos disciplinares.
Entre la necesidad de modificar las metodologias didacticas tradicicsfnales, aparece
como cuestion central reconocer que el estudio universitario requiere poner en préctica un
?
conjunto de saberes que muchas veces no han sido ensefiados, aun| cuando sean
habitualmente exigidos y vinculados, entre otros, al estudio sistemético y guténomo, ala
concentracién, al manejo de las técnicas y métodos de estudio acafdémico, a la
presentacion de trabajos escritos de distinto tipo, a la preparaciéon de lexdmenes. Al
respecto, las instituciones educativas, ademés de desarrollar la ensefianza de destrezas de
trabajo intelectual, deben despertar en lo estudiantes convicciones y capacidades auto-
regulatorias, que los aduefie de los aprendizajes para el resto de sus vidas (Bandura, 1997;

Zimmerman, 1995). j

La mirada sobre el desarrollo de las capacidades propias del i3s‘cudio, de la
adquisicion de las técnicas para ser un estudiante eficaz, son las que se agrupan bajo la

nocion de aprendizaje efectivo, que constituyen cinco competencias claves: planificacién y
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administracién del tiempo de estudio, comprensién lectora, escritura expositiva,
preparacién de exdmenes y toma de apuntes (De Witt, 1992). Estas aptitudes, ademas
pueden con‘seguirse mediante un ciclo de aprendizaje auto-regulatorio que orienta a los
estudiantes para observar y autoevaluar su efectividad en el estudio, establecer metas y
utilizar estrategias de aprendizaje, asi como supervisar y refinar esas estrategias en funcién
de los resultados académicos obtenidos (Perez & Delgado, 2006; Zimmerman & Martinez-

Pons, 1990). Este ciclo de aprendizaje auto-regulatorio, otorga a los estudiantes un sentido

de control Irersonal del aprendizaje, que es una de las fuentes principales de motivacién
intrinseca ptara continuar aprendiendo durante toda la vida (Carrasco & del Barrio, 2002;
Zimmerm: K, Bonner, & Kovach, 1996).

Tanto la autoeficacia, la autorregulacién, y el dominio de estrategias de estudio
efectivas, sén componentes importantes del rendimiento académico, junto a otros, tales
como las aptitudes cognitivas, la responsabilidad en las tareas escolares, las aspiraciones
educaciona fes de la familia y del estudiante, y la calidad de la ensefianza.

Estos saberes procedimentales también remiten a la alfabetizacion académica, ya
que como y;a sefialdramos el concepto no sé reduce a la capacidad de escribir a partir del

curriculo sino que incluye las habilidades especificas que demanda el 4mbito académico:

(..} sefiala el conjunto de nociones y estrategias necesarias para
participar en la cultura discursiva de las disciplinas asi como en las
actividades de produccién y analisis de textos, requeridas para aprender
en }a universidad. (...) Designa también el proceso por el cual se llega a
pertenecer a una comunidad cientifica y/o profesional, precisamente en
virtud de haberse aproplado de sus formas de razonamiento instituidas a
través de ciertas convenciones del discurso (Carlino, 2005, pp. 13-14).

Reitéramos que para los estudiantes que desertan por no conectarse con la
dindmica institucional y las exigencias del estudio, es que juzgamos 1itil la alternativa de
una comu'pidad de aprendizaje en tanto intervencién basada en el desarrollo del
aprendizaje ;cooperativo y del trabajo colaborativo en el aula, que tiende a lograr la
integracién de los estudiantes entre si y con la institucion universitaria.

Disti'LntOS modos de organizar las clases generan posibilidades diferentes de
aprendizaje de distintos tipos de saberes, lo cual incide a su vez en variables tales como la

motivacién y el interés en los estudios, la autoestima (reforzada o devaluada por los
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resultados obtenidos en términos de aprendizaje y notas académicas) y, en d]'eﬁnitiva, en el
deseo de permanecer o abandonar (Mastache, 2012). Saberes apropiados, creados o
memorizados; relaciones de interioridad o de exterioridad con dichos saberés; incremento
de las capacidades de autonomia, alienacién en el deseo-saber del educadmzi o en el deseo
propio, conforman distintas dindmicas de clases que generan procesos de api%:endizaje y de
subjetivacién claramente diferentes.

Dentro de un examen en pos de caracterizar las buenas précticas docentes de modo
tal que se asocien y comprometan con el éxito de los estudiantes, la ci:omunidad de
aprendizaje responde a  dicho objetivo, al proporcionar a los estuc;]liantes apoyo

1

permanente, para adquirir habilidades para el estudio y al mismo tie%npo aprender
i
i

contenidos.

Los estudiantes modifican la manera en que experimentan el curriculo y la manera

en que aprenden, esto porque la comunidad ancla en pedagogias del involucramiento, que
exigen a los estudiantes que colaboren entre si y que rindan cuentas del apr%ndizaje de los
compafieros y del grupo. Al demandarles que construyan el conocimien%o entre ellos,
solicita el compromiso intelectual y social de sus miembros, y en consecuencia, promueve
tanto el desarrollo cognitivo como una apreciacion de las diversas formas er% que el propio
conocimiento se enriquece, cuando otras voces son parte del aprendizaje. |

. Se ha sefialado que una de las limitaciones de los estudios que e)j_(isten respecto
de sus implicancias, sus resultados, ventajas y desventajas, presentan cieri’tos problemas
metodoldgicos, ya que hay escasos estudios longitudinales y a gran esca]}a, por lo cual
parte de lo que sabemos acerca de las comunidades de aprendizaje en lasjuniversidades
debe inferirse de las lecturas de los programas especificos que se implementaron o se
implementan en diferentes instituciones. Ademas de la necesidad de reali;zar estudios a
mayor escala, que combinen aspectos cuantitativos con otros cualitativos,i seria de gran

utilidad que se expliciten con mayor detalle las caracteristicas de las practicas de las

comunidades de aprendizaje (Browner & Swaner, 2009).

El presente trabajo profesional obedece a esta necesidad de brindar una literatura

i
que informe sobre experiencias concretas de comunidades de aprendizaje en la
universidad, dirigidas a afrontar las dificultades de adaptaci6n social y académica de los

ingresantes. i
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Contexto

Unidad académica

f
Puesto queiiparaﬁ'aseando a Wenger (2004), nuestras instituciones son disefios y nuestros
bocetos son consecuencia de nuestra comprension, nuestras perspectivas y nuestras
teorfas, consideramos necesario realizar a continuacién algunas especificaciones, que
explican deﬁ%de dénde y hacia dénde armamos esta propuesta de intervencion pedagdgica.

Realizamos la experiencia de comunidad de aprendizaje en nuestro espacio de
pertenenma} la Facultad de Derecho de la Universidad Nacional de Mar del Plata, que
tiene algunos rasgos singulares.

En lo que al numero de alumnos respecta, es una caracteristica definitoria de la
Facultad de Derecho, en particular durante el ingreso o ciclo de permanencia (2
asignaturas) y el ciclo introductorio (4 asignaturas, incluidas las dos del ingreso) la
cantidad de estudiantes que concurren a las clases, 60, 80, 130, hasta mas de 200. La
admisién ajla carrera, lo que implica el traspaso de estatus hacia la calidad de alumno

regular, imf)lica la aprobacion de dos asignaturas: Teoria General del Derecho y Derecho

]
Politico, ambas de cursada cuatrimestral, con una carga horaria de 4 horas y media reloj de

clase presencial cada una.

En relacion a la actuacién doce;nte, en el aula prevalece la clase magistral, con el
profesor oct%tpando el centro de la escena, mientras tanto los alumnos permanecen la mayor
parte del tie?tmpo callados y toman apuntes, o graban. Las preguntas de los alumnos a los
docentes palfa aclarar dudas, asi como las preguntas de los docentes a los estudiantes para
inquirir con001m1entos previos, constituyen excepciones a la regla de la exposicion no
dialogada. yo obstante, en los 1ltimos afios se han ido incorporando algunas técnicas
como el uso del power point o de mapas que forman parte del mobiliario de una de las
aulas, pero su uso todavia es marginal, los viejos patrones estin estereotipados y se

reproducen de manera irreflexiva.

En nuestra facultad no esta institucionalizada la clase de actividades précticas sino

[
que los awﬁmtes terminan cumpliendo las mismas funciones que los docentes de mayor
jerarquia, cémo los profesores adjuntos y los titulares de catedra, o sea, reproducen el

modelo de [la clase de desarrollo de contenido tedrico. Esto la diferencia de otras
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facultades de la UNMAP que implementan clases practicas en todas las as
grupos reducidos y.con actividades que permiten una mayor cercanfa entre
docente asi como entre los mismos alumnos.

Juzgamos que dicha caracteristica desalienta més que promueve la

social. Habitualmente los estudiantes realizan los siguientes pasos que los ¢

ignaturas, con

el alumno y el

adaptabilidad

onduciran a la

clase: en el hall consultan en una pantalla el aula asignada, llegados a la misma se ubican,

)
esperan al profesor, toman apuntes y luego de aproximadamente hora y media se retiran.

Este ritual demuestra como se ve restringido el contacto con el docente, al

condiciona al alumno a permanecer en un rol pasivo, de mero espectador. )
Esta prerrogativa de la clase magistral en los estudios de Derecho, |

(2004) que se cifie al modelo clésico:
i

tiempo que se

explica Menin

Persiste todavia —y es probable que esta persistencia se mantenga por
largo tiempo en la ensefianza universitaria— una forma de ejecucién de
los postulados teéricos de la pedagogia que bien podriamos lllamar
«clasican. Este modelo que permanece ligado a los usos y 'a las
costumbres mds tradicionales de «dictar clase», modelo que no sf'etle de
las reglas establecidas, de la mesura, es basicamente conservador. La
tecnologia educativa moderna, cuando se incorpora al quehacer teojnco y
practico de la pedagogia y la didactica clasicas, se incorpora casi siempre

en dosis muy limitadas, de manera que no genere trastornos en

quehacer, que por lo demds aspira a desarrollarse de un modo «ser

qdicho
enoy,

«racional» y «equilibradoy», en un todo de acuerdo «con lo que ha sido

tradicién» en la Universidad (p. 50).

i
No obstante este régimen de ensefianza est4 siendo cuestionado haci

i

a el interior de

algunas céatedras, por ejemplo durante el 2015 se instrumenté en Teoria general del

Derecho una combinacién de actividades practicas presenciales y virtuales,

sigue vigente. También en Derecho Politico armamos un material de!

|
practicos (uno por unidad del programa) para que los alumnos junto con lo;

alternativa que
once trabajos

S ayudantes de

segunda inquirieran en los textos a los fines de responder consignas, solucionar ejercicios

de verdadero-falso, reconocer distintos discursos, todo lo cual en sint

familiarizando con los requisitos de forma, contenido, y extension de las{

esis, los fuera
¥

respuestas del

parcial escrito. De hecho, comenzamos a enunciar preguntas de evaliflacién que se

asemejaran a las de estas actividades, sin embargo, como completar

‘ z
iestas guias es

facultativo, su eficacia se ve reducida. Sobre dicho material y el resto de textos y lecturas,
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L
se estd desaf;'rollando actualmente un taller de lectoescritura, de dos horas semanales, para
trabajar la agfabetizacic’)n académica en contexto de nuestra asignatura.

Amen de estos ejemplos, las innovaciones pedagégicas siguen siendo unas pocas,
excepcionalFFs, y sin solucién de continuidad.

Al momento de evaluar los contenidos, en Derecho Politico, los examenes son dos
parciales esi_critos, el primero para evaluar de las once unidades tematicas que tiene el
programa las cinco primeras, y el segundo para evaluar las restantes. El alumno que
desaprueba ;0 no asiste al primer parcial, puede rendir nuevamente y con la misma
modalidad a la semana de publicadas las notas del parcial, esta instancia recibe el nombre
de “recuperétorio”, y lo habilita a seguir cursando y rendir oportunamente el segundo
parcial, quegtambién tiene previsto una instancia de recuperacién, no hay examen final.
Estos parciailes escritos y sus recuperatorios indagan en temas generales de las unidades,
se estructuran en cinco consignas independientes, las que procuramos den lugar a
respuestas de similar extensién y grado de profundidad, y los verbos mas utilizados son:
defina, conceptualice, explique, desarrolle, compare, ejemplifique; en este ultimo caso,

solemos a veces pedir un esfuerzo de comprension adicional del alumno, al solicitarle que

acompafie un ejemplo diferente al suministrado por el docente o un determinado autor.
Para la apr?bacién exigimos que todas las preguntas tengan un minimo de contenido
correcto resyondido porque el formato de preguntas generales que intentan dar cuenta de
los puntos més relevantes de cada unidad, habilita a una evaluacién menos precisa y mas
exigente resPecto a los saberes bésicos.

En cpanto a las habilidades especificas’que necesita un estudiante de abogacia, la

“palabra” escrita o declamada, es el principal instrumento del abogado. Sin embargo, leer
i

y escribir es un problema cierto en los estudiantes de la carrera, que se manifiesta en la
torpeza para% comunicarse al momento de ser evaluados, a lo que debemos agregar otros
agobios conto lo son la bisqueda y discriminacién de materiales, la comprensién de
textos, el coloquio, el debate, en resumidas cuentas, todo lo que bien realizado, conduce al
aprendizaje profundo. El buen uso de la palabra comprende todas las asignaturas del plan
de estudios, Een algunas se prioriza la oralidad y en otras la expresion escrita, pero un
estudiante dc; derecho tendré pobres resultados si no es capaz de expresarse con claridad y

precision.
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De nosotras tres, dos nos desempefiamos como docentes en el ingrteso o ciclo de
permanencia: Maria Julia Amilcar como adjunta de Derecho Politico y le!lliana Tumini
como ayudante de primera tanto en Derecho Politico como en Teoria Generagiyl del Derecho.
Adriana Castelanelli, por su parte, es ayudante de primera de Derecho?‘ Internacional
Publico, que forma parte del ciclo de profundizacién orientada. De ahi que% sabedoras de
la relacién entre los contenidos de Derecho Politico y Derecho Internacgional Publico,
tomamos de sus respectivos programas de estudio, micleos tematicos ;aﬁnes, y con
distintos niveles de complejidad, para a través de recursos didacticos variados anticipar
tareas en las que los alumnos del primer afio suelen mostrar mayores dificultades.

El hecho de establecer un puente entre asignaturas es un recurso inéxplorado para
los que formamos la comunidad docente en la Facultad de Derecho, lo que e?cplica que nos

interesara sobremanera cuestionar dicha fragmentacion, en tanto y en cuanto'%

..si participamos de una catedra, la misma no es una isla, por el
contrano la asignatura se halla inserta dentro de un plan de estudlos yse
relaciona con el conocimiento cientifico en general y con ofras matenas
en particular, en funcién de determinados objetivos. Es la manera en que
la actividad docente obra como mediadora en el pasaje del estudlante al
experto que debe comenzar a ejecutar las tareas para las cuales récibié
las nociones técnicas y las habilidades concretas de la profesién jutidica
(Amilcar, Laguyés, & Palacios, 2011, p. 320). )

4
]

Para que se entienda mejor este nexo dialdgico entre Derecho Politico y Derecho
Internacional Publico que promovimos a conciencia, tenemos que presentar aunque sea
brevemente las asignaturas. 11

En el plan de estudios Derecho Politico, acoge el andlisis del esquema normativo e
institucional establecido en la Constitucion Nacional, con més datos de dis]ciplinas como
Economia, Historia, Filosofia politica, Sociologia. Esto la configura como:E asignatura de
base, formativa, que proporciona nociones elementales acerca del podé‘[er politico, el
Estado, la administracion publica, las relaciones internacionales, etcé’cerair las que mas
adelante en tanto se avance en el plan de estudios, van a especificarse en lotras materias
obligatorias como Historia Constitucional Argentina (del ciclo introduct(i])rio) y Teoria
Constitucional, Derecho Humanos y garantias, Derecho Administrativo, Economia y

Finanzas, y por supuesto Derecho Internacional Publico, en la que se exponen

ki
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preferentemente las normas juridicas que rigen o reglamentan las relaciones tanto de los
miembros como de los sujetos de la comunidad internacional.
[

Resumiendo la correspondencia entre los saberes de Derecho Politico y Derecho

Intemaclonal Publico, nos condujo a planificar una intervencién pedagdgica que las
integrara y 1?:omumcara en el trazado de la comunidad de aprendizaje.

|
1

!
I
Participantes

Los involucrados en la experiencia fueron aspirantes al ingreso a la Facultad de Derecho
(en adelante y para simplificar “ingresantes™) y estudiantes del tiltimo tramo,de la carrera

de abogacia y recientes graduados (en adelante “tutores pares™), junto con nosotras, como

las docentes gestoras del proyecto.

La cﬁ:onvocatoria a los ingresantes se realizé durante las clases inaugurales de
Derecho Pchplitico, en comisiones de diferentes horarios, con la intencién de que la
invitacién llegara a grupos diversos ya que nos consta que, por ejemplo, a las comisiones
que funcionlan por la noche asisten mas estudiantes que trabajan, o que superan los 30
afios, que s lelen tener ademas familia a cargo, algunos se han recibido del secundario afios
atras, o bieré son recién graduados de escuelas para adultos. Para que la seleccién no fuera
sesgada, hiéimos una difusién amplia, y procuramos ser muy claras acerca de que la
participacion en la comunidad de aprendizaje no se relacionaba con el régimen de cursada,

ni iba a integrar la evaluacién o incidir en modo alguno en la calificacion de los examenes,

y que tampoco seria un espacio para reforzar o volver sobre conceptos de Derecho

'

Politico, sino que la finalidad de los encuentros seria trabajar para el correcto abordaje del
estudio en gieneral y para ayudarlos en su adecuacion a la dindmica de la universidad.

De todos modos, hemos concluido que quizé por temor a que los estudiantes que se
sumaran fuéran demasiados a los efectos de la planificacion concebida, puede que nuestra
invitacién nno haya sido lo suficientemente atractiva o enfética, ya que pocos alumnos se
presentaron[el primer dia de la actividad. Una explicacién adicional exige el hecho de que
ya en el seg%mdo encuentro advertimos la desercién de los méas jévenes, esto es, los recién
egresados del nivel secundario. Tal vez el dia de la semana como el horario en que se
pautd la actividad (sdébado por la mafiana), o el hecho de que la misma no fuera

obligatoria, tasi como la circunstancia de que no hayan entrevisto que las actividades a
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realizar no les simplificaria la tarea del estudio sino que los obligaria ;

!
1

proactivo, se conjugaron en contra de su permanencia.
Un efecto a todas luces inverso tuvo la convocatoria a estudiantes y
Derecho Internacional Publico, ya que respondié afirmativamente a la]
j
ochenta por ciento, persuadidos de incorporarse a la comunidad de aprendiza
9
La decisién de convocar a quiénes cumplirian el rol de tutores pare
nexo con la materia de Derecho Internacional Piblico no fue azarosa, insi
i
fue pensado como un modo adicional de completar la integracién docente ;

Derecho Politico y Derecho Internacional Piblico. Apelamos a los tutores,

a un rol mas
ex. alumnos de
invitacién el
je.

5 invocando el
stimos en que

y tedrica entre

no solamente

en tanto su perfil de estudiantes experimentados en la tarea de serlo sino también porque al
haber cursado exitosamente Derecho Internacional Publico, contaban en su acervo con los
saberes disciplinares adecuados para abordar los contenidos integrados. Si’n embargo, si

hoy planificisemos la extension y permanencia de una comunidad de aprendizaje como la

que ejecutamos, estimamos que la convocatoria deberia incluir a todos aquellos alumnos

del ciclo de profundizacién que quisieran integrarse.

Docentes

Respecto de nosotras en tanto gestoras del proyecto, consideramos que algunos aspectos
de nuestra biografia como docentes pueden servir para explicar por qué al’m:[en el contexto
ya descripto de la Facultad de Derecho y la carrera de Abogacia, en laj que se sigue
reproduciendo en el aula el modelo tradicional de la clase meramente expositiva, y donde
la mayor parte del cuerpo de profesores no se dedica exclusivamente a‘la docencia e
investigacion ni ha recibido formacién docente dentro del plan de estudios?]» de la carrera;
. ;

hubieron en nuestros recorridos acontecimientos o encuentros inspiradores que nos
motivaron a sumarnos a la Especializacién en docencia universitaria.

Somos abogadas, graduadas en la Facultad de Derecho de la Univejrsidad de Mar
del Plata, y la Especializacion fue el entorno ideal para formar un grupo dla trabajo en el
que pensar y repensar nuestra practica docente, y al que cada una aport6 SUJLS expectativas
asi como modalidades de trabajo, talentos y flaquezas. |

Maria Julia Amilcar, se desempefia como profesora adjunta de Derecho Politico, e

investigadora en el grupo “Pensamiento critico”, el Instituto de investigaciones “Doctor
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Carlos Ninf)” y el Centro de investigacion y docencia en derechos humanos “Doctora
Alicia Moreau”. Reconoce que debe su inquietud por pensar la actividad docente a los
Cursos de ‘f:apacitacién docente en servicio, organizados por la Facultad de Derecho y
ofrecidos a%través de la Agremiacién docente universitaria marplatense (ADUM), a su
amiga y responsable de varios de dichos cursos, la profesora en ciencias de la educacién
Maria Lagupfés, y a su colega y amigo Leonardo Palacios.

Por } su parte, Adriana Castelanelli, es ayudante de primera de Derecho
Intemacionl{il Publico, integra en la misma casa el grupo de investigacidon “Derecho
ambiental c;;ontemporéneo y politicas sustentables”, y en la actualidad cumple funciones
como consei(jera escolar electa para el distrito de General Pueyrredén, periodo 2015-2019.
En sus maestros y formadores Armando Daniel Abruza, Ricardo Silvio Favarotto y Ariel
Ricardo Mainsi encontrd el perfil y punto de partida de la busqueda de la excelencia en la
docencia un'iversitaria.

Completa el terceto, Juliana Tumini, ayudante de primera de las asignaturas

Derecho Politico y Teoria General del Derecho. Como investigadora integra los grupos de
investigacié‘zn “Pensamiento critico” y “Explicacién y Comprension”, el Instituto de
mvestigaci({nes “Doctor Carlos Nino” y el Centro de investigaciéon y docencia en derechos
humanos “]DEoctora Alicia Moreau”.

Las :tres coincidimos en la fortuna de habernos encontrado y en la lucidez de
habernos elfegido para alimentar un grupo de trabajo equilibrado y fecundo, donde el
pensar y repensar la actividad docente nos ha permitido darle un giro estimulante. En
efecto, antelgs de embarcarnos en la Especializacién en docencia universitaria, no nos
habiamos concentrado en el rol docente con el rigor y la continuidad suficientes, aunque
siempre prolc;:uramos replicar los rasgos de aquellas profesoras y prof?sgres*quea&piésaban
pasién 'y coriﬁpromiso con la buena ensefianza de sus disciplinas (Porta & Sarasa, 2006). A
su vez, la pfeocupacién por encontrar herramientas especificas para el trabajo en clase se

anclé ante la evidencia de las dificultades que los alumnos de primer afio encuentran en la

adaptacién 2 las exigencias universitarias.
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Tutores
Para desempefiarse como tutores pares se incorporaron cuatro alumnos a‘i'“vanzados, tres
recién graduados y una graduada con un par de afios de experiencia, que djlrante el curso
de sus estudios habian demostrado un marcado interés por el Derecho Internacional
Pablico. Resumimos a continuacién algunas notas de sus presentaciones.

Noelia, de 26 afios, se presentdé como la primera integrante de su familia que habia

estudiado una carrera universitaria, cont6 que trabajaba en un estudio juridico y que
deseaba especializarse en derecho de familia. Martin, por su parte, resalt6 ?_ue le quedaba
una materia pendiente para recibirse, a diferencia de Alicia, a quién todailla le restaban
diez para concluir sus estudios. Stephanie, de 21 afios compartié que hJZO la carrera en
j
solo tres afios, ya que sostenida econdmicamente por su familia, se dedicd %xclusivamente
al estudio y pudo combinar cursadas con exdmenes libres, lo que acortd ststancialmente
su itinerario. Juan Hipdlito, de 24 afios rememord que al momento de ingre[ ar a la carrera
un amigo que estaba ya en tercer afio de la carrera lo guio y ayudd sierr%pre, de ahi su
interés en cumplir una funcién de apoyo a los ingresantes en la comunidad ée aprendizaje,
ello en coincidencia con otro de sus amigos y compaiiero de estudios,|Julio reciente
ﬁ
graduado y eximio estudiante de Derecho Internacional Puablico, en la bﬁsqﬁeda de nuevos
saberes y competencias. Victoria que refiere experiencia previa en doc:encia de nivel
secundario y se confiesa estudiante perenne. Marisa, con su exquisita c;ombinacic’)n de
sobriedad, agudeza y espiritu de colaboracion agradece de manera erﬂltusiasta poder
participar de esta experiencia. ;

Estas referencias a como se presentaron los voluntarios a ser tutoreé pares sefialan
algunos puntos de conexidn, sobre todo respecto a que han sentido la impo: an01a de haber
sido acompafiados o bien por su familia, o bien por algiin par mayor en 1'%, carrera y que
quieren replicar con otros la misma actitud generosa. Este posicionamier%to nos parecio
destacable en grado sumo porque como reconoce Perkins (2010) los tutores a la par de
afinar su propia comprension hacia tener un correcto desempefio académico] pues aprenden

la empatia y la

]
b}
{
|
|

mientras ensefian, también “estdn aprendiendo acerca de la responsabilidad,

solidaridad” (p. 226).
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Estudiantes
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En cuanto a;la integracion del grupo de los ingresantes, mencionamos més arriba que hubo

una modificacion sustancial entre la primera y segunda reunién. La misma tuvo que ver

con la edadide los participantes, cuya mayoria en la primera reunién, fueron chicos recién

salidos de s';:cundario, y que sin embargo, no concurrieron a la segunda fecha prevista. En

efecto, al eficuentro inaugural asistieron 24 personas, 13 ingresantes y 11 tutores pares.

Los ingresantes tenian entre 18 a 50 afios, y diez superaban los 28 afios, dos intentaban el

. [ o . . . . o
ingreso por' segundo afio consecutivo, y siete contaban con trayectorias universitarias
3
3
i
t

previas.

Respecto del abandono de los més jévenes, la explicacién que aventuramos basada
en nuestro conocimiento de los grupos y sus expectativas, fue que aquéllos estudiantes
seguramenté tenian la idea de encontrase con actividades que operaran de soporte
especifico de los contenidos que se dictan en Derecho Politico, o consideraban tener las

habilidades necesarias para afrontar el estudio sin necesidad de una apoyatura. Otro factor

que decidid
organizativa
sébados por

de esparcim

sa.men’ce jugd en contra de su permanencia, obedecié a que por cuestiones
;s y relativas a las aulas disponibles las reuniones debieron celebrarse los
(

‘la mafiana, circunstancia poco auspiciosa para estos chicos y sus actividades

iento de fin de semana que suelen comenzar los viernes luego de finalizada la

ultima clase

Por Eel contrario, los estudiantes de mayor edad dejaron en claro tener poca
confianza en si mismos y cierto grado de ansiedad e incertidumbre, lo que los condujo a
sumarse a ur[la actividad diagramada por fuera de las cursadas.

Quienes finalmente formaron parte del grupo estable que integrd la comunidad de
aprendizaje,gﬁleron diez alumnos que cursaban las dos materias del ingreso a la carrera, a
los que individualizamos con sus nombres de pila. Juzgamos relevante ajustarnos a la
manera en que cada uno se presentd en la primera reunién, a los efectos de identificar el
perfil de aquéllos que se acercaron interesados en la propuesta y que completaron todo el
trayecto.

Tnvitados a presentarse, la primera que tomo la palabra fue Lina, quién se defini6
como madre‘r de cuatro hijos y contd haber terminado el nivel secundario de adulta. Luego

continué Rocio, madre de un hijo, que intentaba por segundo afio consecutivo ingresar a la
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carrera, pues la primera vez no le habia alcanzado el tiempo para estudiar los contenidos

para el examen. ]

Se presentd después Mabel quién relat haber terminado el secundalﬂ‘io en el afio
2000, se definié como madre de un hijo de 25 afios y luego aclaré que habia sido madre
soltera. También dijo ser reingresante y que le habia costado el estudio ﬁ’orque en su
primer intento algunos temas no le habian gustado, pero que ahora si, y que a pesar de que
le hubiera ido mal habia seguido cursando de oyente. )’

Sigui6 el turno de Laura, quién se autodefinié como extranjera;, nacida en
Paraguay, con diez afios de residencia en Argentina y madre de dos hijos dé 5 y 7 afios.
Nos conté que sus padres la alentaron para estudiar administracién de empresas, pero a
ella le gustaba desde chica la idea de estudiar abogacia. Reconocié no ser una buena
lectora, que le costaba leer si no contaba con la clase como apoyo y que hab% temas que
hallaba muy dificiles de abordar. !

Mariano, el unico varén que completé todo el recorrido de la comunidad de

aprendizaje (porque Carlos se sumaria a la mitad de los encuentros), se identific6 como

viudo y casado nuevamente, de 50 afios, con hijos propios ya grandes, e hijastros mas
pequefios con quiénes convivia. Conté que habia estudiado economia hacia EJQS afios, que
se habia graduado, pero que toda su familia estaba compuesta de abogados. %elaté que su
esposa también estaba estudiando en la UNMdAP —Bibliotecologia— y que habia
comenzado en la facultad de derecho con uno de sus hijos con quien sin embargo intentaba
no coincidir en las cursadas. Admitié estar “muy asustado”, y que %us mayores

preocupaciones estaban vinculadas a la edad y a la distribucion del tiempo. i

Ofra de las integrantes fue Maria, de 49 afios, viuda. Nos relaté que habia
completado la escuela primaria sola, sin ayuda, que su familia era de Santiag6 del Estero y
que en su vida habia siempre primado el trabajo sobre el estudio, pues los suyos no tenian
en el horizonte la necesidad de estudiar. A pesar de ello, habia terminado el sﬂecundario en
el 2005 y su hijo le habia insistido para que se inscribiera en la fac:ultad.f Todas estas
circunstancias las relaté muy conmovida, y emociond al resto del grupo. q;ontc') ademas
que trabajaba en una administracion, y asumié no tener complejo con la edad, pero que le
costaba internalizar lo leido. Concluyd aseverando que tenia “hambre” de con;‘ocimiento.

]
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Después se presentd Viviana, oriunda de Tandil, quien conté que habia dejado el
secundaricg a los 16 para trabajar, se habia casado y luego divorciado en Tandil. Después
empezd a éstudiar psicologia en Mar del Plata, luego derecho, sin graduarse en ninguna de
las dos car%'reras. A los 35 afios, tuvo su primer embarazo y su tltimo hijo a los 40. Este
afio habl'a;;;decidido retomar abogacia porque le gustaba y la encontraba mas llevadera y
concreta q%ue psicologia. Su mayor preocupacién era no llegar con el tiempo ya que su hija
mas chica tenia unos pocos meses. Sin embargo, se mostré convencida de lograr su
objetivo. Siostuvo que era un gran desafio personal y que necesitaba hacer algo por ella
mientras (%riaba a sus hijas. Expres6 que estaba contenta pero volvié a mencionar la
cuestién del tiempo.

Luc;ago fue el turno de Gabriela, de 38 afios, locutora, egresada del ISER. Relatd
que era ademas guardavidas, con una hija de 4 afios y que vivia en Mar Azul, desde dénde
se trasladaba para cursar la carrera. Nos dijo que siempre habia trabajado y que eso le
habia pem'ﬂutldo encarar distintos proyectos que le entusiasmaban.

Poxf ultimo se presenté Gladys, nacida en Paraguay, donde vivi6 hasta adulta. Se
expres6 acerca de su familia de origen, que habifa sido muy rigurosa con ella y que estaba
formada pé;r siete hermanos, algunos de los cuales se encuentran también viviendo en Mar
del Plata. ‘%Habia estudiado tres afios de abogacia en Paraguay, pero, durante un afio
sabético habia conocido al padre de su hija, encuentro que motivé que abandonara los
estudios. Admitié que la universidad le habia quedado pendiente, y se animé a manifestar
que al retognar la carrera sentia presion en relacion a la edad y a su hija. Al comparar los
estudios s penores en nuestro pais con la realidad paraguaya, manifesté que en Paraguay
no hay ayuida de nadie y es muy dificil acceder a la educacién superior.

Alg'iunos rasgos que se reiteran en los participantes son que la mayoria tenia cargas
familiares,';habian terminado su secundario hacia unos cuantos afios, habian tenido alguna
experiencia previa de estudio fallida y que se habian decidido por el ingreso a abogacia
por una rrLlotivacién intrinseca. En sus testimonios aparecen presentes las exigencias
derivadas éel trabajo y la atencién de la familia, pero también el deseo de no dejarse
vencer por| los temores o prejuicios propios respecto de cudles eran sus posibilidades de
llevar adelante la carrera. Nos permitimos sefialar al menos dos razones que podrian

explicar poEr qué estos ingresantes permanecieron en la comunidad de aprendizaje; una de
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ellas es que percibian las dificultades a las que se enfrentaban, bien por su madurez, bien
por las obligaciones adicionales de sus vidas, o por haber tenido experiencial&| inconclusas
previas; otra se relaciona con que la universidad aparecia como una cuenta %enﬁente en
sus vidas y una expectativa primordial y por ello quizés, no dudaron a la horejlde tomar las

herramientas que les ofrecia la institucién, entre ellas, la comunidad de aprendizaje.

jl
|
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Narracién de la experiencia 11
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Preparacion de la experiencia 11
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Dedicamos a los preliminares varias reuniones y comunicaciones de diverso tipo para ir

dando forma al plan de trabajo, asi evaluamos la cantidad de encuentros n%acesaria para
desarrollar el proyecto, y el nimero de ingresantes y tutores recomendable i‘lpaura que por
nuestra parte pudiéramos organizar y monitorear adecuadamente el proceso. JTambién nos
concentramos en evaluar a quiénes convocar y cémo motivarlos para que ée unieran en
calidad de tutores pares, momento en el que Adriana Castelanelli pergefié la idea de

i
informar a otrora alumnos de la cétedra de Derecho Internacional Pﬁblicoj con quiénes

seguia comunicada y estimulando su formacién continua por el interés quei demostraban
en dicha rama del derecho. Decidimos entonces servirnos de este acervo ﬁ'uio del trabajo
individual docente de Adriana, de modo tal que aquellos que se incorpori’aron ya eran
portadores de un compromiso previamente asumido en un contracto pedagbgico con su

profesora de Derecho Internacional Piblico. %‘k

Para la planificacion de las actividades prestamos atencién no sélo alj; contenido de
la o las intervenciones previstas para cada reunion, sino a otros aspectos dé la puesta en
préctica, tales como nuestro rol, la forma de guiar las funciones de cad?. uno de los
participantes sin obturar el dinamismo de las actividades en el aula y finalmente el modo

en que dariamos cuenta de la experiencia a través de las opiniones de ingresantes y tutores.

Construimos los cuestionarios y entrevistas que les entregariamos en la tliima reunion,
]
tanto a los participantes como a los tutores pares, con la finalidad de considerar una visién
. . . b
de la experiencia que tuviera en cuenta a todos los integrantes de la comunidad de
il

aprendizaje. Nuestra perspectiva no quedd por fuera de los registros ya qué se plasmé a
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través de los diarios de clase. A su vez, y como herramienta para que todos coincidieran
—al momento de completarlos— en la apreciacion de los vocablos y expresiones claves
(solidarida}%i, sentimiento de pertenencia, responsabilidad mutua y autoconfianza), los
cuestionari;os incluyeron un glosario.

La IE

it

preparacion de la experiencia estuvo plagada de propuestas y

retroalimentaciones, nos fuimos abriendo paso entre consensos, objeciones y reparos,
i

hasta acordar un formato que nos satisficiera por igual. Por ejemplo, al calcular la cantidad
!

de reunion
semana du
decidimos
periodo en

Otr:

ingresantes

es, en un primer momento barajamos la posibilidad de organizar una por
rante cuatro meses; después, y gracias a la sugerencia de nuestra co-directora,
reducir el ntimero de encuentros y pautar una semana de descanso durante el
Fel que los ingresantes estuvieran rindiendo los primeros parciales.

2 de las cuestiones que evaluamos fue como manejar la posibilidad de que los

entendieran a las reuniones como un espacio para evacuar consultas sobre

puntos de

la asignatura del ciclo de permanencia de las que somos docentes Juliana

Tumini y Maria Julia Amilcar, lo que podria amenazar la coherencia del proyecto. Sin

embargo, itampoco queriamos que los contenidos a trabajar en la comunidad de

aprendizaje estuvieran desprendidos por completo de lo que los ingresantes estaban en ese
momento transitando en Derecho Politico, para que se sintieran motivados a participar, y
que al miémo tiempo las actividades contribuyeran a la alfabetizacién académica en
contexto déj los contenidos a los que se estaban acercando en la cursada. Ademds, nuestro
desafio implicaba realizar actividades de lectoescritura sobre contenidos de Derecho

Politico, c&on més actividades que contemplaran también contenidos de derecho

Internacion
explicaram
posibilidad
cuando las

del tiempo!

al Publico, espacio académico de Adriana Castelanelli y, como ya
0s en el punto anterior, asignatura vinculada con Derecho Politico, de ahf las
es dialogicas entre las mismas. Cuando planificamos las actividades y también
pusimos en movimiento, vigilamos de establecer y mantener un buen manejo

para “llenarlo” lo més posible de aprendizaje eficaz. En funcién de ello,

reclamamo$ a los tutores que asumieran la importancia de invitar (siempre con tacto,

ingeniosam

ingresantes

[ente, evitando. prescribir el rumbo a seguir) a la participacién activa de los.
1

la mayor parte del tiempo.

¢
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Por otra parte, pretendiamos llevar a cabo actividades que no! se cifieran
]

estrictamente al desarrollo de las habilidades de lectoescritura sino que habiamos pensado
la comunidad de aprendizaje como un espacio en el cual los alumnos pudiéran sentirse
parte de la comunidad universitaria, con la cual establecieran lazos y de algun modo se
propendiera a mejorar la adaptabilidad. Querfamos que las act1v1dadef planeadas
mostraran un equilibrio entre los objetivos de adaptabilidad y alfabetlzacmr} académica.
Por supuesto que lo més facil era elaborar actividades practicas de contenidoé de nuestras
materias, pero teniamos muchas dudas al momento de armar operaciones hac:1a mejorar la
adaptabilidad. 3,

En este punto, Maria Julia Amilcar pensé en la incidencia de las dimf”[ensiones del
tiempo v el espacio, lo que sirvié de disparador para planificar una reunién %en la que se
trabajara con el espacio de la Universidad, otra en la que se hiciera referencia ;Jal tiempo de
estudio y también alguna que los obligara a reflexionar sus habilidades para %1 estudio asi
como para el momento de la evaluacion. El espacio y el tiempo para un univegsitario no es
el mismo que para un estudiante secundario y si el ingresantes no es capaz Je adaptar su
tiempo al de las exigencias del estudio universitario, tendrd diﬁcultéldes en su
adaptabilidad; lo mismo sucede con el espacio, que es nuevo y que si bien no éﬂs tan grande
como el de otras Universidades, desconocer sus lugares claves como bede%lia, divisién
alumnos, centro de estudiantes y biblioteca, o incluso la cartelera pueden perjudicar su

adaptabilidad. En sintesis, planificamos cada una de las reuniones en dos partes, una

primera en la que se realizarfan tareas de contenido para mejorar la alfabetlzacmn

v
ki

Respecto del dia y horario de los encuentros, tuvimos que prever ijque hubiera

académica, y la segunda que se cifiera al aspecto de la adaptabilidad.

éiisponibilidad de aulas, y por eso, luego de conversar alternativas con los bedeles es que
nos decidimos por los sébados a la mafiana, y nos reservaron un aula del octaxjio piso.

Otra de nuestras pretensiones tenia que ver con la incorporacién de ilwrramientas
virtuales a la iniciativa, y evaluamos las ventajas y desventajas de utiliza],Jr un blog o
Facebook, ya que si bien la red social Facebook tenia ya un uso bastante extepd1do sobre
todo entre los jovenes, nos parecia que la herramienta no nos ofrecia las Qos1b1hdades
creativas del blog en tanto todavia no se habia incorporado, por ejemplo, la ch>51b111dad de
subir archivos. Adriana Castelanelli fue la encargada de su creacién y entre las tres
i

J
41




b

b

t
i
E
¢
K
3

a

elegimos 'una imagen de portada, que simbolizara el trabajo en comin, y fuimos pensando
1

cudles seﬁ%l'an los contenidos que integrariamos a dicho espacio como complemento de las
¢

actividades presenciales. Queriamos evitar que el uso del blog fuera excluyente, para no

dejar afugra a los ingresantes que no tuvieran fécil acceso al Internet. Lo pensamos

entonces como nexo y accesorio de los encuentros sabatinos, un espacio un poco lidico,
*E

donde ellos encontraran estimulos atractivos y pudieran plasmar sus dudas o solicitar

alguna informacién. Para la comunicacioén con los tutores armamos un grupo de Facebook

cerrado, con vistas a coordinar detalles de los encuentros y otras cuestiones organizativas

de manere;L continuada.

U]% detalle en apariencia insignificante pero que vale la pena aclarar para describir
mejor la aFltmésfera de la experiencia fue que invitamos a los participantes a que trajeran
mate a laé reuniones, y también lo hicimos nosotras. La mateada, que para estudiantes de
otras unidades académicas es tradicion, no integra la cultura de la Facultad de Derecho, ni
en las clasfes, ni en los talleres o actividades practicas, ni en los posgrados.

Por ultimo, decidimos llevar registros de cada una de las reuniones que sumados a
los cuestigi)narios nos sirvieran para reflexionar acerca de la experiencia a su finalizacion.
Asi, decicihnos que nos turnariamos entre las tres para tomar notas acerca de como se
desarrollaban las actividades, de qué modo eran las interacciones entre los integrantes de

la comunidad de aprendizaje y cémo recibian y abordaban las diferentes actividades

propuestas.

Objetivos 'de la experiencia

3

La finalidad principal que orientd nuestra intervencién fue la de instrumentar una

comunidaiii de aprendizaje en el ingreso a la carrera de Abogacia como una préctica
pedag(’)glc[a innovadora y adecuada que fuera 1itil para superar las dificultades estudiantiles
en el primer afio, haciendo foco en la adaptabilidad y la alfabetizacién académica

Consideramos que hay ciertos factores que, de estar presentes, inciden

i

positivamente en la adaptabilidad y que, estimamos, pueden generarse a través de la
it

dinidmica de las comunidades de aprendizaje, a saber: la solidaridad, el sentimiento de
|

pertenencia, la responsabilidad mutua y la autoconfianza. Desde este punto elaboramos,

planificamos y llevamos a cabo una comunidad de aprendizaje en el ingreso a derecho.
° 42
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Como medida para pensar los resultados de la experiencia de] intervencion
pedagégica, realizamos encuestas a todos los participantes, inquirimos en su percepeién en

relacién a dichos factores, y para darle un mayor grado de confiabilidad a 1las preguntas

. . . . . . j
realizadas, incluimos un glosario orientativo de algunos conceptos. :

i
Sobre la idea del aprendizaje como interaccién, anclamos nuestra c?omunidad de

! 3
ap'Lendizaje, de ahi que la misma fuera ademés dialdgica igualitaria, en 1 '1 que no sélo

f
dominaron las actividades de desarrollo cognitivo profundo, sino que| las distintas

pr¢
tareas se articularon a través de las confluencias entre sus miembros, de:‘ modo tal de

originar integracién a la comunidad educativa, sentimiento de pertenencia, co}nstruccién de
una identidad, y establecimiento de lazos y habitos colaborativos. i

Apuntamos a dichas metas sin desatender el auspicio de buenas précticas en los
aspirantes al ingreso, orientadas primordialmente a retenerlos en esta etapa, y a
beneficiarlos en lo sucesivo para todo el transito por la carrera de AbogaclaJy mas alla de
la universidad, atento que “...el objetivo de la educacién formal, consiste e%n preparar al
alumno para otro momento y otro lugar, no solo para instarlo a mejorar dentro del aula. Lo
que aprendemos hoy no es para hoy sino para pasado mafiana. En ocasﬂiones pasado
mafiana es mas o menos lo mismo que hoy, pero a menudo no lo es” (Pericins, 2010, p.
33). . /

La ventaja de las comunidades de aprendizaje en la universida& de permitir
multiples variaciones, respecto tanto de los cursos, como de los contenﬂjdos, areas o
disciplinas, nos permitié armar una actividad docente que rompiera co’n el modelo
predominante de clase magistral, porque coincidimos con Rebeca Anij ovich ] y Silvia Mora
(2010) en que la misma no es bastante para que se produzca el aprendlza_]e significativo,
ya que no brinda el apoyo, ni el aliciente oportunos para que los estudiantés cuestionen,
analicen, debatan, en definitiva, construyan adecuadamente una nueva red de nociones.

La puesta en practica de una comunidad de aprendizaje en el mgrefo a derecho,
como una buena prictica para promover la alfabetizacién académica y generar un
ambiente propicio a la adaptabilidad, se puede caracterizar como un purpo;eﬁd sampling
en los términos de Patton (1990), entendiendo por tal a un caso que ilustra a,,gunos puntos
relevantes en la exploracion de las ventajas que puede aportar esta propuesta pedagdgica

para afrontar algunos de los problemas llamados “del primer afio”.

E/
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Desde nuestra perspectiva, la comunidad de aprendizaje en el espacio universitario,

[
involucra integrar académica y socialmente a sus miembros, factor que estimamos crucial

| . . . e
para lograr;la permanencia y evitar el abandono. A fin de responder a dicha nocién, es que
|
tuvimos que construir una atmosfera que mejorara la motivacion, invitara a la accion, y
- . Li . . 3 I
disminuyera ansiedades, todo lo cual apuntala el aprendizaje, asi como un entorno poco
I

4

amigable ﬁr tranquilizador lo desalienta, ya que los individuos “...son curiosos por
naturaleza y disfrutan del aprendizaje, pero pierden el entusiasmo cuando se los somete a
situaciones,: en las cuales se despiertan emociones negativas muy intensas, tales como el
sentimiento de inseguridad, la preocupacién por el fracaso, el miedo al castigo fisico, al
ridiculo y q la humillacién” (Anijovich, Malbergier, & Sigal, 2007, p. 20).

Log’frado entonces un clima sosegado buscamos llenarlo de actividades que
condujeran; a la comprensién, como punto de llegada pero también como decidido y
permanentei punto de partida, pues “... la comprensién no es solo una meta sino también
una herranélienta de motivacién. Nos involucramos mas cuando comprendemos y nos
apasionamcf)s mas cuando nos encontramos construyendo comprensién” (Perkins, 2010, p.
93), yun aérendiz que realmente comprende serd de aqui en més un aprendiz auténomo.

!
|
g
Cronograma de implementacion

|

t

Una prime%a reunién la destinamos a explicar la diagramacion y el rol que les iba a
correspond%r a los tutores pares, de orientar a los ingresantes por medio de preguntas e
indicios, p%ra exhortarlos a convertirse en aprendices auténomos y conscientes de su
capacidad ﬁgara dirigir su propia trayectoria. Insistimos en que la comunidad de aprendizaje
merece talrg nombre Unicamente si apela a la sociabilidad y a vinculos solidarios y
cooperativois, de ahi la necesidad de que en cada actividad los tutores promovieran una
actitud de ayuda reciproca.

El esquema organizativo sefialé y cumplié con un total de seis encuentros, durante
el primer mﬁatrimestre de 2014, tres se celebraron antes de que los ingresantes rindieran el
primer exalinen parcial y tres antes de la segunda y tltima instancia evaluativa. En la

planiﬁcacié‘p tuvimos en cuenta las fechas de los parciales para que las actividades

o . . .
acompafiaran las exigencias que en la cursada enfrentaban los ingresantes.
‘(
: 44

|
b
I
|
|



!

Las reuniones, de dos horas y media, se celebraron los dias sabados %9 de marzo,
12 y 26 de abril, 17, 24 y 31 de mayo. Elegimos el dia sdbado por la maﬁana; para realizar
las actividades porque tanto los tutores pares como las docentes teniamos d:isponibilidad
horaria y sobre todo porque en la Facultad ese dia no hay problemas para coiaseguir aulas
y podiamos acceder a un espacio adecuado, y contar con el mismo para todas las fechas.
Sin embargo, la eleccion de un dia por fuera del cronograma de clases de loéT ingresantes,
quienes cursan de lunes a viernes, decididamente condicion6 la perma%.nencia y la
asistencia a las reuniones, y fue un obstdculo para que se sumaran a la ﬁ;ropuesta los
ingresantes que provienen de otras ciudades. *K

Los encuentros se concibieron alrededor de los objetivos de complete’i}r actividades
didacticas especificas hacia el desarrollo de habilidades de lectoescritura, de
argumentacion escrita y oral, y de anlisis de textos filos6ficos, politicos y juridicos, en un
ambiente propicio a los vinculos cooperativos, solidarios, y de arraigo institu:pional. Tanto
en la reuni6n inicial con los tutores pares como en la primera participacion deilos alumnos,
les expresamos que la experiencia constituia parte central de nuestro trabajoz final para la
Especializacion en docencia universitaria y ellos consintieron en que incori;oréramos al
mismo, resultados de actividades, entrevistas, comunicaciones intemasi y registros
fotograficos. i‘l

El formato fue de taller, 3 a 5 participantes, siempre combinando ingresantes con
tutores pares, donde encararon aprendizajes practicos, orientados a formar yﬂlperfeccionar
habitos, habilidades y capacidades para operar con el conocimiento y, en la télrea, cambiar
sus concepciones y evolucionar hacia el placer del aprendizaje. John Biggs (2005) que
identifica “actividades de aprendizaje” con “enfoques del aprendizaje” de lo;s estudiantes,
sostiene que el aprendizaje es una manera de interactuar con el mundo, quie conduce al
individuo a un cambio en la manera de ver este mundo. Igualmente apoyadasj; en Biggs, es
que examinamos a la clase, como un sistema, cuyos componentes se influyen ;imutuamente,

. . . o s ] .o .
en la cual se despliegan mecanismos, esto es diferentes procesos. También,] Anijovich y
!

Mora (2010) la definen como la unidad minima de operaci6n, didactica, pero poblada de

i
i

1
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sentido y con una estructura secuencial.

|
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Materiales disefiados, explicacion de su inclusion y hallazgos preliminares

Ademias de las actividades presenciales, cuya concepcién y disefio, describimos y
fundamentamos en el item siguiente, queremos detenernos aqui en aquellas herramientas

virtuales que posibilitan las redes sociales, y que incorporamos a nuestra intervencién, con

la idea de {acilitar el contacto con y entre, los integrantes de la comunidad.
Cré:amos un blog, denominado comunidaddeaprendizajeblog

& .
https://conilunidaddeaprendizaieblog.wordnress.com/, en el que subimos algunos textos

como “El i;talismén” y “El dia E” de Juliana Tumini, el primero una reflexién simpatica
sobre los c%bjetos que a veces cargan los estudiantes para atraer la suerte el dia del examen,
el segundjo con algunos consejos practicos para afrontar el primer parcial; también
mcorporarhos recursos audiovisuales y graficos alusivos, para sumar ese uso critico y
estrateglco de las imagenes, del que nos hablan Anijovich y Mora (2010). Este espacio no
tuvo la repEercusmn que esperdbamos ya que unos pocos lo utilizaron, y los que lo hicieron,
dejaron e%caso registro de sus ventajas. Juzgamos que la pobre recepcién de esta
modalidad% de comunicacién virtual se debié a que los participantes, dada su edad, no
estaban ha}[%bituados a su uso, e inclusive algunos tuvieron dificultades para ingresar y
registrase.lg

As{mismo, un grupo cerrado en Facebook
httDS'//WWEW facebook.com/groups/comunidaddeaprendizaje/ (COMUNIDAD DE
APRENDIIZAJE DERECHO 2014), restringido a los tutores pares, permitié organizar y

discutir pqewamente la diagramacién de los encuentros, y operé como recepticulo de

sugeren01as dudas, impresiones y evaluaciones, para monitorear el devenir de la
expenenmzjl. Lo pensamos de este modo, con miras a compartir la planificacién con los
tutores parées, lo que de hecho dio sus frutos ya que la comunicacion fue efectiva. Dejamos
fuera a los ingresantes, por cuanto quisimos darle una fisonomia mds institucional a la
comunicacién con ellos, y por eso adoptamos el blog.

Habiendo ya tomado distancia de la ejecucién de nuestra practica, podemos
concluir en que el espacio virtual de la comunidad de aprendizaje fue poco aprovechado, y

evidentemente no conseguimos motivar a los participantes en su uso.
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Descripcidn y explicacién de las actividades llevadas a cabo por docentes y estudiantes

i

1

Pensamos las actividades detenidamente para que sirvieran a los ‘[ dos objetivos
fundamentales presentes en el disefio de la practica: el desarrollo de ;habilidades de
lectoescritura, de argumentacion escrita y oral, y de analisis de textos ﬁloséﬁcos, politicos
y juridicos; asi como la creacién de un espacio que generara vinculos coo:perativos entre
los participantes, de solidaridad y responsabilidad compartida, para acrecer un sentido de
pertenencia a la cultura y dindmicas institucionales. En pocas palabras, r;os propusimos
coadyuvar a la adaptabilidad y al mismo tiempo propender a la alfabetiza:fcién académica
de los ingresantes. Las acciones que a continuacién detallamos testimoniaj“p. a partir de lo
que los estudiantes hicieron y escribieron en clase, que efectivamente él contexto fue

a

promotor del aprendizaje. 3

Asi por ejemplo, a los efectos de promover sentido de pertenencié‘j, un rasgo que
incide en la adaptabilidad a la universidad, consideramos atinado un &mtacto con la
cultura y dindmicas institucionales, lo cual trabajamos a partir del anélisiji? del articulo 7
del Estatuto universitario, que determina los propositos de la ensefianza ¥ el Plan de la
carrera de Abogacia de la Facultad de Derecho. Este ejercicio correspond;ié a la primera
fecha del cronograma, el sabado 29 de marzo de 2014 a las 10 de la maﬁana en el aula
Coral de la Facultad de Derecho. Dispusimos los asientos en ronda de mocip que todos los
integrantes pudieran verse y escucharse. El puntapié inicial consistié en la ?resentacién de
cada uno, lo cual fuimos complementando con la descripcién de l?s roles y las
pretensiones de la comunidad de aprendizaje. En este sentido, planteamos que
interrogariamos el funcionamiento de la organizacién, al mismo tiempo q%e buscariamos

recursos, fortalezas y debilidades, y habitos de estudios. ;

Seguidamente procedimos a la lectura del articulo 3 del Estatuto dej| la Universidad
Nacional de Mar del Plata, sobre los propésitos de la ensefianza y del plan de la carrera de
Abogacia, el punto sobre el “perfil” del abogado. Lo primero, para invoh]élcrarlos en una
reflexién acerca de los fines proclamados por la universidad, y orientarloz”s acerca de qué
se espera de ellos y qué pueden esperar de la universidad, y lo segtj;ndo, para que
examinaran el perfil de abogado que sustenta el Plan de Estudios de §1a Facultad de

Derecho, y concluyeran sobre su adecuacion o no, a su bagaje de expectativas respecto de

1
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las funcione§ y trabajos que los pueden estar aguardando luego de obtenido el titulo de

abogado. De% dicha lectura resulté un corto pero animado cambio de pareceres entre los
ingresantes }ﬁr los tutores pares. Finalmente, un tutor par concluyé el encuentro leyendo a
todos el arti;culo “Los garroneros de la cultura” de Alejandro Dolina, donde el autor
concluye quel: para el conocimiento hay que si o si tomarse tiempo.

En es%ta reunion inaugural comprobamos un fecundo intercambio entre los tutores
pares y los ir'[;gresantes en torno a si aquéllos en tanto estudiantes avanzados de la carrera o
recién graduados, efectivamente habian encontrado en la Facultad de Derecho una
formacién qltéle otorgara basamento a los distintos aspectos del perfil contemplados en el
programa de'éla carrera.

La af;mc')sfera solidaria y cooperativa se consiguié gracias al trabajo en grupos
pequefios y a% las comodidades del aula que nos reservamos para todos los encuentros en el
octavo piso E(buena iluminacién y acustica, amplitud, pupitres individuales en perfecto
estado), y sobre todo a la distribucién programada y consensuada con los tutores de
nuestras respl'ectivas participaciones.

Presteilmos debida atencién al entorno, por aquello planteado por Perkins (1995), de
que las pers%mas funcionan de manera integrada y en consonancia con el entorno, que
incluye tantoé los recursos fisicos como las actividades con otros, ergo, es inescindible del
proceso de aprendizaje. De modo tal, que si de una institucién educativa indagamos en su
programa de 'Eestudios, en su clima social, en sus espacios, muebles y equipos, iluminacion,
ventilacidn, 'y en su dindmica organizativa, podremos deducir acertadamente de dicho
cuadro “...1 kconcepci(')n de ensefianza y aprendizaje que se sostiene en ella” (Anijovich,
Malbergier, éc Sigal, 2007, p. 88).

Iniciamos el segundo encuentro con una actividad de lectura y comprensién de
textos que ir%volucré a ingresantes y tutores conjuntamente. A continuaciéon propusimos
una registro individual del diario de estudiante, para que relataran en qué momento del dia
estudiaban, cg.léntas horas, en qué lugar lo hacian y si enconfraban alguna circunstancia en
particular qulfe malograra el estudio. De este modo quisimos que volvieran sobre sus
costumbres fa la hora de estudiar para ponderar si les resultaban facilitadoras del

aprendizaje. }k
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Al momento de elaborar este ejercicio, lo hicimos a partir de considerar que el
ingresante es un aprendiz de estudiante universitario y que por lo tal?to hay ciertas
habilidades de estudio requeridas para construir dicha identidad que comﬁrenden el buen
manejo del tiempo, la precision y claridad en los enunciados orales y escrité)s, asi como las
destrezas y pautas de escritura para la resolucion de los parciales. 1

En la puesta en comin, una ingresante (Marcela) relaté sus dificultades para
estudiar en el hogar con sus hijos alrededor reclamando atencién, y la culiaa subsiguiente
que se le generaba por entender que descuidaba las tareas familiares. Algunos de sus
compafieros, le ofrecieron soluciones alternativas y consejos. Juan Hipélito (tutor) recordé
que a veces estudiantes que disponen de mucho tiempo para estudiar no sal;en sin embargo
como aprovecharlo. Otros para darle animos evocaron casos de es’cudian’ces]J mayores de 30
afios que completaron la carrera en los cinco afios, porque supieron hace1j rendir el poco
tiempo de que disponian. |

En general, aquellos ingresantes con familia coincidieron en que 105 que les faltaba
era tiempo, y expresaron sus dudas respecto de la posibilidad de compatibhizar la carrera
universitaria con la debida atencién de los suyos. La mayoria sefialé n:o obstante que
contaban con el apoyo de sus respectivas parejas en su proyecto de esi’tudio. Si bien,
ponderaron las ventajas de estudiar en grupo, manifestaron que se les ha;cia muy cuesta
arriba encontrar el espacio y el tiempo de coincidencia con sus compafieros para hacerlo.
Resaltaron la necesidad y utilidad de las clases presenciales, porque exﬁresaron que el
docente en vivo y en directo en el aula les aportaba seguridad, y por lo mis{mo descartaron
de plano una modalidad totalmente virtual. {

A continuacién algunos registros de la actividad “Un dia en ?mi vida como

. . . . o 40 . : . .
estudiante universitario”, revelan los afanes cotidianos de estudiantes universitarios que

!
combinan el estudio con hijos, casa, y empleo; testimonios que nos permitieron conocer un
i
|
Generalmente, me levanto a las 7, sigo generalmente porque esto dépende
de a qué hora hay terminado el dia anterior. Estudio sola en el comedor por
la mafiana mientras todos duermen y cuando no curso (martes y jueves) de
14 a 17 aproximadamente. Fuera de ese esquema que trato de cumplir a
rajatabla, trato de leer todo el tiempo, cada ratito que tengo aunque el

entorno no sea el ideal (quiero creer que aunque la concentracién no'sea la
deseada, algo va a quedar). Estimo que el promedio de horas diarias de
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estudici rondaré entre 2 y media y 3 hs. Mis cursadas son lunes, miércoles y
viernes entre las 13:15 y las 16:45. Tardo en ir y volver aproximadamente
10 mirutos. Aclaro que la rutina es muy variable...(Viviana)

i

Me lev”eanto 6 y 30 todos los dias, levanto a los nifios, y mientras se preparan
y desayunan dedico 30 minutos a la lectura acompanado de mates, Més
tarde, Los llevo al colegio, hago algunos trabajos de mi profes1on free lance,
y me dano a la Facultad (13:15 hs). Por la tarde, sigo con mi trabajo en el
hogar con la compu. Luego paso a buscar a los chicos del cole. Por la
noche, ,cuando todos se van a dormir, dedico entre 1 hora y media y 2 horas
al estudio. Ah, para ir y volver de la facultad tardo cerca de 40 minutos
entre ida y vuelta. (Mariano)

Leo de noche. A veces 3 horas, a veces algo més, con interrupciones. De
viernes a domingo (inclusive) trabajo en un bar, esos dias me cuesta
encontrar el momento,... por eso dejé de cursar los viernes. (Gabriela)

Estud19 sola ya que recién voy entablando amistades pero si me gustaria
estudlar con alguien. Hay dias que puedo estudiar dos o tres horas pero
muchas veces se complica con las tareas, los problemas propios de la

famﬂla el trabajo. (Gladys)

Me le\)anto 6:30. Preparo el desayuno y cuando se va mi marido, y mi hija
al colegio, aprovecho 2 horas a leer. Pero me resulta todo tan nuevo que
llega un punto donde no puedo avanzar mas, y me bloqueo. Ahi se levanta
el més chlqulto y comienza mi tarea de mama4 hasta el mediodia que se va,
y yo a la Facu, ese es mi momento, estar en la Facultad me hace olvidar del
mundo: exterior (...) Es donde logro mi total concentracién, me quedaria a
vivir en la Facultad, pero cuando termina la clase vuelvo a la realidad de mi
vida cotidiana... (Marcela)

Me levanto con los minutos contados y voy a trabajar. Salgo y voy a la
Facu. Vuelvo a mi casa, como algo, limpio, hago los mandados, cocino y
me pongo a estudiar a la noche mientras la familia duerme. Estudio de a
ratos. Me falta tiempo. (Mabel)

A las 16 30 todos los dias busco a la nena que viene del jardin, lunes y
mlercoles la busca una amiga porque estoy en la Facu hasta esa hora, luego
de llegar a casa todos los dias, mi esposo se hace cargo de los nifios y yo
hago la cena y luego voy a estudiar a mi habitacién hasta la 1:00 a.m. a
veces mas a veces menos. Los sdbados y domingos tengo mds tiempo para
estudlar Estudio solita. (Laura)

i
¥

I
Una vez cerrada la actividad relativa al tiempo y el estudio, los tutores pasaron a
: ! : . : :
explicar losjconceptos de Sociedad, Nacién y Estado a partir de una tormenta de ideas.
Sentados en, fronda todos participaron y escribieron, fueron perfilando caracteristicas y

50

[



definiciones. Desde una posicién de observadoras confirmamos que los ingresantes se
|

expresaban mas y mejor con los tutores, que con nosotras, el acercamientof: decididamente

era distinto, mas empatico. Los tutores por su parte, se mostraron muy actiYos y dirigieron

inteligentemente las intervenciones. Hacia el final del encuentro los ingresantes, los

interrogaron acerca de cémo resolvian determinados inconvenientes con iel estudio y de

14 7 b . . . { 14 I 4
qué manera habian salido adelante, no obstante, percibimos que su mayor interés se centrd

]
1

en la actividad tedrica que en la referida a sus practicas de estudio. |

Durante este segundo encuentro, nos retiramos en un momento del %ula, para desde
afuera continuar observando el despliegue comunicacional entre ingresantés y tutores. En
dicho intercambio los ingresantes tomaron un rol participativamente activo y se
desenvolvieron muy bien para realizar las tareas diagramadas. Concluimos’con una puesta
en comin a la que nos sumamos, y en una atmodsfera casi de jolgorfio, ya que los
ingresantes estaban exultantes por el desarrollo de la actividad con los tutores (Bustamante
Salvatierra, 2014, p. 70). oo

Este entrar y retirarnos de la escena para observar “entre bambalinas™ por asi

decirlo, nos permitié constatar las ventajas de una mirada atenta al desempefio de los
estudiantes, a los efectos de evaluar situaciones que “... estan cargadas de valiosos
mensajes que es necesario decodificar, comprender y convertir en informa%:ién que pueda
retroalimentar al alumno. La observacién para ser coherente con sus objeti‘;vos, debe estar
guiada por criterios que garanticen la validez de los registros y de las i;1terpretaciones
asociadas a ellos” (Anijovich, Malbergier, & Sigal, 2007, p. 76) ;

Como Ia reunién fue previa al primer parcial de Derecho Politic;o, los pusimos
sobre aviso de que en la siguiente ibamos a realizar una actividad para que ellos mismos
bucearan en su desempefio frente al parcial. 3

Para la tercera convocatoria, cumplimos lo anunciado, planteamois una tarea de
pensamiento estratégico respecto de como habian enfrentado los exémenesi, por cuanto un
gjercicio tal estd en sintonia con la relevancia de la implicacion eshldiantil como
condicionante para el aprendizaje y la retencién, lo que como bien sefiala Ezcurra (2011)
involucra la planificacion, organizacién y aprovechamiento del tiempo de e:étudio.

|

en respuesta al

1

Los parrafos que siguen integran la narracién de los ingresantes

pentltimo item de la actividad “Hablemos del parcial”.
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Imaginate por un momento que volvemos el tiempo atrds y todavia no rendiste
¢(Encararias el parcial de modo distinto? ;Con otras estrategias? ;Con otro método?

Cuéntalo enno mas de 5 renglones (tiempo sugerido: 10 minutos)
&

Considero que administré muy mal el tiempo que tuve para estudiar y no
logré doncentrarme en los temas centrales, en pocas palabras, consideré que
al leel; todo el contenido entenderia mejor el tema y tendria mejores
pos1b111dades para abordar las respuestas. Si pudiera volver el tiempo atrds
reordepana el contenido de todas las unidades de manera més resumida en
cuenta’ a darle mds importancia a los temas centrales (anélisis de Viviana
Iuego de desaprobar el primer parcial de Derecho Politico).

Utlhzana mas los apuntes de clase que los libros y los restimenes hechos
por ml porque me di cuenta que muchas consignas las tenia mejor
encaradas en los apuntes (opinién de Laura que aprobd el parcial con un
muy b\jlena nota).

Si, en J,el camino de ir estudiando, me di cuenta que me hubiera ayudado
mucho llegar a mi casa y hacer un repaso y resumen de lo visto clase por
clase, como para fijar lo aprendido; y recién ahi, leer el tema en los libros
(palabr,;as de Gabriela que también paso con éxito el primer parcial).

|
Tratarfa de tomar mejores apuntes en clase. Leerfa mucho méds. Me
vincularia mds con mis compafieros. El método con respecto al parcial seria
el mismo. (Carlos, que aprob6 el parcial.)

§
|

Estas‘gporciones de relato demuestran que a excepcién de Carlos, quien atendiendo
en parte a 1(% que solicitaba la consigna manifestd que encararia el parcial de la misma
manera si bien no se explayo6 sobre el método, los restantes se detuvieron en la instancia de
estudio prev)'ia a la evaluacién, en particular en el repaso final, lo que es comprensible,
pues para todos se habia tratado de su debut con el parcial escrito universitario. Si bien a
través de “H%lblemos del parcial”, quisimos que conocieran mejor dicho género discursivo,
fue una tareér de solamente media hora, para un tema que para ser tratado en profundidad
mereceria mﬁ taller especifico de varios encuentros.

En

universidad, fdedicamos el cuarto encuentro a la reflexién sobre el uso del tiempo y su

lo" concerniente a las actividades conducentes a favorecer la adaptabilidad a la

vinculacién %:on la memoria, lo que derivé en un intercambio muy rico acerca de las

diferentes mé)dalidades de estudio. Titulamos la tarea “De la memoria y otras yerbas...”,

propusimos rtealizarla en grupos de 3 a 5 integrantes, y asumimos que previamente habian
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leido la adaptacién del articulo de Carlos Arroyo “La guerra de los d%s&actores y la
entropia del estudiante” que subimos al blog con antelacion suficiente. 1

Se pautaron tres momentos que incluian la lectura particular o gn%pal de paginas
del libro del neurocientifico argentino Ivan Izquierdo E! arte de olvidar QQOO& Editorial
Edhasa), para que pudieran contestar luego y en no mas de dos renglon}es una serie de
preguntas relacionadas al ambiente de estudio, a los recursos, a las pausas, étc.

La conversacién animada y la discusién permanente estimulada por la confianza
mutua, permitid a los ingresantes volcar rdpidamente sus respuestas,ii pero también

consultar y tomar nota de los consejos o experiencias de los estudiantes avahzados.

Estos son algunos de los testimonios recogidos:

—Con referencia al ambiente de estudio y sus caracteristicas expresaron:

Tengo un espacio propio, es de ficil acceso pero logro, genera]mente mi
privacidad. Es al lado de una ventana y con buena luz artificial. (Lu01ana)

Tengo un espacio propio, jla cocina! Sélo para mi. De noche es mi espac10
Trato de cerrar puertas y ventanas, es un edificio céntrico, hayﬂ ruido
exterior, trato de “no escucharlo”. (Gabriela) f

1

Es un espacio compartido, en mi habitacidn, pero trato de leer a la hora que
estan todos dormidos (Laura)

—Respecto a como encaran el estudio, con qué recursos e instrumentos: ;

Al irme a casa el mismo dia agarro los libros y leo y los marco de aCL;erdo a

lo que vimos en clases ese dia. (Laura) {
}
Hago resimenes de los libros y lectura, tengo la PC siempre a mano; por si

necesito buscar algo, subrayo lo més importante. (Laura) !

b
Leo los apuntes que tomé y completo con el libro. En realidad, encuentro
que el libro es la idea completa y el apunte es lo que yo crei importante en

clase. (Gabriela)

Primero leo la bibliografia y luego complemento con los apuntes. Sigo el
programa. (Mariano) ‘

—Lo que suelen hacer en los recreos:
53
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Me barflo, como algo, tomo mate. (Luciana)
!

§
Atender a mis hijas. (Viviana)

;
‘

Dormit, hacer las cosas de la casa, chequear mi mail. (Laura)
Como.,%Tomo mate, café, hablo por teléfono, veo mi correo. (Carlos)

Preparar mate o café. Mandar algiin mensaje. A veces una ducha. (Gabriela)

La busqueda de reflexién a través de las preguntas que actuaron como disparador
trascendid lutfego de los testimonios recogidos, toda vez que varios de los estudiantes, en el
transcurso d{’!e las semanas siguientes se congratularon por haber conseguido desterrar
ciertos “hébifcos” desaconsejados para en un ambiente de concentracién y estudio, a partir
del intercaméio que motivo la realizacion de esta actividad.

La ililsistencia en trabajar para que los ingresante obtuvieran y potenciaran
habilidades (Iie lectoescritura estuvo presente en todas las reuniones. Siempre les pedimos
que expresaran sus pareceres, o que plasmaran la resolucién de la actividad teérica
propuesta en forma escrita, por aquello de que la alfabetizacién académica debe
desarrollarse? en el marco mismo de las actividades y con los contenidos propios de la
disciplina, y,ia que no se agota en saber leer y escribir con propiedad y acorde a los
pardmetros Universitarios.”

En laé carrera de abogacia dicha empresa abarca no sélo ciertos conceptos tedricos
que resumen’i la manera de pensar de la disciplina, sino también saberes especificos como
el de comprender la estructura particular de un argumento y ser capaces de formular

:
ordenadamer;rce los juicios propios ya que “...designa también el proceso por el cual se
llega a perte;rilecer a una comunidad cientifica y/o profesional, precisamente en virtud de
haberse apr('f)piado de sus formas de razonamiento instituidas a través de ciertas
convencione? del discurso” (Carlino, 2005, pp. 13-14). Entendemos que la preparacién del
abogado en ciernes tiene que involucrar la resolucién de casos, el anélisis normativo y de
otros instrumentos juridicos, la prictica en su redaccion, la controversia sélida, la
compa:facién.:E y objecién de posiciones doctrinarias, la dramatizaciéon de coyunturas
posibles, y Eesta enunciacién no es taxativa, sino meramente ejemplificativa de las

L

posibilidades;F del aula de Derecho.
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También Jerome Bruner (2016) defiende que “...la mejor introduc;cién a un tema
es el tema mismo, y que (...) desde el comienzo se debe dar al joven alumno la ocasion de
solucionar problemas, hacer conjeturas y discutir, tal como se hace en lo rr';‘és profundo de
la disciplina” (pp. 72-73). Se trata de una propuesta que alude claramente a la
participacion en la cultura discursiva de la disciplina, y que Paula Carlini,o incluye en la
nocién de “alfabetizacion académica”. 3

Al respecto, y con el fin de prepararlos en la comprensién de la a.%fgumentacic’)n y
reconocer una secuencia argumentativa, dos de las intervenciones resultarojn -a pesar de su
complejidad- ser de las mas elogiadas por los participantes en las entrevi;stas finales. De

|
hecho tuvimos nuestras dudas respecto de presentar estas actividades,:temiamos que
resultaran muy dificultosas y pudiera desalentar a ingresantes como a tutores, sin embargo
nos decidimos a incluirlas animadas por Perkins (2010) y su recomendaciéfn de abordar la
complejidad mediante el planteo del “juego completo” —el autor se vale d%: esta expresion
porque rememora su aprendizaje del béisbol— desde el principio e%vitando asi la
fragmentacion. Nos recuerda que aprendemos los juegos de mesa por ejemplo, en sus
versiones completas, porque abordar este “jugar el juego completo”, quej es el principio
nimero uno de un total de siete de su enfoque del aprendizaje pleno, lcj; otorga mayor
significado y atractivo al emprendimiento. También recapacitamos otra 1‘eg.preciacién del
mismo autor cuando refiere que los docentes tienen que centrar la ensefianza en los topicos
generativos. Explica que “se trata de topicos centrales de la disciplina ;) préctica bajo
estudio, se vinculan con los intereses y preocupaciones de los alumnojé y, lo que es
importante, también con los del docente” (p. 85). Ergo, podemos concluir que la buena
acogida general de estas actividades se debi6 también a que se plantearo;h sobre topicos
generativos. ’

Una consistié en la exploracion del leading case Brown v. Board “of Education of
Topeka, decidido por la Corte Suprema de Estados Unidos en 1954, y dﬁel que se sirve
Jerome Brunner en La Fdbrica de Historias: Derecho, literatura, vida (2013), para
demostrar como la literatura se incorpora a la narrativa del derecho, y pas:a a inscribir en
éste sus mundos posibles. Sobre una sinopsis de la decisién judicial, lejs pedimos que

resolvieran las siguientes consignas: a) formular cuél fue la pretension del 1‘demandan’ce; b)

formular cudl fue la decision de la Corte, c¢) identificar y enunciar con claridad cada uno de
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los argumenios de la Corte para la resolucién del caso. Presentamos a conciencia una
version redI#cida del fallo y formulamos una actividad especialmente ajustada a los
:

conocimientos que previamente habiamos indagado en el grupo de ingresantes, atento a
que “las vetrsiones para principiantes son la clave para lograr que el enfoque del
aprendizaje pleno sea practico y efectivo (...) La mejor solucién es la versién para
pnnc1p1antes mejor porque involucra a los estudiantes de un modo significativo en los
juegos completos desde el comienzo y sitia a las distintas partes en un panorama mas
global tambien de un modo significativo” (Perkins, 2010, p. 61). Al requerirles que
1dent1ﬁcaran la pretension del demandante, y que procuraran distinguir y reproducir con
claridad cadai uno de los argumentos de la Corte para la resolucién del caso, conseguimos
acercarlos aV[E términos técnicos del derecho y a la tipica estructura discursiva de una
sentencia judicial.

En esta propuesta, y de conformidad con la nocién de alfabetizacién académica
integrada a %OS contenidos de la disciplina, buscamos acercar a los ingresantes a la
argumentac1on tipica de los discursos juridicos, para que lograran discriminar estructura y
caractenstlcqs de una sentencia (fundamentos y resolucién), y se ejercitaran en la
expresion oral ya que, una vez concluido el practico, solicitamos que un vocero de cada
grupo resumiera y justificara las conclusiones.

Tambﬁén permiti6 dar cuenta de la tesis de Bruner. En el caso, la expectativa o
norma en di%cusién era la garantia constitucional de igual proteccion legal para todos los
ciudadanos, sin importar raza, color o religion. La Corte Suprema norteamericana debia
decidir si la ,'cg,raranﬁa de igual proteccién habia sido violada por la practica de segregacion
racial de jurei en algunos distritos escolares locales, aunque fuera demostrable que esas es-
cuelas segreéadas gozaban de igual tratamiento en términos de inversiones en délares y
otros "factoréfs objetivos".

En eléprecedente Plessy v. Ferguson de 1896 se habia decidido que la institucion
de vagones de tren "separados pero iguales" para blancos y negros satisfacia la normativa
requerida poﬁi la XIV Enmienda. Si la norma prevista para los vagones de tren era valida
también para‘;}’ las escuelas, entonces no se daria lugar al proceso. Era suficiente demostrar

3
que las escuqlas para negros segregadas de jure gozaban del mismo sostén material que las
[

escuelas para blancos. Pero durante el medio siglo que siguié a este caso, se habian
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producido cambios radicales en la narrativa sobre cuestiones de raza, prin‘g‘:ipalmente por
haber existido una guerra mundial y el racismo nazi, de modo tal que cu{alquier tipo de
segregacion remitia a los campos de concentracién y las sentencias cie Niiremberg.
También influy6, el enorme cambio literario, un "viraje interior" en la nar}ativa literaria.
El problema se habia vuelto subjetivo también para los vagones separadojé-pero-iguales:
(qué impresion causaba ser relegado a un vagén separado o al fondo del c')rrinibus? (cuales
eran los efectos sobre el respeto a si mismo y, punto crucial, sobre la Voluntjéd de aprender
y desarrollarse? (Dr. Juan Oscar Pons. Link: http://WWW.consﬁtuciojﬁweb.com/wn-

{

content/uploads/2012/10/Jurislogo154.bmp. 30 octubre, 2012. i;
Asi es como, explica Bruner, los mundos posibles presentados ’;por la ficcion

literaria terminan modificando la visién del mundo consolidada, inclusive} aquella en la
que se apoya el derecho. El trasfondo de la resolucién de la Corte Suprem';a de 1954, que
anul6 definitivamente la norma del caso Plessy acerca de la separaciéL—igualdad. El
Renacimiento de Harlem dio finalmente a la "igual proteccién" su narrati\}a subjetiva; si
no en el corpus juris sin lugar a dudas en la fantasia popular. En su reso?ucién sobre el
caso Brown esta subjetividad recibe una mencién explicita, aunque y;‘a se la habia
empezado a hacer oir en el juicio de apelacién que la habia precedidoi ante la Corte
Suprema. 3

Retomamos parte de este analisis al inicio del quinto encuentro debido a la
respuesta entusiasta de los ingresantes al momento de encarar los anélis1i§ de lectura y
comprensién de textos juridicos. La guifa confiada de los tutores pares fqe concluyente
para obtener resultados tan auspiciosos y ello aument6 el compromi%o de toda la

comunidad. b

Por eso insistimos con una segunda préactica sobre extractos de faH(;s y sentencias
de arbitrajes internacionales, para habituar a los alumnos a la lectura cémprensiva de
textos juridicos de cierta complejidad. Previamente a la presentacion ?de la misma,
realizamos una actividad lidica con los tutores via el grupo cerrado de Fa}cebook. Desde
alli los desafiamos a que la resolvieran individualmente, para que reﬁ"escj?.ran al mismo
tiempo un punto del programa de Derecho Internacional Publico. Asi, j:ordenaron los
parrafos sobre modos de adquisicién de territorios y competencias estatales en el orden

logico de la secuencia del texto, y participaron luego de una puesta en comﬁh online. Esta
!
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especie de juego, los preparé para el momento de colaborar con los ingresantes en el
armado del 1(.’puzzle.

El O%jetivo de la tarea era que, luego de una lectura comprensiva, éstos lograran
integrar los ftextos dispersos. Ingresantes y tutores pares trabajaron en grupos pequefios y
lograron dic{ a integracion correctamente, y en el tiempo calculado. Llegar a resolver una
actividad pr’ievista originalmente para alumnos de Derecho Internacional Publico, materia
de quinto af)‘llo de la carrera, les genero a los ingresantes una sensacion de satisfaccion y de
confianza 61‘1{ sus aptitudes.

La aLtividad, que exigia una comprensién lectora, se desarrolld a partir del anélisis
de extractosi :de fallos y sentencias de arbitrajes internacionales —de la Corte Permanente
de Justicia Ifiltemacional y de la Corte Internacional de Justicia— en las que se presentaba
la posiciénfde estas cortes y tribunales respecto de los modos de adquisicion de las
competencie;s territoriales por parte de los Estados. Los ingresantes tuvieron que ordenar
de los originales que se presentaban mezclados, para que y nuevamente,

|
ademds de e[%&aminar un texto juridico, distinguieran los argumentos y su ensamblaje.
{
|

fragmentos ,

| . , . - . . .
En t%nto y en cuanto, el ingresante estd aprendiendo a ser estudiante universitario,
§
procuramos,en cada momento detenernos en aquellas habilidades de estudio necesarias

para constru’?r dicha identidad, y que incluyen el dominio del tiempo, la correcta expresién
de los saberés, y las pautas de escritura para el momento de los exdmenes parciales, ya que
en la Facultdd de Derecho, para el estudiante ingresante o en los primeros afios de carrera,
que opta pc‘ﬁtr el régimen cuatrimestral de cursada de la materia, las evaluaciones son
predominaniﬁemente escritas (dos parciales, y sus recuperatorios), no asi las mesas
examinadorgs llamadas “libres” que se rinden oralmente. Por consiguiente, no perdimos
oportunidadi{de hacer referencia a las caracteristicas de la evaluacién escrita como género

(1
.

. . i . . .
discursivo que los estudiantes tienen que manejar para ser evaluados, atento que:
!

|

3 . . . . . . =
na serie de consignas destinadas a evaluar los conocimientos adquiridos por
los alumnos‘%a partir de la lectura previa de distintos textos tedricos, clases expositivas de

explicitan
E

los docentes; debates grupales, etcétera” (Nogueira, et al., 2010, p. 111) y ademés “... todo

parcial univérsitario propone un modelo de destinatario (el alumno), del cual se espera no
!

s6lo que cdilozca los contenidos de aquello sobre lo que se lo va a evaluar sino que

ik
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también sea capaz de distinguir las operaciones cognitivas y discursi;\\‘/as que se le
proponen” (Nogueira, et al., 2010, p. 112). {j
Reiteramos que la integraciéon de la comunidad con alumnos a\ianzados de la
carrera, fue quizds uno de los aspectos mas ricos de la experiencia, pues ¢ él compromiso
mantenido de aquéllos y el vinculo cooperativo que cimentaron con lgs ingresantes,
resultaron en una atmdsfera inspiradora. El trabajo en grupos asociad;bs de manera
voluntaria, con la presencia de uno o dos tutores pares, resulté una alternailtiva que se ha
presentado también como ventajosa en otras investigaciones de préctica dei? comunidad de
aprendizaje (Gerard Ferrer, 2005). La tutoria puede interpretarse corrio un proceso
]
pedagdgico en el que se producen y fortalecen conocimientos, habilidades 1y valores en la
teorfa y la practica, mediante la relacidn dialéctica que se establece entre ?31 tutor y/o los
alumnos, de acuerdo con los intereses sociales e individuales. Desde ejéta posicién la
interactividad es resultado de una comunicacién empética entre los pa:rticipgntes, donde se
establecen niveles de ayudas pedagdgicas apoyadas en el autoreconocimien:’fo y generando
el desarrollo de la autonomia personal. J
En aquélla actividad coordinada por los tutores pares, en la cual z}i}cercaron a los
ingresantes a los conceptos de sociedad, nacién y estado, quedé maés qu:je claro que la
comunicacién fluia mas natural entre estos actores que se reconocen }jguales y con
similares intereses, que con las docentes. Disfrutamos y celebramos estej] corolario, por

cuanto en un clima de tal apertura, si aparecen los errores, los mismos se incorporan

t
)
1

llanamente y sin vergiienzas al proceso de aprendizaje..

i
. I . o, { .
Concluimos pues, que por su formato, esta prictica permitié un progresivo

i
intercambio de vivencias }; pareceres. Los ingresantes en tanto crecia su i;autoconﬁanza
aprovecharon la oportunidad y se abrieron a consultar a los tutores ;acerca de sus
trayectorias estudiantiles, y la tarea principal de estos tltimos fue 1 la de asistir
individualmente, o preferentemente en parejas, en cada grupo de ingresant;es nucleado en
torno de actividades pautadas. Al tiempo que orientaban en la resoluoic’;p de aquéllas,
disparaban intencionalmente conversaciones sobre las dificultades encor%tradas, y para
reforzar “la paridad” con los ingresantes, compartieron generosamente sus propias

. . ’ . lr .
historias, alegrias y desasosiegos, avances y retrocesos, en ese superar con €xito el umbral

1
a la universidad y permanecer hasta la graduacién. 1
i
1
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Bustamante Salvatierra (2014) resume en el siguiente parrafo como estuvieron
delineadas las intervenciones de los tutores pares:
4

Los tutores pares serfan los encargados de colaborar con los ingresantes
a la hora de realizar las distintas actividades propuestas. Por un lado, dar
un apoyo con los conocimientos adquiridos en la asignatura de Derecho
Intérnacional Publico y a lo largo de la carrera, y por otro lado, para
evaluar si los estudiantes ingresantes se desenvuelven mejor con otros
estudiantes. De este modo los tutores trabajarfan a la par de los
ing%esantes pero bajo la supervision de las docentes (p. 68).

Valé aclarar el rol que por nuestra parte desempefiamos, de asumir en el grupo,
una funcmn de supervisoras, consultoras y observadoras, declinando las interacciones
principales I%ara los ingresantes y los alumnos avanzados y graduados de la carrera, ya que
convenc1das§ de las ventajas de evitar una funcién rectora en los encuentros y labores,
apuntamos g}uestras energias a: presentar actividades didécticas especificas tendientes al
desarrollo d:cEa habilidades de lectoescritura, y aprendizaje profundo, conseguir un espacio
generador c'ie vinculos cooperativos entre los participantes, y forjar un sentido de
adecuacién }f’ pertenencia para con la cultura y dindmicas institucionales.

Asi, idesde nuestra posicién de observadoras de la evolucién de los encuentros, y
sobre todo, al registrar atentamente las actitudes y vinculos, descubrimos beneficios en la
comunidad de aprendizaje, tales como que la responsabilidad respecto del aprendizaje se
comparte el}tre los miembros durante todo el proceso. A su vez, el aprendizaje deviene
dindmico yl;ﬂexible a pesar de lo cual no resigna profundidad ya que excluye “tragar”
maqmnalmente una lista de conceptos. El proceso de aprendizaje es dialdgico, interactivo
y colaboratlgvo y ayuda a cimentar una comprensién propia y distintiva. También, el
proceso de aprendlzaje en la comunidad de aprendizaje parece disuadir de la apatia, el
aburrimientc? o el cinismo que suele mostrar el alumnado, por ejemplo, frente a la clase
meramente éixpositiva del docente.

Com;iluimos que la comunidad permiti6 potenciar buenas practicas, susceptibles de
trascender eil ingreso a la carrera, y de encarnar en los estudiantes aprendizajes
ciertamente frasladables a otras dreas y empresas, ya que:

La ”g importancia que actualmente se atribuye al desarrollo de las
hab%hdades de “aprender a aprender” se deriva no sélo de concepciones
teor;llcas propias del 4mbito educativo, sino de las demandas sociales que
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parecen requerir la formacién de individuos capaces de un mayor manejo
auténomo de estas herramientas cognitivas (Celman, 2003, p. 56).

El didlogo que se estableci6 entre estudiantes del primer f_ano con los
experimentados alumnos que transitaban sus Ultimas materias o que recjlen se habian
graduado al momento de integrar la comunidad de aprendizaje, se traduJo,‘en un didlogo
entre saberes de dos asignaturas, Derecho Politico y Derecho Intemacmnal Publico, que

como todo cuerpo de normas juridicas que pretenda efectividad, no puede fos1hzarse sino

J

1

que tiene que responder a la sociedad de su tiempo. i

En la actualidad, globalizaciéon mediante, la realidad es compleja. Ilos sujetos del
orden juridico internacional son ahora multiples —estados, organismos, ?%md1v1duos en
algunos casos- y a todos ellos conviene la existencia de un orden normativo previsible.
Hay una suerte de regla de derecho —rule of law- o Estado de Derecho qu? se da en ese
clontexto La idea del derecho internacional es contemporanea con —y funci%n de— la idea
de Estado. Se trata de un producto histérico surgido de la necesidad de los Estados de
relacionarse y su vigencia estd asegurada por esa misma necesidad. Asi v1sto el Estado
como entidad precede al derecho internacional, y es en este juego arménico gue el derecho
internacional hace base en el derecho politico, ocupandose de las relaciones entre los
Estados. Pero este nuevo siglo marca un esquema del orden juridico-politiéfo en revision.
Si bien nada es sustancialmente nuevo, sin embargo se da un reposicionam%ento de temas
y protagonistas, y se integran mecanismos que no habian logrado tanto aﬁ;mzamiento en
etapas anteriores. En alguna medida, la interrelacion de lo interno y loj:’ internacional
explica la decisién de tener instancias jurisdiccionales o cuasi-jurisdigcionales para
solucionar problemas internacionales. ;

En este sentido, estudiar el modo en que los participantes en las disciplinas

e -t oo Ul o

perciben las nociones, conceptos y contenidos de materias afines, cémo se ha desarrollado

dicha percepcién y cémo puede impactar ello en el contenido de la§ criticas que

eventualmente se le formulen, asi como los méritos de esas criticas, constifuyen valiosos

pasos que pueden contribuir a comprender mejor el modo en el que el derecho
;

internacional contempordneo deberia tratar —para poner un ejemplo— el p?i;oblema de la

soberania del Estado y sus elementos componentes. F
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Anttfs de finalizar este item, nobleza obliga que hablemos de algunas herramientas
E
que no previmos en nuestra compaginacién, y que hoy habiendo tomado distancia del

proyecto, y‘ después de evaluar los resultados, consideramos que podrian haber sido muy

utiles sobrejﬂtodo para obtener testimonios mds sustanciosos.

El cilano personal del alumno antes del final de cada encuentro, comentando lo
aprendido, ji%eguramente nos habria suministrado més pruebas de aprendizaje que las que
obtuvimos Edesde los cuestionarios en el ultimo encuentro, y sobre todo un mejor
seguimiento de la evolucion de la comunidad. Otro aspecto que descuidamos, quiza
porque nos; circunscribimos prioritariamente al ejercicio de la lectoescritura, fueron los
recursos visuales, ya que si bien utilizamos algunos (fotos, vifietas, caricaturas) en el blog

y en el grupo cerrado de Facebook, no nos servimos de las imdgenes en el aula para

ayudar a la T,(:omprensic'm y “desencadenar actividades de aprendizaje para que los alumnos
puedan pen%ar en el contenido” (Anijovich & Mora, 2010, p. 67). Tampoco se nos ocurrié
sugerir algfina dramatizacién por ejemplo en forma de sketch, que a la par de divertir,

hubiera ayudado a revelar el grado y calidad del contacto de los estudiantes con la vida

universitaria y sus diferentes actores. Son detalles que podrian haber aportado atractivo a
E
las activida}‘des y desde ahi mejorado la ensefianza, como lo refieren Yedaide y Porta
(2016): ii
Si|bien el poder de seduccién de la ensefianza es directamente
proporcional al despliegue de las presentaciones docentes (cuanto més
color, més atractivo visual o auditivo, mas asombrosa o entretenida la
prdpuesta mas valorado el trabajo docente entre las comunidades de
padres y estudiantes) — la calidad de la ensefianza, entendida como la
aptltud para generar oportunidades concretas para que otro aprenda y
gular el proceso se vacia y se torna irrelevante si el contenido no encierra
en §1 mismo el potencial del convocar, de tentar, de seducir (p. 7).

Tam;blen podriamos haber dedicado un encuentro o una porcién del mismo a la
resolucién de problemas en pareja, que hubiera permitido la escucha atenta, la narracion,
el pedido de explicaciones, el cambio de roles, la retroalimentacion inmediata; tampoco
propusmosl un formato de debate en relacién con algiin tema histérico o politico de
nuestro programa de estudios.

Despues de esta autocritica sobre lo que “quedé en el tintero”, nos animamos sin

embargo a jpresumir de que “nuestra comunidad de aprendizaje” (a esta altura de la
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j
{

i

narracion nos juzgamos legitimadas para el uso del “posesivo™), ha sido el primer proyecto
de estas caracteristicas de la Facultad de Derecho, y también la primer;a intervencion
pedagdgica en comunicar dos asignaturas, donde encaramos niicleos teméticos conectivos
de Derecho Politico y Derecho Internacional Publico, y para su desarrollo pusimos en
juego recursos didacticos heterogéneos para desplegar aquellas habilidades ;c[lcadémicas en
las que los alumnos del primer afio suelen mostrar falencias, tales como la cé[)mprensién de
textos, su discusion, la bisqueda y ponderacion de materiales, etc.

Insistimos en que la experiencia tuvo como meta explorar su ﬁmcioréamiento como
instrumento que colaborara en la reduccién de los problemas del primer aﬁc?), ocasionados
en particular por un déficit de adaptabilidad a la organizacién, a su dinéghica y cultura
distintivas, y que del mismo modo aportara a los alumnos recursos a&ecuados para

t
afrontar las exigencias del estudio con autonomia y confianza. 1

i
1
)
1
. , Lo, I
Actividades al concluir la experiencia j
|
i

Una vez completada la sucesion de encuentros, junto con los tutores revisamos los

v

i
registros obtenidos de todos los participantes. Separamos los extractos més significativos e
b

individualizamos los puntos de conexidén de todos los testimonios, para; discutirlos y

3

examinar la experiencia en sus puntos fuertes como sus debilidades. !

En general, los tutores pares retomaron lo que habian escrito en ef encuentro de
cierre, aunque sumando anécdotas que apoyaban sus conclusiones, %ugerencias y
valoraciones de lo actuado. Para implicarlos aiin més en esta evaluacion, lé reiteramos la
invitaciéon formulada en la convocatoria, de plasmar sus impresiones en priasentaciones a

;

congresos, asi fue que Stephanie Bustamante Salvatierra narrd su paso por: la comunidad
de aprendizaje en las XVIII Jornadas de Investigadores y Becarios en Cier_lc:ias Juridicas y

i
K
i

Sociales.

A partir de este intercambio fue que pensamos alternativas de tareas :yherramientas
didécticas que no pusimos en juego y que habrian aportado mayor informacién a este
trabajo final, un déficit del que damos cuenta también en otro apértado, donde

b

3

individualizamos dichas ausencias.

E
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En particular los tutores insistieron sobre las siguientes cuestiones: que la
experienciajmostraba la factibilidad de ser replicada en tramos superiores de la carrera,
que comunié:ar asignaturas afines favorecia la incorporacién genuina de los aprendizajes, y
que era asirélismo una alternativa de integracion a la institucion y a sus diferentes actores

x
mds amigable que transitar el ingreso sin acompafiamiento alguno, como de hecho habia
ocurrido en Esus respectivas trayectorias estudiantiles.

Finajmente, todos coincidimos en el particular contexto de nuestra Facultad que
subsiste anclada a la reproduccién —muchas veces acritica— de contenidos en formatos

. F . T
antiguos, y manifiestamente rezagada con respecto a la ensefianza de otras disciplinas

it

sociales. Este panorama a primera vista desalentador, se nos aparece a los que transitamos
z

la comunlda}d de aprendizaje, como un horizonte para imaginar, y construir alternativas de

, k.
buenas practicas.
Las actividades que siguieron tuvieron que ver ya con definir los contenidos del

h

presente, ampliar el espectro de textos y autores consultados, y distribuir la tarea de

escritura, momento frente al cual ademas de tener en cuenta las afinidades de cada una con
autores, temfas, o porciones del relato, nos concentramos en nuestros talentos distintivos, a
la mas pun%tfillosa correspondié la tarea de edicion y de uniformar el tono general del
trabajo, a laf m4s espontanea la descripcién de la experiencia, y a la mas diplomatica un

. i .y . . eye .y
relevamiento y ponderacién de las citas de autoridad y su correcta utilizacidn.
z

'i
Analisis deE la propuesta didictica
4»
¢
Recursos metodolégicos empleados para la evaluacion de la propuesta diddctica

i

Exploramos% las dimensiones de la experiencia desde entrevistas a los alumnos y a los
tutores pareé, asi como a partir de cuestionarios y registros de observadores participantes.
Otra contribucién fundamental provino de los contactos previos y posteriores a los
encuentros gi:on el grupo de tutores. Edith Litwin (2002) da cuenta de las riquezas que

. . H .
suministran (contactos de ese tipo:

i
Las reuniones de trabajo con los docentes, con los especialistas o con los
eqdlpos de catedras se constituyen, desde nuestra perspectiva, en el
escenario privilegiado de la investigacion en el que se posibilitan —y
también efectivizan- multiples colaboraciones a la hora de construir los
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i

nuevos aportes tedricos, y no el lugar donde se genera el proceso de
validacién de los resultados. Una investigacion en colaboracién implica
el reconocimiento ético de la investigacién en tanto que investiga:dores,
especialista y docentes se retnen para desentrafiar y debatir nuevos
aspectos de las clases para la reflexién, siempre desde el respecto de las
consideraciones de cada una de las voces diferentemente implicadas (p.
144). i

|

El abordaje que realizamos fue multiple, conjugd los puntos de vista de las

¥
\

docentes responsables, de los tutores pares y de los ingresantes. Nuestra;})s impresiones
fueron registradas en diarios, la de los tutores pares en entrevistas con pregyr!untas libres, y
utilizamos el mismo formato de consulta para recabar el parecer de los ingrefsantes.
Quisimos aprovechar los cruces con la mirada de los estudiantes, piara contar con
més elementos al momento de reconsiderar la propuesta, por ejemplo, para ponderar la
distancia entre las intenciones y los alcances de la misma. ?

Los instrumentos de recoleccién de datos que utilizamos fueron fichas con datos

personales completos de los estudiantes, registros de docentes y tutores,? un blog y el
recurso a la pregunta flash. Las fichas requerian informacién de contacto, esf{tudios previos
e instituciones de ensefianza a las que concurrieron, y otros datos pertinentejs a los efectos
de esta experiencia, como si viven permanentemente en la ciudad o se trasladan, si
trabajan, si tienen familiares a cargo. ﬁ

El disefio y puesta en funcionamiento de un blog sirvié para ¢ valuar si los
participantes se manejaban més con el recurso virtual que con el contacto (;lirecto con los
docentes o a la inversa. A su vez, algunas notaciones nuestras y de los tuftores sumaron
mads evidencias de la comunidad de aprendizaje. ?

La pregunta flash, que reservabamos para la tltima media hora de c;ada encuentro,
obrd decididamente como disparador del tema que conectaba con la reunion siguiente, y
donde entre otras cosas, buscabamos anticiparnos a saber: en qué medida ﬁos ingresantes
conocian el funcionamiento de la organizacién Facultad de Derecho, de 2qué fuentes se
servian para el estudio de las materias introductorias, sus métodos de éllprendizaje, si
percibian sus fortalezas y debilidades en dicha empresa, c6mo se estaban vinculando con
los profesores y con los otros estudiantes, etc. i

Al grupo en estudio se le realiz6 un cuestionario compuesto de pregt;ntas acerca de

la percepcién que tuvieron sobre el impacto de la comunidad en el desarrollo de la
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solidaridad, el sentimiento de pertenencia, la responsabilidad mutua y la autoconfianza asi

como a su i:mpacto en el bienestar y la continuidad en la carrera. También compusimos,
entrevistas klibres, con la finalidad de profundizar sobre las apreciaciones de los
participantefé. Hicimos las siguientes preguntas: ;cree que la comunidad de aprendizaje
promovio erfl usted la solidaridad, el sentimiento de pertenencia, la responsabilidad mutua
yla autoco%lﬁanza?, (por qué? Si la respuesta anterior es afirmativa ;considera que la
solidaridad, Eel sentimiento de pertenencia, la responsabilidad mutua y la autoconfianza han
tenido rele tancia en su persistencia para continuar los estudios universitarios? Las
encuestas ni”os ofrecieron una visiéon general de los resultados de la experiencia y las
entrevistas (gtorgaron una informacién mas detallada.

Por 1{’511timo, realizamos entrevistas a los participantes del grupo de apoyo en las que
les plantearﬁlos las siguientes preguntas: ;Considera que la comunidad de aprendizaje
logré los resultados que se proponia respecto del desarrollo del sentimiento de pertenencia,
autoconﬂan%a, respeto y solidaridad de los ingresantes? ;Qué actividades, tareas o
propuestas Efavorecieron esto particularmente? apelando al recuerdo de su propia
experiencia;durante el ingreso ;Cree que la comunidad de aprendizaje ayuda en el
aﬁontamien%co de este primer afio? ;Qué cree que podria mejorarse dentro una comunidad

de aprendizaje para contribuir a potenciar el bienestar y continuidad académicos?

E
s
t

}

Andlisis de la realimentacion ofrecida por los participantes
: .

5

Los parrafos que seguidamente transcribimos son las voces de los alumnos y tutores pares,

y que a nuestro entender confirman las fortalezas de la experiencia. A diferencia de las

actividades 'y tareas precedentes, optamos por solicitarles que respondieran de manera
anénima, con la idea de que ello ayudaria a obtener respuestas més auténticas y menos
s

condicionadas por los vinculos entablados.

3
Comentaron los ingresantes:

}
Sobre las v%ntajas de la intervencién por cuanto incorpora herramientas procedimentales

para el abor%laje del estudio universitario.
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universidad.

|
{
!
]
!
i

...Fue una buena herramienta porque me ayudé basicamente (me ensefid) a

optimizar el tiempo, a leer en forma ordenada, a concentrarme
comprensién del texto (como para fijar de entrada el conocimiento,

en la
y no

arrastrar dudas a lo largo de la lectura), a prepararme el lugar y el tiempo

para estudiar, a abrirme a estudiar con otros (y de este forma facili
socializacion en la Facu también)...

Pero, de a poco, voy entendiendo algunas cosas que fuimos vienda
largo de los encuentros y voy tratando de incorporarlas. !

..los recursos que me dio fueron: eliminar las distracciones, orde

d1v1d1r el tiempo para cada materia, una lectura més atenta. j

Respecto a sus beneficios como estrategia didactica para la autoconfianza.

i

tar la

alo

nar y

..La actividad que mas me gust6 fue la de pegar los parrafos al texto pues

1

me di cuenta que estoy preparada mentalmente para lograrlo. e

[
j

El analisis de la sentencia de EEUU de la ultima clase, porque me pu
carrera para el futuro.

..s0y inconstante, y me ayud6 a fortalecer mas mi estudio. A dedica;
tiempo en forma regular.

En alusion al papel de los tutores pares.

i

)
: . . -
..vincularme con alumnos més avanzados me motivé para pulir mis

defectos como estudiante.

. me encontré con muy linda gente. A pesar del corto periodo ct
personas muy interesantes. :

Aprendi muchas cosas de sus experiencias personales. ,Agradezc
generosidad para con nosotros!

SO €1

I' mas

onoci

0 Su

Las referencias coincidentes de los ingresantes estuvieron vinculadas con sentirse

acompafiados en su proceso de ajuste a las dimensiones espacial, personal y

K
P
i
f
b
;

temporal de la

..empecé como con una necesidad de estar mas en contacto con la F acultad

y con lo que tuviera que ver con ella. Temia sentirme “sapo de]
pozo”....; |
67
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...es de mucha ayuda, es romper el hielo con los docentes, es afianzarse
hacia|las materias y el estudio, seguir adelante en la carrera, y ademas es
darse/cuenta si esta carrera es para uno o no lo es.

L

... me aport6 la tranquilidad de saber que mis sensaciones (ante parciales,
clasesp, etc.) son compartidas, saber que no soy “a la tinica que le pasa”
(equis cosa)

. termmo de convencerme de que soy capaz de lograr el titulo y me sirvid
para Yer objetivamente algunos errores que cometia a la hora de sentarme a
estudiar.

..megfue mucho mads facil la inclusién en la facultad y mi sociabilizacién
gracias a esta comunidad. Al menos a mi, me hizo sentir que estoy
acompafiada dentro de un 4mbito que todavia no conozco y al que, por mi
situacién personal, me hubiera llevado mucho més tiempo el sentimiento de
inclusion.

|
Por mi realidad familiar no tengo posibilidades de integrar grupos de
estudio ni fomentar demasiadas relaciones en el espacio universitario. La
idea era tratar de indagar lo més posible en las actividades universitarias.

Aprender a convivir en este medio y aprender a estudiar.
f

f
Comentaron los tutores pares:

i
b

lf

{

En s}us devoluciones sobre la comunidad de aprendizaje destacaron la nnportanc1j

de la d1ver31dad (reconocieron la heterogeneidad del aula®), y el apoyo real a lo

ingresantes

ken un marco de cooperacion, por cuanto en el aprendizaje asi planteado “...

alumnos tienden a aprender de una manera més eficaz cuando intercambian ideas con sus

compaﬁeroiqrl o cuando todos colaboran o aportan algo para llegar a la solucién de un

problema” (Anijovich, Malbergier, & Sigal, 2007, p. 41).

..el grupo estaba integrado por diversos miembros, de distinto origen, edad
y caracter, y a lo largo de los encuentros no se le falté el respeto a nadie por
ninguna de estas razones, tampoco se estigmatizé a nadie por carecer de

cierto

d

‘conocimiento.
]

i
¢

¢

S «gl
poblacién de al
relevantes a la

personales, estllos de aprendizaje , inteligencias, inclinaciones, necesidades, deseos, capacidades, dificultades, entre
otras” (An1_|ov1ch Malbergier, & Sigal, 2007, p. 23)

concepto de aula heterogénea no sélo apunta a tomar conciencia de las variaciones existentes en una
lumnos en lo que respecta a su inteligencia y sus logros de aprendizaje, sino que incluye diferencias
pora de abordar la ensefianza: origen, etnia, cultura, lengua, situacién socio-econémica, caracteristicas
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]
. es una forma de afrontar los traumas y.las crisis que genera el i 1ngre}so a

la universidad.

((
. si tuviera que caracterizar la comunidad de aprendizaje en una' sola
palabra seria acompafiamiento.

bl
i

..creo que la comunidad de aprendizaje deberia formar parte dL la
iniciacion de la carrera, obvio no con el mismo formato, pero no veo ’blen
que apenas se ingrese los profesores piensen que ya todos estin preparados
para la universidad. Hay muy poco apoyo.

Creo que hay que estar atento a cada grupo particular y tener un margen de
flexibilidad que permita improvisar de acuerdo a las necesidades y
dificultades de cada grupo.

También elogiaron el tratamiento que se hizo de las herramientas para el desarrollo

del aprendizaje eficaz, asi como la realizacién de actividades complejas y desafiantes.
...personalmente, a mi me resulté muy interesante el encuentro en el que
hablamos de la memoria. Hablando de la experiencia en general loimas
atractivo fue escuchar las inquietudes de los ingresantes y las dificultades
que tienen que atravesar para estudiar, en cierta forma me hizo respetérlos
alin mas y también admirarlos

..me gusto el resultado de la lectura de los modos de adquisicién ya, que
lograron resolverla correctamente. h

La puesta en comtin de los temas previamente analizados en grupos
pequeiios que favorecian la concentracion. j

. el analisis de casos jurisprudenciales y el orden de los textos complejos
(porque si bien el ejercicio tenia sus dificultades, 1a mayoria pudo superar
los obstaculos con esfuerzo y perseverancia) .

[

Valoraron asimismo las posibilidades que ofrece el formato de cﬂJomunidad de
aprendizaje para adaptar la ensefianza a las necesidades del grupo, algo que,tpor ejemplo,
no es posible en el formato de clase magistral. Esto alude nuevamente a‘ila diversidad
* como factor que conforme Anijovich, Malbergier y Sigal (2007) e‘énriquece las
experiencias formativas. Las mismas autoras concretan su signiﬁczado, cuando
' puntualizan: “Lo diferente de los alumnos son sus puntos de partida, pro{ducto de sus

experiencias anteriores, y sus estilos para acercarse al conocimiento, lo que tijenen de igual

es su derecho a aprender” (p. 22). !
!

f
Juzgamos que las expresiones siguientes coinciden en dicho reconocimhiento.
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... creo que hay que estar atento a cada grupo particular, y tener un margen »
de flexibilidad que permita improvisar de acuerdo a las necesidades y
difictiltades de cada nuevo grupo. .

| l

...10; veo bien que apenas se ingrese los profesores piensen que ya todos :
esténﬂ: preparados para la universidad Hay muy poco apoyo. Mas atin cuando
se pasa el ingreso y uno se enfrenta con materias mas especificas de la
carrera.

{
j L . . .
Antes de esta experiencia no senti necesidad de indagar respecto a la
’3' . .
ensefianza en la Facultad de Derecho, pero siempre tuve criticas para
mejorar la ensefianza. A partir de esta experiencia ahora siento la necesidad
de indagar y de contribuir con la ensefianza en esta unidad académica.
1{
Ahora bien, a la hora de indicar los aspectos menos atractivos de la prictica, varios

. | . . Y z
mencionaron situaciones que degeneraban en la evocacion de anécdotas personales con

fines caté.rt?cos, y que llevaban a perder el rumbo en el marco de una actividad, momento,g

en los cuales no resultaba muy ficil reorientar la tarea a través de indicios y con

delicadeza,%sin dar érdenes.
i
Lo que quizéd por momentos me desanimaba era cuando la comunidad de
apren;dizaje se transformaba en grupos de autoayuda o terapia de grupo.
Est4 bueno escuchar lo que cada uno quiere decir pero es importante aportar
soluc)‘iones o0 sugerencias generales y orientadas exclusivamente a la carrera. !

oL . .
Las actividades de catarsis puntualmente. Creo que desviaban un poco el
centr? de atencion. <

La tendencia a divagar por ciertos temas ajenos al encuentro, mientras se
discu%tian los correspondientes al encuentro.

Sin}'embargo uno de los tutores rescatd la dosis de catarsis del primer encuentro ——a&
momento d'F presentarse cada uno de los participantes— que a su entender, no fue excesivg
y por lo Imismo, favorecié el sentimiento de pertenencia, autoconfianza, respeto g‘r
solidaridad‘;de los ingresantes. Esto se explica porque, y traemos a colacién nuevamente a
Wenger (2904), la identidad de participacidn se construye a partir del itinerario de cadeit
uno, los i 1Edividuos comparten sus historias personales y de este modo incorporan su;s
trayectoriass en su incorporacion a la universidad, de ahi la importancia de dar cabida a sus
recorridos é;orque son los que los definen.

Creo que el trato de iguales y la puesta en comin de los temas tratados en
los encuentros, asi como también el pequefio caudal de catarsis controlada
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que se dio en el primer encuentro favorecieron a que se logren los objetivos
enunciados previamente. '

...Ja presentacién (porque permitié que todos conozcamos la realida;d de
cada uno, le trajo aparejado la apertura que era necesaria para iniciar los
encuentros y el proyecto)’...

Cuando pedimos a los tutores que caracterizaran a la comunidad djs aprendizaje
con una solo palabra, escribieron superadora, solidaridad, inclusién, acompafiamiento,
vocablos todos que reflejan sus posibilidades pedagogicas, en tanto creacién de una
atmdsfera nufricia para generar vinculos cooperativos, solidarios y responsables entre los
participantes, y un sentido de pertenencia que se afianza a través del contacto con la

cultura y dindmicas institucionales. !

J
1

Consideraciones finales ]

)

y L

Intentaremos, llegadas a este punto de nuestra exploracion, recuperar los objetivos y los
i

hallazgos relacionados, y explayarnos cabalmente acerca de las contribuciones y
limitaciones de nuestra intervencién como practica innovadora, en aras de cjlomprender el
alcance de una comunidad de aprendizaje respecto de la adaptabilidad de los§iingresantes a
la universidad y de la alfabetizacién académica. ‘

De hecho, exploramos su posibilidad en la promocién de ciertos% factores que
asociamos a la adaptabilidad como la solidaridad, el sentimiento de p%rtenencia, la
responsabilidad mutua y la autoconfianza, pues entendemos que las acciones pedagégicas
obran no sélo sobre los logros del aprendizaje sino también sobre la conhanza de los

alumnos respecto de su propia manera de acercarse a los aprendizajes.

En la misma direccién, propusimos el trabajo compartido entre estudiantes
ingresantes y estudiantes avanzados en una comunidad de aprendizaje, par'% examinar su
mediacion positiva a la adaptabilidad de los primeros. El desarrollo del disjpositivo tuvo

como objetivo también, valorar sus ventajas para el desarrollo de la glfabetizacién
]

1

académica, en el tramo crucial del ingreso. |

En términos generales, las conclusiones de la implementacion de la c;:omunidad de
aprendizaje que pudimos colegir de lo escrito y dicho por los participanfles fueron de
valoracién positiva. Manifestaron que la experiencia los acercé al funcionamiento de la

Facultad, asimismo celebraron la posibilidad de realizar trabajo grupall y solidario;
71 !
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valoraron el acompafiamiento y el ambiente propicio a expresarse con libertad,.tambiéh

coincidiercéin en la importancia de escrutar sus fortalezas y debilidades frente al estudio, gr
rescataron Eas actividades més complejas porque fueron las que en definitiva aumentaror:1
su conﬁanz:a Sobre la atmdsfera de los encuentros, todos tildaron “en desacuerdo” o “muyf/'
en desacuerdo respecto de que les hubieran generado ansiedad e incomodidad para 11’:1
expresion oral i

Concluimos de sus respuestas que estuvieron muy de acuerdo sobre lais
contribuciones de las actividades para evaluar su método de estudio, afianzar la nocién de
pertenencia{ a la Facultad, aumentar la autoconfianza y experimentar el trabajo grupal y
solidario. Sin embargo, en general tildaron “ni de acuerdo ni en desacuerdo”, y “e;'1
desacuerdo{’, respecto al aporte de la comunidad para indagar en el propio aprendizaje, }ir
si bien incElimos intervenciones conducentes a dicha pesquisa, ellos no lo apreciaron asf,
de modo taﬁ que puede que nuestra comunicacién no haya sido lo suficientemente clara e:il

este punto. [

Tan;bién, y esta valoracién fue unanime, sobre lo recomendable de unirse

L4 { . r I4
asuncion de un rol activo y auténomo, etcétera.

?

a
Lo . . c e, . !
comunidades de aprendizaje, por cuanto fomentan el didlogo, la participacién genuina, la
1

}

|

|

e

De flas entrevistas libres a los participantes del grupo de tutores, asumimos qug
juzgaron la{ experiencia positivamente, que les hubiera sido til participar en su primer ano

de la carrera de un dmbito similar, y que podrian incluso instrumentarse comunidades de

-
|
En Iermmos mas especificos, hemos agrupado la informacién obtenida de acuerdo

aprendlzajeh para otros momentos de la carrera, més alld del tramo inicial.

con los dos objetivos formulados en el planteo de la intervencién pedagégica: la
promocién de la alfabetizacion académica y la generacion de adaptabilidad a la mstltu0101I1
universitaria. A su vez, destacamos como un hallazgo adicional la funcién ineludible que
en la mism.ia cumplieron los tutores pares. !

Respecto de la alfabetizacién académica, -advertimos que en un contexto dc?
cooperacion y de seguridad, los ingresantes se mostraron motivados a realizar actividades
de lectoesciritura con contenidos pertinentes a la disciplina y que el obtener resultado‘L
positivos gpneré en ellos la confianza necesaria para considerar que eran capaces dé

entender el lenguaje y las estructuras argumentales del derecho. Por ejemplo, tanto 1a
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actividad relativa a “Modos de adquisicion del territorio” asi como el ahalisis de un
resumen del fallo Brown v. Board of Education of Topeka fueron resueltas ;con éxito por
todos los participantes de la comunidad. ‘:

Estas tareas, pensadas como estrategias para el desarrollo de las he;['ramientas de
lectoescritura propias del saber de la disciplina, fueron retadoras porqu?e implicaban
conceptos atin desconocidos, por ser propios de un periodo més avanzado de ;ila carrera. La
alegria resultante por completar bien el ejercicio, quedé plasmada en los cq'mentarios de

los participantes al finalizar la actividad. Se sentfan satisfechos y asombrados frente a la
i

4
En relacion a la actividad relativa a modos de adquisicién de femtomo, por

capacidad que habian demostrado.

ejemplo, sostuvieron que si bien al principio les habia parecido una act1v1dad compleja,
luego habian sido capaces de afrontarla. Algo similar se produjo con la‘; actividad de
analisis de los argumentos del fallo citado, ya que esa habilidad se comienzal a ejercer una
vez que el alumno ha realizado el ingreso a la Facultad, en materias cémo Derecho

Constitucional o Derechos Humanos. De modo tal que al hallarse frente a un texto

diferente de aquellos con los que estaban familiarizados, no sélo manifestaron buena
predisposicion sino que pusieron a prueba sus habilidades de comprension d$ la estructura
argumental tipica de una sentencia judicial, y pudieron identificar cada}I uno de sus
segmentos y concatenacién légica, al mismo tiempo que vincularon elg[ fallo con el
contexto sociopolitico que lo motivé. |

Las expresiones de los comunitarios fueron de autoconfianza al Verle capaces de
abordar temdticas y textos especificamente juridicos, circunstancia ql%e valoramos
sobremanera por cuanto en la ensefianza de grado universitaria: ”

. se suele esperar de los estudiantes que produzcan argumentos
regulares. Se les ensefian teorias, se los introduce a ellas y, antes de
habilitar a los alumnos para que las pongan en duda, se los formarpara
que puedan aplicarlas. La aprobacién de los exdmenes habltualmente se
logra cuando la aphcacmn es correcta, cuando retomaq sin
contradicciones los principios de la teoria privilegiada de la ensefianza.
(Nogueira, et al., 2010, p. 99). :

También los tutores encomiaron que los ingresantes resolvieran los practicos. Por

1
nuestra parte, corroboramos que, si bien se enfrentaron a una actividad que incluia saberes
i

i

3
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Nuevos y cl)mplejos, el acompafiamiento de los tutores pares y el entorno cooperativo, los
condujo a c}iescubrir sus capacidades de anélisis.

Dado que otra de nuestras aspiraciones fue implementar la comunidad de
aprendizajeE a fin de indagar si lograba promover la adaptabilidad a la institucién
universitariﬁa, algunos de los trabajos propuestos tuvieron su eje centrado en dicho
objetivo. |

Conisistieron en actividades en las que se tratd el tema de la memoria, el tiempo de
estudio y si manejo eficaz, la produccion de los parciales escritos, asi como aquellas en
las que se t;}atc') la cuestion institucional, los espacios fisicos de las diferentes reparticiones
dela instit&fcién. En el mismo sentido se indag6 en el perfil de carrera de la Facultad y las
expectativa;s de los ingresantes al respecto.

En c}l:uanto a la significacion de la tutoria de pares, notamos la desenvoltura de los
ingresantesl%frente a los tutores, y las ganas de interrogarlos sobre sus propias “heridas de
guerra” en(; las lizas estudiantiles. Su relevancia es indiscutible por cuanto asisten y
orientan al }estudiante en todo lo que pueda mejorar su rendimiento académico, como su
transicién %1 mundo laboral y profesional, y fomentan asimismo su participacién en la
cultura um'{gersitaria. En los objetivos de las tutorias, también estdn implicitas algunas de
nuestras coj%lclusiones personales: incorporar la comunidad de aprendizaje (con tutoria de
pares) como una estrategia permanente que ayude a disminuir el impacto del fenémeno
de deserci“ién y desgranamiento de alumnos, lo que implica ademas, revalorizar el
aprendizaje'en grupo.

Res{]miendo, desde las derivaciones de esta intervencion pedagégica innovadora
pretendimog indagar acerca de si puede influir positivamente en la adaptabilidad de los
ingresantesi a la universidad, e impulsar la alfabetizacion académica con actividades
especificas | que se benefician del funcionamiento cooperativo y dialdgico de una
comunidad J-:de aprendizaje.

El pliotencial de la comunidad de aprendizaje respecto de la riqueza de alternativas
de disefio, %omposicién y ejecucion que posee, nos previno a pensarla como una valiosa e
innovadoralipréctica docente, viable en cualquier momento de un curso de estudios. Sin
embargo, ar:lte la magnitud del abandono en los ingresantes a la universidad, hacia ellos
optamos pc}%r dirigirla en primer término. Invitamos a incorporarla en el grado por su
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amplitud de posibilidades metodolégicas y de combinaciones, y sobre; todo por su

potencialidad dialégica que la constituye también en herramienta de transformacién social

por fuera del aula universitaria; y si bien nuestra prictica se enfocé en los estudiantes
ingresantes a la Facultad de Derecho de la UNMAP en el 2014, que se encontraban
cursando Derecho Politico, creemos que las conclusiones obtenidas bien pllileden superar
este marco. 3(

Pensamos que nuestro principal acierto fue atrevernos a concretar una practica en
una unidad académica donde quehaceres de este tipo se desconocen, y qué la misma se
constituyera ademdas en una experiencia fructuosa para todo el grupo, pues todavia nos

llegan devoluciones que asi la evocan. i

E

Como profesoras nos queremos ver “facilitadoras del aprendizaje” ¢ involucradas

en un aprendizaje responsable y auténtico de contenidos significativos, dispuestas a la

busqueda apasionada de mejores desempefios para que nuestros estudiantesjalcancen una

comprension que incremente sus capacidades.

Por todo, auspiciamos una extensién de nuestro trabajo, que invite a otros
interesados en la problematica, porque més que aportar conclusiones |y resultados
definitivos, buscamos establecer un espacio permanente de reflexiones y)propuestas a

debatir. j

\
i
b
E
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Anexas

|. Planificaciones de encuentros y otras actividades

A continuacidn se transcriben las actividades realizadas en las reuniones de la comunidad de a
fueron pautadas con los tutores pares y presentadas luego a los estudiantes. j
Se inclyen  también,  algunos de los textos  subid

https://comunidaddeaprendizajeblog.wordpress.com/ y a Brupo (cerradn)

https://www.facebook.com/groups/comunidaddeaprendizaie/ para discusiones e intercamb
|

pares. ;
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Primer encuentro

i
i
f

(Disponer el ambiente. Desordenar los pupitres y dejar que cada integrante vaya encontrando su fugar)

|
o Inicio !
|

i
Tiempa dedicado para presentacifin de cada unn de los integrantes de la GA. Descripoidn breve de cada una de las funl?innes de los integrantes

y de las pretensiones de la comunidad de aprendizaje. Se solicita la confeccidn de fichas para el praximo encuenf?u. Total: entre 20 y 30

minutas.

2 Medin :
Actividad grupal
Material: Estatuto de la UNMdP. Pragrama de la carrera Abogacia. t

En grupos de 4 o & integrantes (ndmero que no incluye a los tutores) 5

t

Lean del Estatuto de la UNMdP el ARTICULD 7 sobre los prapdsitos de la ensefianza y del plan de la carrera de Abogacfa'el punto sohre el

“perfil" del abogado {tiempo estimado & minutos) ‘

|

Discutan respecta de qué particular orientacitn dentro del perfil de abogado descripto en el plan de estudios se adapta; TMEjOr @ sus
expectativas actuales y por qué (tiempo estimado [0 minutos). |
i

Interroguen a los tutores sobre si de acuerdn a su experiencia como estudiantes avanzados de la carrera o recién graduados, efectivamente

la Facultad de Derecho prepara en funcitin de los distintos aspectas del perfil enunciado en el programa de la carrera (Iﬁiempu estimado 1
minutos) .

q
Puesta en comon: elijan dentro del grupe a un vocern que resuma |o discutido (los tutores pueden acompafiar con comentarios) (Tiempo
estimado: 10 minutos para cada grupo)

{
|
3° Cierre: i[

Lectura calectiva y en voz alta -por un voluntario- del texto de Alejandro Dolina “Los garroneros de la nul:{ura" {tiempo estimado
diez minutas) jf

!
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Los Barraneros de la Cultura por Alejandra Doling, Revista Humer®, Agosta 1978,

HUM? Soclal

CURSOS ACELERADOS

P A T T

| NI

muelas,

esp

Los cirujanos, los saca-
los locutores,
los periodistas y los ac-
tores de teatro —que
son, como se sabe, los
fritus rectores de la
opinién filoséfica—

Garronerosde
+ [JaCultura

La velocidad nos ayuda a afpurar los trag
amargos, Pero esto no significa que siemy
debamos ser veloces, En los buenos mome
tos de la vida, més bien conviene demorar
Tal parece que para vivir ¢abiamente hay q
tener més 3e una velocidaa. Premura en
que molesta, lentitud en lo que es placen’
ro.

! han dicho miles de veces que la caracteristica
mas notable de nuestro tiempo es la veloci-
dad. Algunas personas sensibles suelen que-
jarse amargamente de este hecho, afirmando

ue nuestros galopes existenciales levantan
3emasiada olvareda. No les falta razén a es-
tos sofocados pensadores, deseosos de re-
suello. Pero hay que decir en defensa de la
velocidad, que hay ocasiones en que no cau-
sa daiio ninguno y hasta ayuda a hacer la vida
un poco mejor. Por ejemplo, no es malo que
el subterrineo tarde 20 minutos entre Chaca-
rita y Leandro Alem, en vez de dos horas.

Tampoco es malo reducir las tardanzas de un
avién que va a Paris. Y es mejor curarse algu-
na peste en dos dfas que en un aiio.

- Entre las cosas que parecen acelerarse figt
—inexplicablemente— la adquisicién de «
nocimientos.

En los dltimos afios han aparecido en nues!
medio numerosos institutos y establecimie
tos que enseiian cosas con toda rapidez: |
ga el bachillerato en seis meses, vuélvase g
rito mercantil en tres semanas, avivese
ﬁolpe en cinco dfas, alcance el doctorado
iez minufos.
Muchas veces me he imaginado estos curs
bajo la forma de una pelicula filmada a ¢én
ra rapida, con alumnos atropellindose-en |
pasillos, permisos para ir al bafio denegad
aapitulos de la historia groseramente mu
ados.

Capftulo seis: los fenicios. Los,
fenicios eran un pueblo de
navegantes y mercaderes, etcétera.
Capftulo siete: Grecia. Los griegos
inventaron la tragedia, las
cariftides, etcétera,

Capitulo veinte: La Edad
Contempordnea. La Edad
Contemporénea comienza con la
Revolucién Francesa y todavia
sigue, etcétera.

Calculo que.el asunto no seré tan
grave, Supongo que se tratara de
conseguir la maxima concentracién
: mental por parte del alumno.

Supongo también que no se
} perderd tiempo en tonterfas, De
todos modos, no sé si esto es
suficiente para reducir el tiempo de
un aprendizaje a la ?uinta parte.
Quizd se supriman algunos
detalles. ;Qué detalles? Desconfio.
Yo he pasado siete afios de mi vida
en la escuela primaria, cinco en el
colegio secundario y cuatro en la
universidad. Y a pesar de que he
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malgastado algunas horas tirando
tinteros al aire, fumando en el bafko
o haciendo rimas chuscas, puedo
Hecir que para aprender las pocas
destrezas que domino tuve gue
usar intensamente la pensadora. Y
no creo que ningdn genio recorra
en un ratito el camino que a mi me
llevé decenios.

Por qué florecen estos apurones
educativos? Quizé par el ansia de
recompensa inmediata que tiene la
gente, A nadie le gusta esperar.
Todos quieren cosechar, afin sin
haber sembrado. Es una lamentable
caracteristica que viene
acompanando a los hombres desde

ace milenios. A causa de este
sentimiento algunos se hacen
chorros, Otros abandonan la
ingenierfa para levantar quiniela.
Otros se resisten a leer las
historietas que-contindan en el
préximo namero. Por esta misma
ansiedad es que tienen éxito las
novelas cortas, los teleteatros

unitarios, los copetines al paso,
sefioritas livianas, los concursos
cantores, los libros condensado
las maquinas de tejer, las licuado
y en general, todo aquello que n
ahorre la espera y nos permita
recibir mucho entregando pocc

Todos nosatros habremos
conor_:ido un namero prodigiost
de sujetos que quisieran ser
ingenieros, pero no soportan la
funciones trigonomeétricas. O qt
se mueren por tocar la guitarrg,
pero no estin dispuestos a per¢
un segundo con el solfeo. O qu
les hubiera encantado leer a
Dostoievsky, pero les parecen m
extensos sus ﬁbros.

Lo que en realidad quieren es
sujetos es disfrutar de los .
beneficios de cada una de esas
actividades, sin pagar nada a
cambio. Quieren el prestigio y |

* guita que ganan Jos ingenieros, :

pasar por las fatigas del estudio,
Quieren sorprender a sus amige
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~J" tocando Desde el Alma” sin
®  conocer la escala de si menor.

b Quieren darse aires de

4 { "conocedores de literatura rusa sin
‘S haber abjerto jamis un libro. Tales
;. actitudes no deben ser alentadas,
k' me parece. Y sin embargo eso es
precisamente, lo que hacen los
anuncios de los cursos acelerados
de cualquier cosa. Emprenda una
~J. carrera corta. Triunfe ripidamente.
- Gane mucho vento sin esfuerzo

1 ninguno.
o o me gusta, No me gusta que se
|i- fomente el deseo de obtener
- mucho entregando poco. Y menos
e gusta que se deje caer laideade
que el conocimiento es algo
. -tedioso y poco deseable. No
sefiores: aprender es hermoso y
& fleva la vida entera, El que

. verdaderamente tiene vocaci6n de
guitarrista jamés preguntard en
cuanto tiempo alcanzaré a
acompanar la zamba de Vargas.
¥ “Nunca termina uno de aprender”
&, reza un viejo y amable lugar

comin, Y es cierto, caballeros, es
. cierto.

75

%

Los cursos que
L no se dictan

Aqui conviene puntualizar

: algunas excepciones. No todas las
disciplinas son de aprendizaje
ato. Y en algunas de ellas valdria
pena una aceleracién. Hay cosas
e deberfan aprenderse en un
;> mstante, El olvido, sin ir mas lejos.
g, He conocido senares que han

k> penado durante fargos afios
wratando de olvidar a damas de
Ppoca monta (es un decir). Y he visto

: ! El sucesor de Julio Iglesias se llama Agosto Catedrales.

a muchos doctos varones darse a la
bebida por culpa de sefioritas que
no valfan ni el precio del primer
Campari. Para esta gente serfa
bueno dictar cursos de olvido.
Olvide traiciones en una semana.
Olvide hoy, pague mafiana. Asi
terminariamos con tanta canalla
inolvidable que anda dando vueltas
por el alma de la buena gente,

Otro curso mu% indicado seria el
*de humildad. Habityalmente se
necesitan Iarﬁas décadas de
deseugafios, trustraciones y
fracasos para que un sefior
soberbio entienda que no es tan
pfcaro como él supone

Todos —e! soberbio y sus
victimas— podrian ahorrarse
centenares de episodios
insoportables con un buen sistema
de humillacién instantinea.

Hay —ademdas— cursos
acelerados que tienen una
efectividad probada a lo largo de
los siglos. Tal es el caso de los
sistemas pdra ensefiar lo que es
bueno, a respetar, quién es uno,
etcétera. Todos estos cursos
comienzan con lafrase “Yote voy a
ensefiar’’ y terminan con un
castafiazo . Son répidos, efectivos y
terminantes.

Elogio
de Ia ignorancia

Las carreras cortas y los cursillos
que hemos venido denostando a lo
fargo de este opisculo tienen su
utilidad, no lo niego. Todos .
sabemos ciue hay muchos que han
perdido el tren de la ilustracién y
no por negligencia. Todos tienen

S

(lector Lanata)

e P,

derecho a recuperar el tiempo
perdido. Y la ignorancia es
demasiado castigo para quienes
tenfan que laburar mientras uno
estudiaba. .

Perg los otros, los buscadores de
éxito fécil y répido, no merecen la £
preocupacién de nadie. Todo tiene
su costo y el que no quiere
a{:’ontarlo es un garronero de la
vida.

De manera que aquel que no se
sienta con dnimo de ‘vivir la
maravillosa aventura de aprender,
es mejor que no aprenda.
Frecuento a centenares de,
i)ersonas bondadosas, sensibles y
lenas de virtud que desconocen
minuciosamente el teorema de
Pitdgoras, .

Después de-todo, es preferible i
ser ignorante a ser estipido, Més
adn cuando [a estupidez es el
producto de una mala educacion.
Oscar Wilde vio mejor que nadie
este astinto de la estupidez
ilustrada. “Hay hombres llenos de
opiniones que son absolutamente
incapaces de comprender una sola
de ellag”. Tenfa razén el irlandés.

Yo propongo a todos los amantes
sinceros del conocimiento el
establecimiento de cursos |
prolongadisimos, con anuncios en
todos los periédicos y en las
estaciones del subterréneo.

ot e st
R T TR

R . 3

[T —
SRS e S

Aprenda a tocar la flauta en cien
anos. Aprenda a vivir durante toda
la vida, Aprenda. No le

rometemos nada, ni el éxito, ni la
Felicidad, niel dinero. Nisiquiera la
sabiduria. Tan solo los deliciosos
sobresaltos del aprendizaje. Buenas
noches.

g R N R S

i S o

ESTA BEEN, MIBLELITE: T MAMA
¢ Yo TE COMPRAREMOS
EL ACORPECK....

5k

T T
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|
)
Disposicidn del amhiente,[lcnmu en el primer encuentro, dejar que cada integrante vaya encontrando su lugar.

+

|
Segundo encuentro

b
|
|
s
{

) :

{2 Inicio (

b
Breve tiempn dedicadn &la presentacidn de las nuevas personas que se integren en este sequnda encuentro, Permitir que la descripcidn de

cada una de las funninners de los integrantes |a haga alguno de los Tutores pares y que otro comente las pretensiones de la Gomunidad de
Aprendizaje. r

!

L

Solicitar la entrega de la ficha a quiznes atin la deban y las fatos.,

i
Actividad grupal *

Material: Estatuto dz [a UthF. Plan de materias de la carrera Abogacia
E

Dtorgar tiempe para finalizar |a parte de la actividad pendiente del encuentra anterior retomando en lo posible los grupos esponténeos que

se habfan formado en el %nteriur para
I
Discutir respecto de quéiparticular orientacidn dentrn del perfil de abogade descripto en el Plan de Estudios se adapta mejor a sus
expectativas actuales y p;nr' qué (aprox. & minutas para retomar, leer o comentar Jo que falte)

Se interroguen o intercambien consultas sobre si, de acuerdo a Ia experiencia como estudiantes avanzados de la carrera o recién graduados,
efectivamente la Facultad de Derecho prepara en funcidn de los distintos aspectas del perfil enunciado en el programa de la carrera, Tiempo
estimado: [0 minutes. !

Puesta en comiin: eleqir dentro del grupa a un vocera que resuma lo discutido (los tutores pueden acempafiar con comentarios). Tiempo
estimado: § minutos paré cada grupo.

28 Medin :

|
Actividad con primer acercamiento a contenidos
i

n

A cargn de Ios tutores paL‘res

(
ESTADD. Concepto, recorrido por sus elementos, tipns de estados. Diferencias con conceptos similares (Nacidn). Trabajo en conjunto,

t
utilizando el pizarrdn para generar a partiv de una forments de ideas (brainstorming) el intercambio entre los Tutares y los ingresantes (més

lus otros tutores) con el}redundeu en Ios conceptos que, de requerir auxilin, lo concretaran las docentes.

b
Lectura y comprensitn %e texta (en caso de tener tiempo) "Rusia en Asia Central y Transcaucasia” capitulo del libro ESTADD, IDENTIDAD y
LIBERTAD de Huga Bobbi/Abeleda Perrat, Bs.As. 2000,

‘I

Tiempo estimads 40/45 Eninutus

1
1

3¢ Cierre '
|

Dbjetivo: Indagar y reﬂgxinnar acerca del tiempn y el estudio
E 89

t




ln dfa en mi vida come estudiante universitario

En forma individual relatd cimo es un dia de estudio, desde que te levantés hasta que apagés la luz. Contd cudndo, da

i
%5

|
l
b
i
|
nde y con quién estudigs:

&a la mafiana sol@ en la cocina?, éa la tarde con otros compafieras en la Facultad?, éa la noche mientras el resto de Ia familia duerme?

b

Con sinceridad, contahiliza el iempo diaris que le dedicés al estudio. éEstudias de a ratos, unos veinte por acd y otros veinte minutos por alld

o te sentés un par de horas?

Sefials a qué hora vas a la Facultad, cuanto tardas en llegar y en valver.

A partir de la lectura de dos o tres relatos se hard una reflexion entre todos los participantes de la GA respectn de e

més ventajosas para el estudio,

GONECTAR GON LA PREGUNTA FLASH équé similitudes y qué diferencias encuentran entre el secundario y la facultad res1

de tiempa y espacin?
Tiempa estimado: 13 minutos

90

1
1
3

1
dles son las condiiones
|

‘ .
pecto de las nociones
i

|

1



i

Tercer encuentro

t

Dispaner el ambiente/ como en los anteriores encuentros, desordenar los pupitres. PERD QUE LOS TUTORES “SE MEZCLEN" ENTRE LOS
INGRESANTES DE MANERA MAS EFECTIVA

b
1

{2 [nicin

Actividad personal de los ingresantes, acompafiadas en las reflexiones finales y la puesta en comfin con Ios tutores.

i
\

Se entregard una copia de 2 actividad a cada participante

i

I

t

HABLEMOS DEL PAREIAL

) Subraya IE;IE opeidn que corresponda (tiempo sugerido; 5 minutos)
ANTES del pareial

- FElrepasn ffnal....
Lo abordé %uln / Lo hice en grupn
!
Encaré todos los contenidos / Me concentré en los que juzgué més significativas

]
]

Utilicé el p’_‘ugrama de estudios Si/No
Elabors unjié iltima sftesis Si/Na
!
Disefié cusdros comparativos Si/No
}
Eunfecniur’é una linea de tiempo SifNo
|
DURANTE el parcial |
Gontesté las preguntas en el orden del dictado Si/No
Empecé por la pregunta que considers més compleja? Si/No
més extensa? Si/Na
E més facil? 8i/No
( del tema que mas me gusta? Si/Na
i3
{f del tema que menos me gusta? Si/Na
J=.
iraEntendf bien cada consigna y sus alcances? Si/No
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Ante alguna duda sobre el sentido de la consigna
dprequnté al prafesor? Si/No ‘
Ante alguna duda de contenido
&pregunté al profesor? Si/Na
éLas preguntas guardaban relacidn con los contenidos dictados?  Si/No ;
&Manejé hien el tiempo? Si/Na
DESPLES del parcial '

&Enseguida controlé mis respuestas con el material de la asignatura?  Si/Na

éGontrolé mis respuestas con otros estudiantes? Si/No )
Preferf no chequear nada y simplemente relajarme Si/Na
2) Imaginate por un momento que volvemos el tiempo atrds y todavia no rendiste éencararfas el parnial: de modo distinto?

dcon otras estrategias? &con otro métodn? Cuéntalo en no més de 5 renglones. (tiempo sugerido: 10iminutos)
3) [Comparte tus impresiones eon tus compafierss y totores pares (tiempo sugerido: 19 minutos) §j

]

|
\
22 Medio |
|
|
1

Actividad con segundo acercamientn a contenidos

Actividad individual: LECTURA Y COMPRENSION DE TEXTD -Se adjuntan en archivas separados- [
|
{
|
En base al texto de Eduardo Jiménez de Aréchaga “El Derecha Internacional Contemporanen”; Ed, Tecnos, Madrid, 1980, SB unirén los parrafos
del texto principal con los parrafos que se encuentran identificados por letras. A los espacios identificados por nimerds en el texta principal,
le corresponders el parrafo de texto identificado con una letra. Por ejemple 1A, 2B, ete. Asf se conformars el texiu de manera integral

4

respecto a Modbs de adguisicidn de Territorios y el Despliegue de Ja Autoridsd Estatal {i
Fundamento: La lectura y a escritura son précticas sociales que se llevan a cabo en todos los dmbitos del acontecer humanu Las instituciones
implicadas en las distintas esferas de |a actividad social praducen géneras discursivos propios de cada &mbito, cuyo dumlnm se alcanza comn
resultado de un pracesa de aprendizaje que se cemplejiza, en la medida en que se especializan las demandas mtelectuales y camunicativas que
dichas formas genéricas exigen. La universidad constituye un ambito de eireulacitn de textos espacificos cuya mterpretacmn y produccitn se
diferencia de aquella que se lleva a cabo en otros dmbitos en varios sentidos. Por un lado, son diferentes los prupusnuségenerales con los que
se suele leer y escribir, en la medida en que estos se vinculan con la construccitn y comunicacitn del conocimiento; por otra parte, los
escritos de circulacion académica del nivel universitarin presentan alto grado de complejidad y de espenifinidad& SU manejo requiere
operaciones intelectuales de mayor grado de abstraccitn, (Benvegnd, 2011). Por estas razones, el alumne ingresante a lns estudios superiores
requiere una alfabetizacidn académica,

Presentacidn de la actividad a carg de los tutores pares

H
Resolucidn de la actividad explicitando la forma correcta de concatenacidn de parrafos, utilizacidn del pizaredn, puesta é{n comdn.
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PRESENTAGIAN TEXTO {

L
MODOS DE ADRUIRIR TERRITORIC

|

|
La ocupacicn y el desplieque continuo y pacffico de autoridad estatal son los dos modos principales para la adgquisicidn de titulo territarial.
Qlcupacidn, Al térming uuupamun no se le ha asignado siempre un significadn téenico y preciso. Se lo ha utilizado para describir la presencia
fisica de las fuerzas dd un Estado en territorio extranjera; como es la “occupatio bellica”. Asimismo, ha sido aplicado para describie el
establecimiznta de * autrg[ridad suficiente” en dreas determinadas como por ejemplo, en el Acta General de la Conferencia del Congo, celebrada
en Berli en 1885 (art. 35). Se ha sefialado que si bien en dicha Conferencia:

1 :
;;

En la opinidn consultiva| sobre el Sahara Dccidental, la Corte Internacional de Justicia constatd que “a veces la palabra ‘ocupacitn’ ha sido
utilizada en un sentida ?ue no es técnico, refiriéndose simplemente a la adquisiciin de soberanfa”; al misma tiempo la Corte atribuyd a este
vocablo su significacian‘precisa, describiendo la peupacin como "uno de los modos juridicamente aceptados para adquirir soheranfa sobre un
territorin”, Dijo la Corte

2 %

Por lo tanto, la Corte considerd gue |a existencia de “terra nullius” s el requisita indispensable de una “acupacidn” vélida. Los dos conceptas
son correlativos como bien Io sefiald el Juez Anzilotti cuando afirma que "el status de terra nullius es el factor esencial para permitic que la
ncupacitn pueda servir'coma un mada de adquirie soberanfa territorial”. Esta conclusidn también surge de la jurisprudencia acbitral, En el
arbitraje de la Isla de Clipperton en 1931, el arhitro sostuvo que “cuande Francia proclamo su soberanfa sobre Clippertan, en noviembre de
1850, esta isla estaha jl[irfdinamente en situacion de territorium nullius y. en consecuencia, era susceptible de ocupacidn”, Y, descartando la
aplicacitin del articulo 3[5 del Acta General de Berlin, el &rhitra dijo que:

3 ?

Aplicando en forma inversa estos mismos conceptos, la Corte Permanente, en el caso de Broenlandia Oriental, en 1933, resalvid rechazar la
pretensidn noruega que;sostenfa que Groenlandia Driental era terra nullius; por esta razén la Gorte decidid que la declaracidn de ocupacidn
promulgada por el Gobierno noruego y todos las pasos que se tomaron en su consecuencia, eran "par consiguiente, ilegales e invalidos”. Por o
tanto, el problema de determinar si un territorio es terra nullius se plantea como cuestion practica, cuando un Estado proclama su soberanfa
sobre &l por medin de un acto de ocupacien. Si otro Estadn se opone a este acto, [a validez o invalidez de la ocupacidn estard determinada por
el caracter del territorin en cuestion comn terra nullivs. Esta expresitn describe al territorio sobre el cual ningéin Estado ejerce su soberanfa
y que se considera abierto a la adquisicion por cualquier Estado. En el caso del Sahara Occidental, la Corte concluyg que el proceso de
descolonizacian del territorio no estaba basada en una “ocupacian” de terra nullius. En un pranunciamienta que es también aplicable a otros
territorios, la Corte declard:

I
A ?
DESPLIEGLE DE ALITORIDAD ESTATAL En el arhitraje de la Isla de Palmas, de (328, tanta los Pafses Bajos como Estados Unidos reclamaban su
soberanfa sobre esta |s]a del Pacffico. Estados Unidos la reclamaba como sucesor de Espafia, en virtud del Tratado de Paris, que puso finala
guerra de Estados Umdus con Espafia, invocando que esta oltima habfa adquirida titulo legftimo sobre la isla a través del descubrimiento y la
pcupacidn. El rbitro, Max Huber, sin embargo, sentd como base para su decisifn el determinar cuél de las partes habfa realizado “un
despliegue efectivo de soberanfa” desde que “el continuo y pacifico despliegue de soberanfa territorial” es un titula legitime. Justific esta
posicion de principio adiciendn que un Estado no puede limitarse a excluir la actividad de otros Estados sobre un territorio determinado, sin
que debe ejercer en esg émbito, las funciones y responsabilidades propias de un snberana territarial . en particular, el deber de proteger
dentro de ese territorio, Ios derechos de otros Estados. Sobre esta base la isla fue adjudicada a los Pafses Bajos que habfan demostrada la
realizacidn de “actos incontestadas de desplisgue pacifico de soberanfa” en el perfodo critico. Entre ellos, el drbitro tuvo en cuenta fos
acuerdns celebrados por |a Compafifa de las Indias Oecidentales con Ios jefes natives. Estos acuerdos, cualquiera sea su naturaleza jurfdica,
fueron considerados como prueba de una forma indirecta de ejercicio por Holanda de su autoridad sobre el territorio. En el caso de
Groenlandia Driental, en 1833, la Corte Permanente aceptd la pretension danesa que, comn la describe la Corts, “no se fundaba en un acta
particular de m:upf..muinl sing que invoeaba ~usando |a frase empleada en la deeisitn sobre la Isla de Palmas- un tituln fundado en el continua y
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pacifico desplieque”, de autoridad estatal sobre la isla. En este caso, al igual que en el caso de la Isla de Palmas, el tituln al territario era
reclamado por dos Estados adversarios; en consecuencia, la opeidn entre uno u otro reclama es normalmente suficignte para estahlzcer un
tftuln valido erga-omnes. Gomo dijo la Corte:

|

i

a 1

)
La Corte tom6 en cuenta la existencia de legislacidn danesa en toda la Isls, sefialando que la “legislacidn es una de las formas més obvias de
gjercicio del poder soberano”, también prestd atencidn & la conclusitn de tratados comerciales por parte de Dinamarca, que se referfan a
Groenlandia y las concesiones acordadas para la colonizacitn del drea en litigio. Asimisma, se tuvieran en cuenta los actos de recanocimiento
de otros Estados, en especial el de Noruega, Sobre estas bases, la Corte concluyd que i

Dinamarca ha desplegado su autoridad en un extremo suficiente como para conferivle soberania sobre el 4rea. En el litigio de las Islas
Minguiers y Ecréhous de 353, entre Francia y el Reino Unido, la Corte analizé las pretensiones de ambas partes, quignes invocaban poseer un
titulo afiejo y originario sobre las Islas; sin embarg, la Corte legd a la conclusicn de que:

7 J

A este respecto, la Corte otorgd “particular valor probatorio a los actos que revelaban el ejercicio de jurisdiceitn y administracidn local y de
legislacian". Concluy a favor de la pretensign del Reino Unido en base a que “las autoridades briténicas durante la mayor parte del siglo XX y
en el sigla XX han ejercido funciones estatales con respecto a ambos grupos de islas”, En la opinién consultiva sobre el Sahara Oceidental Ja
Gorte debid examinar |a pretensidn de Marruecos, quien pretendfa haber posefda lazos de soberanfa sobre el territario, fundandose, no en un
acto aislado de ccupacidn, sino en el “continun despliegue de autoridad” sobre la base “de los mismos principios aplmadns en el caso de
Groenlandia Oriental, La Corte considerd en este casa que “la escasez de la prueba de un despliegue efectivo de auturldad que se refiera en
forma no amhigua al Sahara Dccidental”, no le permite establecer (

8 u

La Corte concluys, sin embargo, que l3 documentacidn presentada “suministraba indicacianes de que un vineulo jurfdico de lealtad habfa
existido en el perfodo critizo entre e Sultan y algunos. pero sélo algunos, de lns grupos ndmades del territorio”. Un importante pasaje del falla
de |a Corte Permanente en el caso de Groenlandia Oriental expresa: ,

| |
i

El primer requisito ~Ia intencion y la voluntad de obrar en calidad de soberano- implica que los individuas que actiian sii mandata del Bobierno
no son capaces de ejercer actos vélidos de adquisicin salvo que dichos actos sean inmediatamente ratificados por sus Gobiernos. Este
requisita excluye asimismo, la posibilidad de adquirie territorio mediante el despliegue de autoridad cuando la razén para la presencia fisica de
un Estado en un territorio determinado, no es compatible con la calidad de soberan, como en el caso del arrendamiento, el mandato o el
fideicomiso ("nul ne peut prescribe contre son titre”). En el caso de Namihia, Sudafrica invoed ante la Caorte el titulo al territorio subre las
siguientes bases, inter-alia: ) su conquista ariginal; b) su larga ocupacitn, La Corte desestimd estos reclamos de titulo afirmando que “sin
perjuicin de otras consideraciones (ellos), son inadmisibles con respecta a un territorio bajo mandato”, y reiterd su pronunciamienta de 1950:

10
PRESENTACIAN TEXTD II ,

A"Lo que es de decisiva importancia, en la opinitn de [a Corte, no son las presunciones indirectas deducidas de sucesos acaecidos en |a Edad

Media, sino la prusba que se relaciona directamente con [a posesidn de los grupas Eerghous y Minquiers” ‘
|
i

B “La autoridad que ejerce el Gobierna de la Unitin sobre el territorin se funda en el mandato. Si el mandato BHdUL‘.[’l}(l segdn |o pretende el
Gobierno de la Unidn, su autoridad también habria dejado de existir. Retener los derechos derivados del mandato y al mlsmu tiempa rechazar
las obligacianes emergentes de &, carecerfa de toda justificacidn”
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C el método de adquirir territorios en Africa fue designado en forma genérica como “scupacin”, este términa fue utilizado con un significado
amplio equivalente al c[e "adquisician” o "apropiaci6n” y no estaba limitado a la ocupacién en sentido estricto que sdlo es aplicable al
territorium nullius” “Enila mayorfa de los casos que comportan pretensiones de snberanfa territorial sobre las que un tribunal internacional
haya tenido que pronunciarse anteriormente, se han sometido al tribunal dos pretensiones concurrentes de soberanfa, y éste dltima ha tenido

que decidir cudl de las qns era fundada...”

1
D".. en muchos casos, g.l tribunal no ha exigido numerosas manifestaciones de un ejercicio de derechos soberanos siempre que el otro Estado
en litigio no haya podido hacer valer una pretension superior. Esto es particularmente cierto respecto a reivindicaciones de soberanfa en

territorins situados en pafses débilmente poblados o no ocupadns par habitantes fijos”,

|

{
E “Siendo jurfdicamente la “ocupacian” un modo originario de adquisicidn paeffica de soheranfa sobre un territorin, distinto de la cesidn o
sucesidn, el requisito indispensable de una ocupacitn vélida es que el territorio sea terra nullivs -un territorio sin duefio- al tiempa del acto

invacado como fundamento de la "ocupacitn”.
I
F “teniendn en consideracian |z ausencia de todo reclamo de soberanfa por parte de otra potencia, y ef cardcter Artico e inaccesible de las

partes no colonizadas d}él pafs”

G “al articulo 35, estrirb;tamente hablandu, nada tiene que ver con la toma de posesidn, sino que impone una obligaciin que presupone una
ncupacion que ha tenidn& lugar y es ya vélida"

H “Cualesquiera hayanlsidu las diferencias de opinidn entre los juristas, la préctica de los Estados en el perfodo relevante indica que los
territorios habitados par tribus o pueblos que tenfan una organizacitn social y poltica no eran considerados terra nullius, Ella demuestra que
la adquisicién de snhebfanfa sobre dichos territorios no era generalmente considerada como efectuada unilateralmente a través de fa
“opupacitn” de terra nullius como titulo ariginal, sino mediante acuerdos concluidos con los jefes locales. Es verdad que, a veces, la palabra
"oeupacitin” ha side uti[izada en un sentido na téenico, refiriéndose simplemente a la adguisicidn de soberanfa; pero esto no significa que la
adquisieitin de soberanfa por medio de estos acuerdos con las autoridades locales fuera considerada como una “ocupacian” de terra nullius en

el sentido propio del término. Por el eontrario, estos acuerdos con las autoridades locales —se consideren o no como una verdadera cesitn del

territorio- eran cunsidt;radus como origen de un titulo derivado y no come un moda originario obtenido por medio de la ocupacidn de terra
nuflius” i

| “ningtin lazo de soherdnfa territarial entre el Sahara occidental y el Sultdn de Marruesos”

!
¢

d “una pretensidn de séheranra fundada no sobre un acto o thtulo cualguiera en particular, como un tratado de cesidn, sino simplemente sobre
un ejercicio continuo de autoridad, implica dos elementos cuya existencia debe ser demostrads; la intencitin y la voluntad de obrar en calidad
de saberang, y alguna manifestacidn o ejercicio efectivo de esta autoridad"

|

RESOLUGION DEL TRA!:’,AJI] ORDEN CORRECTO DE LOS PARRAFOS: IC 2F 36 4H 5D BF 7A 81 84 108.
Tiempo estimado 45 niinutus

32 Cierre I

Dbjetivo: Indagar y reflexinnar acerca de la Universidad como (rganizacitin

Tiempo estimada: 15 nj;inutus

¢ Connces la estructura universitaria?

4Te resultan renunnn?hles las diferentes oficinas dentro de esta Facultad?

Pregunta Flash
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Buarto encuentro

DE LA MEMORIA Y OTRAS YERBAS....
|
Para el disefio de esta actividad (en grupe de 3 a 5 integrantes), asumimos que leyeron previamente una lectura de I% adaptacidn del articulo

de Carlos Arroyo “La guerra de los distractores y la entropfa del estudiante” gue subimos hace unos dfas al blag. ;:
|
4)  Dediguen a leer individualmente, o uno para todo el grupo, las péginas extrafdas del libro del neurucient{ficn’ argentino lvan
lzguierdo £ arte de alvidar”. (tiempo sugerido: 15 minutos) !
d)  Seguidamente contesten x escrito y en no més de dos renglones a las preguntas que siguen. ({0 minutos) ;‘l
B) CGambien impresiones con sus compaiieros de grupo. (30 minutos) |
Previamente, un recordatorio “de oro”:

PARA EJERCITAR LA MEMORIA HAY RUE.... ;

*LEER CON INTERES [
* ESCUCHAR CON INTERES h

* DBSERVAR CON INTERES

El ambiente ‘
t

- &Tengo un espacio propio para la lectura y el estudin, o se trata de un espacin compartido y muy nunmzj}rridu?
- ks unespacio compartido y concurrido pern lo transformo en espacio “exclusiva” en algtin momenta del dia?
- iEsun espacio con huena luz? }l

- &Esun espacio ventiladn o con renovacion de aire? i|

- LFsun espacio silencinso?

1

|
i
3
bl
a) Respecto de los recursos ;;

l
- [Guando estudio éleo primero los apuntes de clase o eseucho grabaciones de clase, y si algo me parace](incumpletn o poco
claro ahf recién recurra a los libros y lecturas de la materia? !
- &Resumn los temas de |os libros y lecturas para més tarde estudiar de esos mismos restimenes? :i
- AEstudio con la PC encendida porque buseo informacitn adicional en Internet? {
- iSubrayo o resalte parrafos o ideas principales (en mis propios restmenes, en los libros a lecturas)? !
- LRealizo anotaciones marginales (en mis propios resamenes, libros o lecturas)?

|
- Siquiern fijar en punto en particular écémo |o hago? E

»  ilolenvarias veces? 1
»  ilohage en voz alta? |
= jhuseo palabras clave que me ayuden a memorizar?

= /jgscribo reiteradamentz la idea completa o las palabras claves?
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= [omo yo estudio en grupo éle pido a un compafiern que lea en voz alta el punto o me lo explique? &3e ln
|3 comento yo a 617
In
!

b)  Ante los “invasivos de siempre”

[

- S Estu'diu con la PG para indagar informacidn en Internet Atengo mientras tanto ahierto algiin sitio de chat o e} maif?
- i suenia el celular y Ia llamada no parece urgente éatiendn?
- dEscucho misica, radio o la TV mientras estudio?
- [ltrus...%
f,
t)  Los recreos
j
- Euanduﬂ toma un descansn 4cuanto dura en relacian al tiempo que dedico al estudin?
- 4[ué apostumbro a haeer en ese descansa?
- Esecorte, éme suministra reposo mental y me ayuda a retomar el estudio més despejado?

- Por el contrario &me tienta a no regresar?
!

}
{
Actividad de Lentuesnﬁitura

]k
13
t

A continuacitn encontrardn un resumen del caso Brown v. Board of Education of Topeka, decidido por |2 Corte Suprema de Estados Unidos en

el afin 1954 asf como un;)extrautu de la decisidn judicial. A partir de ello se pide que resuelvan las siguientes consignas:

I, Formular cual fue la pretensicn del demandante.

1

2. Formular r:ual fue la decisitin de la Corte.

3. Identificar y]fnrmular con claridad cada uno de |os argumentos de la Corte para la resolucidn del casn,

Brown v. Buard of Education of Topeka (Brown | - La regla constitucional); 347 LS. 483 (1354) Comentarios y transcripcidn en espafiol del voto

que sustentd |a decision,

(By Dr. Juan Oscar Funi‘;. Link: http://www.constitucionweb.com/wp-content/uploads/2012/10/Jurislogni4.bmp. 30 octubre, 2012
]E

Brown v. Aoard of Educétiun of Topeka

(BROWN | - La regla cun‘*stituniunal)

b
g
d

347115, 483, 1954 ;

a) Comentario ytr‘ascerndencia del casn:

|

En este caso de alta repercusidn, la Gorte, sobre |a base de la [4° enmienda, declard incanstitucional la segreqacion misma por razones de
raza, y precisamente uuandu dicha segregacidn era educativa. Puede decirse que fue este uno de los casos més relevantes resueltos por [a
Corte norteamericana, ien una dificil época para los afroamericanos de los estados de sur del pafs, donde la segregacicn regfa en todos los
establecimientos piblicos. En tal sentido se ha dicho que es “el fallo més importante de la historia de la Corte Suprema”, “un easa que definid
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Ios valores cardinales en la interpretacitn constitucional de los Estados Unidos”, “el fallo del siglo” y toda suerte de sui:e rlativos de ese tenor;

y que en verdad ha tenido una influencia que resulta dificil ponderar,

En la especie, se trataba de una nifia negra que pretendia su admisidn par razén de distancia en una escuela pablica a la que asistian nifins
blancos, admisidn que le habfa sido denegada eon fundamentos en la existencia de segregacidn racial. Se llamaba Linda Brown, residia en
Topeka, Kansas, cursaba tercer grado y diariamente debfa caminar una milla a través de una subestacitn de fercazarril para asistir a su
escuela primaria, no obstante que a sol siete cuadras de distancia habfa otra eseuela a la que podfa asistir, aunque fuera para nifios blancos.
El padre de Linda, Dliver Brown, tratg de inscribirla en esta dltima, pero el director de la escuela se negd. Brown fue a McKinley Burnett, el jefe
de Topeka de la rama de la National Association for the Advancement of Colored People (NAAGP) o Asociacisn Nacional para el Adelantn de la
Bente de Color (una organizacidn creada en 1308 para pramover los derechos de los negros), quienes |e prestaran su ayuda,

|
Justamente esta asociacitn, en el marco de la vigencia de este precedente, habfa estadn recopilando en los afios 50 datos que demastraban
que las escuelas para afroamericanas no tenfan igual calidad e infraestructura que la de los alumnos blancos y que después fueron utilizados
en este y ofros casos. Asf fue como se iniciaron demandas con su apoyo, que se rechazaron en los tribunales inferjores, y que finalmente
llegaron a la Corte Suprema de los Estados Unidos. Estos procesos denunciaban la segregacitn y sus consecuenciasien |a formacidn de los
menores de raza negra. 45
Los casos tomaron el nombre del primera que se considers: el caso de Lynda Brown, El Tribunal Suprema estuvo de acuerdo par unanimidad
que la "...ductrina separados pern iguales no tiene lugar...”. Al afin siguiente, el Tribunal dictamino que la integracion escolar debfa entrar en
vigencia con la mayor celeridad posible. ir
Debemos recordar que hasta ese momento regfa la doctrina de “separados pero iguales” sentada por la Corte en ”Plessy v. Ferguson", 163
U.S. 537 (I8AR), fallo que sin embargo habfa contadn ya en esa época can |2 disidencia del juez Harlan quien sostuva que las enmiendas de la
Buerra Civil habfan eliminado las divisiones raciales y que la Constitusian era “ciega a los colores, y no conoce i folera clases entre los
ciudadanos”, De Homer Plessy, protagonista de este easo y de quisn no se sabe mucho, puede decirse que en realidad fue un pionero en la
estrategia de “provocar” litigios que luege aplicarfa a mayor escala la Asociacin Nacional para el Adelanto de |a Bente de Color con &l fin de
generar el debate piblico y forzar una interpretacicn judicial sobre cuestiones de derechos civiles. Tuva la idea para dar lugar a este juici,
como hombre de color, de hacerse detener ncupanda un sector prohibido de los trenes de Nueva Drleans, pern que al principio nadie lo not6
porque era blanco en siete octavos de su drbal genealdgice. De modo que tuvo que advertir a los guardias de su (parcial) condicidn, para
entonces resistirse a la orden de expulsidn y asf generar el caso, Sin embargo, la sentencia de la Corte convalidd su candena, pues juzgd que
eonsiderando el fin estatal de minimizar las ocasiones de friccion racial, no habfa objeciones constitucionales para la segregacidn cuanda
fueran sustancialmente similares las facilidades y la calidad de las respectivas instalaziones diferaneiadas. ’.

N
En “Brown v.Board of Education” [a Corte entonces se apartf de aquella doctring, sostenienda que la seqregacidn de los nifios en las escuelas
piblicas, fundada en motivos de raza, los priva de gozar de idénticas oportunidades educacionales. El Tribunal aprecid que, aun posibilitando a
los nifios negros el acceso a establecimientos propios para ellos con iguales condiciones materiales que lns que disponen los blancos, les
genera un sentimiento de inferioridad diffcil de superar. La segregacitn dispuesta por la ley estadual en las escuelas pblicas tiende a
retardar el desarrallo mental y eduzagional de los nifios negros y los priva de los beneficios derivados de un sistema integrada de edusacian.

|

E} proceso transformador que precipitd en la sociedad amerizana este precedente es muy impartants por cuantn no splamente propuso una
creencia en la existencia de valores piblicos sino que fue también responsable de ello. Brown v. Board of Education asumic que la
Constitucitn ingorporaba un compromise con |a igualdad racial y que este valor era tan real y tan importante como para justificar superar
obstéculos antes vistos come imaginables. Por ello atn con las reservas que subrayaremos respecto al otro caso que le sigue (lamado,
Brown 1l), y que debic complementarlo efectivamente, podemos afirmar que cambiaron para siempre las relaciones ramales en los Estados
Unidos, allandndose &l camino para la integracidn y el mavimiento por los derechos civiles, Tambign generd y aliments un COMpromiso que
trascendid por mucho al derecho y fa extension de su doctrina a otros 4mbitos de la vida social. La ley de derechos civiles de 1364 (Civil Rigths
Act 1864), que en afios posteriores llegd a ser la legislacidn més importante para combatir la segregacidn, fue el rasultadn de jurisprudencia
de la Corte como la de este caso resefiado. )

b) Transeripeidn en espaial del vota que sustenta fa decisidn undnime: »
El chief justice Warren emiti6 a opinidn de la Corte.

i
Estas casos vienen a nosotros desde los Estados de Kansas, South Caraling, Virginia y Delaware ... En cada uno de ellos, algunos menares de
raza negra requirieron, a través de sus representantes legales, la ayuda del Poder Judicial para cbtener a admisitn a las escuelas pablicas
i
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de su comunidad sobre, la base de la no segregacidn. En cada caso, se les habfa denegado la admisidn a escuelas a las que asistfan nifios
blancos bajo leyes que ?xigen o permiten la segregacifn racial.
|

Se sostuvo que tal segregacidn a los actores del derecho a la igualdad ante la ley bajo la enmienda XIV. En cada uno de los casos, excepto el
de Delaware, los tribunales inferiores rechazaran la acei6n, apoydndose en la doctrina separados pero iguales enunciada por esta Dorte en
Plessy v, Ferguson, 137 IS 537, 1898...

Los demandantes alegaLp que las escuslas piblicas segregadas no son iguales, que no pueden ser iguales, y que por esto ellos estén privados
de la igualdad ante |a ley.” El alegato fue ofdo en este perfode de audiencias de 1352, y uno nuevo fue ofdo en este periodo acerca de ciertas
cuestinnes propuestas por la Gorte.

El nuevo alegato, estive en gran parte, dedicade a las circunstancias que rodearon la adopeiin de la enmienda XIV en 1BBB. Cubrid
exhaustivamente las difscusinnes sobre la enmienda en el Congrese, la ratificaciin por los Estados, las précticas de segregacian racial
entonces existentes y Ins puntas de vista de los proponentes y opanentes de la enmienda. Esta discusitn y nuestra propia inve stigacidn nos
convencen de que, aungue las fuentes echan alguna luz, ésta no es suficiente para resolver el problema con el cual nos enfrentamos. En el
mejor de los casos, no'son concluyentes. Los més dvidos propulsores de las enmiendas de posguerra indudahlemente pretendisron que ellas
eliminaran todas las diferencias juridicas entre todas las persanas nacidas o naturalizadas en los Estados Unidos. Sus oponentes, ciertamente,
estuvieron en contra tanto de la letra como del espirity de las enmiendas y desearon que ellas tuvieran el efecto mas limitado posible, Qus
tuvieran en mente otras personas, en el Gongreso o en las Legislaturas estaduales, no puede ser determinado con ningin grado de
certidumbre. ¢
!

Una razén adicional para la naturaleza no eoncluyente de [a historia de [a enmienda, con respecto a las eseuelas segregadas, es el status de
educacitn pablica en ese tiempe. En el sur, el movimiento hacia escuelas comunes gratuitas, mantenidas con impuestos generales, no habfa
tomado fuerza aiin. La educacitn de los nifios blancos estaba mayormente en manos de grupos privados. La educacién de los negros era casi
inexistente y prantmamente toda la raza era analfabeta, En verdad, cualquier educacidn de los negros estaba prohibida par ley en algunos
Estados, Hoy, por contraste, muches negros han alcanzado éxito sobresaliente en las artes y las ciencias tanto como en los negocios y el
munda profesional, Es cierta que la educacidin a través de la escuela poblica habfa avanzadn més en el norte, pero &l efecto de la enmienda en
Ios Estados del narte fue generalmente ignorado en los debates del Congrese. Aun en &l norte, las eondiciones de la educacion piblica no se
aproximaban a las hoy existentes, Los programas generalmente eran rudimentarios; escuelas sin grados divididos por edad eran comunes en
las areas rurales; el perfodo lectivo duraba sdlo tres meses por aiio en muchos Estados; y la asistencia obligatoria a la escuela era
virtualmente desconocida. Como consecuencia, no es sorprendente que hubiera tan poco en la historia de la enmienda XIV relativo a su
pretendida efecto sobre |a educacidn pablica,

En los primeros casos ante esta Corte interpretando la enmienda XIV, resueltos poco después de su adopcidn, la Corte la interpretd como
prohibitiva de todas las diseriminaciones impuestas por los Estados contra la raza negra. La doctrina separados pera iguales no hizo su
aparicidn en esta Enrte hasta 1886 en Plessy v. Fyrguson y'no en un casn vinculadn con la educacion sino con el transperte.. Esta Corte ha
resueltn seis casos utilizando la doctrina separados pero iguales en el campo de la educacion pablica. Fn Cumming v. County Board of
Education, 173 US 828, y Gong Lum v. Rice, 275 US 78, Ia validez de la doctrina en sf no fue cuestionada. En casns més recientes, todos
referidos al nivel universitario, la desigualdad fue encontrada en el hecho de que ciertos beneficios especificos gozados por los estudiantes
blancos eran negados; a estudiantes negros con las mismas calificaciones [citas omitidas]. En ninguno de estos casos fue necesario
reexaminar la doctrina para decidir en favor def demandante negro. Y en Sweatt v. Palnter, 333 US 523, la Corte expresamente se reservé la
decisidn acerca de si Plessy v. Ferguson deberfa ser reputado inaplicable a la educacidn pablica,

En los presentes casos la pregunta estd directamente formulada. Aqul, a diferencia de Sweatt v. Painter , las instancias inferiores han
concluidn que las escielas de negeos y de blancas han sido igualadas o estén siendo igualadas respecto de los edificios, programas,
calificaciones y salarios de maestros y otros factores tangibles. Nuestra decision, por lo tanto, no puede convertirse en una mera
comparacion de esos fautures tangibles en las escuelas negras y blancas implicadas en cada uno de los casos. En lugar de ello, debemos
mirar el efecta mismo de la segregacitn en la educacicn pablica.

Al aproximamos al prnhlema no podemas volver el reloj a IBBB cuando |a enmienda, fue adoptada, o aun a 1896 cuando Plessy v. Fergusson
fue dictadn. Debemos considerar a eduzacidn piiblica a la luz de su plenn desarrallo y su presente lugar en la vida americana a través de toda
la Nacitin. Solamente ﬂe esta farma puede determinarse si la segregacidn en las escuelas pablicas priva a estos demandantes de a iqual
proteccian ante la ley i

Hoy, la educacitn es quizd la mas importante funcidn de los gobiernos estaduales y locales. Las leyes de asistencia obligatoria a la escuela y
Ins grandes gastos en educaciin demuestran, ambos, nuestrn reconocimients de la importancia de la educacitn para nuestra sociedad
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democratica. Se la requiere en el cumplimiento de nuestras responsabilidades publicas més basicas aun en el servicio de las fuerzas armadas.
Es &l verdadero fundamento de la buena ciudadanfa, Hoy es el principal instrumento para despertar en los nifios los valores de la cuftura,
prepararlos para el posterior entrenamiento profesional y ayudarlos a insertarse normalmente en su medio ambiente. En estos dfas, es
dudoso que s pueda razonablemente esperar que un nifio triunfe en la vida si se le niega la oportunidad de la educacidn. Tal oportunidad,
donde el Estado se ha comprometido a proveerla, es un derachn que debe estar disponible para todos en iquales termlnus

Llegamos entonces a la pregunta formulada: &la segregacian de los nifios en las escuelas piblicas, basada snlamente en la raza, aun cuando
las instalaciones fisicas y otros factores tangibles puedan ser iguales, priva a los ni/los del grupo minaritarin de tener iguales oportunidades
educacionales? Nosotros creemos que si. r

t

[...] En el caso McLawrin v. Okiahoma State Regents, 339 US B37, la Corte, al exigir que un negro admitido en una facultad para blancos fuera
tratado como todos los demés estudiantes, nuevamente se basd en consideraciones intangibles: su habilidad para el estudio, para participar
en discusiones e intercambiar puntos de vista con otros estudiantes, y, en general, para aprender su profesidn, Estas consideraciones se
aplican ain con mayor fuerza a los nifios en las escuelas primarias y secundarias. Separarlos de otros de similar edad y calificaciones
solamente por su raza, genera un sentimignto de inferioridad en cuanta a su status en la comunidad que puede afectar sus corazones y sus
mentes en una forma que diffcilmente alguna vez pueda ser anulada, El efecto de esta separacidn en sus npnrtumdadas educacionales fue
establecido en el casa de Kansas por un tribunal que, no obstante, se sinti6 compelido a decidie en contra de los demandantes negros: La
segregacifn de |os nifios blancos y de calor en las escuelas pablicas trae un efecto perjudicial sobre los nifios de color, El impacto es mayor
euando tieng la sancidn de la ley; porque la politica de separar las razas es usualmente interpretada como denotando la inferioridad de los
grupos negros. Un sentimiento de inferioridad afecta la motivacitn de un nifio para aprender. La segregacitn sancionada por ley, por |o tant,
tiene una tendencia a retardar &l desarrallo mental y educacional de los nifins negeos y de privarlos de algunos dez Ins heneficios que ellos
recibirfan en un sistema escolar racialmente integradn.

Cualguiera haya sido a extensidn del conocimienta psicoldgice de Plessy v. Ferguson esta conclusion es amphamente‘apnyada por la dactrina
moderna, Cualquier lenguaje en Plessy v. Ferguson contrarin a este veredicto es rechazads.

Nosotros cansideramos que en el olimpo de |2 educacidn pablica, la doctrina de separados pera iguales no tieneilugar. Las instalaciones
educacionales separadas son inherentemente desiguales. Par lo tanto, sostenemos que los demandantes y otros én situacidn similar por
quienes se ha deducido la accign, estén por razdn de la segregacitn cuestionada, privados de |a igual proteccion de |z ley garantizada por la
enmienda XIV. Esta disposiciin hace innecesaria cualquier discusidn sobre si tal segregacidn viola la garantfa del debido praceso de la
enmignda XIV.

Debido a que 6stas son acciones colectivas, por [a vasta aplicabilidad esta decisign, y por la gran variedad de las condiciones locales, la
formulacidn de sentencias de la Corte en estos casos presenta problemas de considerable complefidad. En la sequnda presentacidn de
alegatos, la cuestidn acerca del remedio apropiadn estaba necesariamente subordinada a la cuestidn primaria -la constitucionalidad de la
segregacifn en la edueacion piblica-. Nosotros hemos anunciado ahora que tal segregacian es una denegaein de la igualdad ante la ley. Para
que podamos tener una plena asistencia de las partes al formular las sentencias, los casos seran devueltos a la lista de casos pendientes, y se
requiere a las partes que presenten argumentos adicionales sobre las cuestiones 4 y 8, previamente propuestas por la Corte, para re
argumentar en este periodo de audiencias... Asf I ordena. )

1

4
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1 Buinto encuentro

'

Continuidad de la antividai? sobre el caso caso Brown v. Board of Education of Topeka que no se coneluyé en el encuentrs anteriar,

Sequidamente transcribimos la solucidn del practico que resultara del trabajo conjunto con los tutores pares, antes de presentar la actividad

a Ins ingresantes.

Cansignas:

Solugidn del practico

Formular cudl fue Ja pretensitn def demandante.
Formular cudl fue la decisidn de [a Corte,
|dentificar y formular con claridad cada uno de los argumentos de |a Corte para la resolucidn del casa.

Resolugidn

Sa salicita'la denlaraniﬁn de inconstitucionalidad a [a segregacitn racial en las escuelas:

"Algunos menores de raza negra requirieron, a través de sus representantes legales, la ayuda del Poder Judicial para obtener la
admisidn a las escuelas poblicas de su comunidad sobre la base de la no segregacian.” Qué se pide: la admisidn a las escuelas
piblicas de st comunidad sobre la base de |a no segregacidn. Quién lo pide: si bien el caso se identifica a partir del apellido de [a
nifta Brown, sirvi o se ocupd de decidir otros cases similares presentados ante [a Gorte Suprama.,

la segregacion en la educacitin pablica es una denegacian de |a igualdad ante | ley, viola por tanto la XIV Enmienda y como
consecuencia es inconstitucional,
4

Resumen; Lq“ argumentacidn tiene como objetive mostrar que la segregacion racial en s educacidn, fundada en la doctrina
separadas pera iguales, viola la XIV Enmienda ya que afecta la igualdad. Esa desigualdad, ademds, no se asienta en diferencias
materiales que pudieran existir entre las escuelas de los blancos y de los negros sino en aspectos intangibles que son intrinsecos a
la seqregacidn. Estos aspectos intangibles san la inseguridad y el sentimiento de inferioridad que en sf mismo produce sobre los
alumnos de raza negra la segregacidn. Teniendo en cuenta, ademds, la relevancia de la educacitn en la vida de los individuos, y la
importancia que se le otorga a la educacitn pablica se concluye que la segregacin en sf misma provoca desigualdad. Por ello,
dicha dogtrina es inconstitucional:

"Nosotros consideramos que en el olimpo de la educacitn pablica, la doctrina de separados pero iguales no tiene lugar. Las
instalaciones educacionales separadas son inherentemente desiguales. Por lo tanto, sostenemos que los demandantes y otras en
situacién similar por quienes se ha deducido la aceidn, estén por razin de la segregacion cuestionada, privados de la igual
proteccidn de la ley garantizada por la enmienda XIV."

Explicitacitn de Ios diferentes argumentos sostenidos:

4\

Nb se puede recurrir a una interpretacin histdrica/eriginalista de la X1V Enmienda,

|

En la fnea argumental negativa, la Corte deshecha el argumento que recurre a la interpretacion originalista de la XIV Enmienda. Es

decir que no puede recurrirse al argumento de cudl fue la interpretacicn histarica de la enmienda pues no hay datos concluyentes
{
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acerca de su contenido. Lo que es lo mismo, que no se pusde rastrear con seguridad una mterprataulun de la XIV Enmienda
respecto de la segregacion racial en las escuelas en el perfodo en el que ésta se sanciond:

"... El nuevo alegato, estuvo en gran parte, dedicado a las circunstancias que rodearon la adopcign de la enmienda XIV en {868,
Bubrid exhaustivamente las diseusiones sobre [a enmienda en el Dongrese, la ratificacitin por los Estados, las précticas de
segregacidn racial entonces existentes y los puntns de vista de los proponentes y oponentes de la enmienda. Esta discusitn y
nuestra propia investigacitn nos convencen de que, aunque las fuentes echan alguna luz, ésta no es suficiente para resalver el
problema con el cual nos enfrentamos. En el mejor de los casos, no son congluyentes.

i
Ina razéin adicional para la naturaleza no concluyente de |a historia de la enmienda, con respecto a las escuelas segregadas, es el
status de educacitin pablica en ese tiempo. En el sur, el movimiento hacia escuelas comunes gratuitas, mantenidas con impuestos
generales, no habfa tomado fuerza aiin. La educacitn de los nifios blancos estaba mayormente en manos de grupos privados. La
educacitn de los negros era casi inexistente y practicamente toda la raza era analfabeta. En verdad, cualquier educacidn de los
negros estaba prohibida por ley en algunos Estados. Como consecuencia, no es sorprendente que hubiera tan poco en |a historia de
la enmienda XIV relativo a su pretendidn efecto sobre la educacicn piblica. :

Las desventajas tangibles no son el factor central para determinar la existencia de desigualdad
i

La Carte sostiens que si bien en casos anteriores los reclamos se sestuvieron sin necesidad de cuestionar la doctrina separados
pero iguales ya que Io que se cuestionaha era la existencia de desventajas tangibles para los estudiantes de raza negra. En casos
anteriores los demandantes habfan alegado que /s gscuelas piblivas segregadss o san jguales, que no pueden ser iguales, y que
por estn ellos estén privados de Ia igualdad ante la ey, Se sestuvo tal seqregacidn a los actores del dereche a la igualdad ante la
ley bajo la enmienda XIV. En cada une de los casos, excepto el de Delaware, los tribunales inferiores rechazaron la accidn,
apoyandase en la dactrina separados para iguales enunciada por esta Corte en Plessy v, Ferguson, 37 LIS 537, 1836...

En los primeros casos ante esta Corte interpretandn la enmienda X1V, resueltos poco después de su adnpeidn, la Corte |a interpretd
como prohibitiva de todas las discriminaciones impuestas por los Estados contra la raza negra, La doctrina separados pera iguales
no hizo su aparici6n en esta Corte hasta 1836 en Plessy v. Ferguson y no en un caso vinculado con la educacidn sino con el
transporte... Esta Corte ha resuelto seis casos utilizando la doctring separados pern iguales en el campn de la educacidn piblica,
En Cumming v. County Board of Education, |73 US G628, y Gong Lum v fizg 275 US 78, la validez de la doctrina en sf no fue
cuestionada. En casos més recientes, todos referidos al nivel universitario, la desigualdad fue encontrada en el hecho de que
ciertos beneficios especfficos gozados por los estudiantes blancos eran negados a estudiantes negros con las mismas
ealificaciones. En ninguna de estos casos fue necesarin reexaminar la doctrina para decidic en favor del demandante negro. Y en
Sweatt v. Palnter, 339 US 629, la Corte expresamente se reservi [a decisidn acerca de si Zlssy v Ferguson deberfa ser reputado
inaplicable a la educacidn piblica.

La segregacidn racial en la educacidn es equivocada pera no por una comparacidn tangible entre [as escuelas de blancos

y de negros ,
|

‘1
En los presentes casos la pregunta esté directamente formulada. Aquf, a diferencia de Sweatt v. Painter , las instancias inferiores
han concluidn que las escuelas de negros y de blancos han sido igualadas o estén siendn igualadas FE:SIJEI:tIJ de los edificios,
programas, calificaciones y salarios de maestros y otros factores tangibles. Nuestra decisign, por lo tanto, no puede convertirse
en una mera comparacion de esos factores tangibles en las escuelas negras y blancas implicadas en uada uno de los casos. En

lugar de elln, debemos mirar el efecto mismo de |a segregacidn en la educacidn pablica.

4, Analizar [a segregaciin racial en la educacin a partir de su incidencia en la vida americana al momentao del
fallo. Relevancia de la educacidn pablica

'

P
“ Al aproximamos al problema, no podemos volver el reloj a 1BE8 cuanda la enmienda, fue adoptada, o aun 1896 cuanda Plessy v.
Fergussan fue dictadn. Debemos considerar la educacin poblica a fa luz de su pleno desarrolla y su presente lugar en la vida
americana a través de toda la Nacidn. Solamente de esta farma puede determinarse si la segregacin en Ias escuglas piblicas
priva a estos demandantes de la igual proteccin ante la [sy.

Hoy, la educacitn es quizd la més importante funcitn de los gobiernos estaduales y locales. Las leyes de asmtenma phligataria a la
escuela.y los grandes gastos. en educacin demuestran, ambos, nuestra reconocimiento de fa importancia de la educacian para
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nuestra sociedad democrética. Se la requiere en el cumplimiento de nuestras responsabilidades pablicas mas bésicas aun en el
servicio de las fuerzas armadas. Es el verdadern fundamento de la buena ciudadania. Hoy es el principal instrumento para
despertar en los nifios los valores de la cultura, prepararlos para el posterior entrenamiento profesional y ayudarlos a insertarse
normalmente en st medio ambiente. En estos dfas, es dudoso que se pueda razonablemente esperar que un nifio triunfe en {a vida si
se |e niega la nportunidad de la educacidn, Tal npurtumdad donde el Estado se ha numprumetldu a proveerla, es un derecho que
debe estar disponible para todos en iquales térmings.”

EJE CENTRAL DE LA ARGUMENTAGIAN,

Llegamos entonces a la pregunta formulada: éla segregacion de los nifios en las escuelas poblicas, basada solamente en la raza,
aun cuando las instalaciones fisicas y otros factores tangibles puedan ser iguales, priva a Ios ni/los del grupa minoritario de tener
iguales oportunidades educacionales? Nosotros creemos que si.

5. Razones por las cuales la segregacidn es perjudicial para la educacidn:

[...] En el caso MeLaurin v. Oklahoma State Regents, 339 US 637, la Corte, al exigir que un negro admitido en una facultad para blancas
fuera tratado comd todos los demés estudiantes, nuevamente se basd en consideraciones intangibles: su habilidad para el estudio, para
participar en discusiones e intercambiar puntos de vista con etros estudiantes, y, en general, para aprender su profesidn. Estas
consideraciones se aplican adn con mayor fuerza a Ios nifios en las escuelas primarias y secundarias. Separarlos de otras de similar
edad y calificaciones solamente par su raza, genera un sentimiento de inferioridad en cuanto a su status en la comunidad que puede
afectar sus corazones y sus mentes en una forma que diffcilmente alguna vez pueda ser anulada, £l efecto de esta separacitn en sus
oportunidades educacionales fue establecido en el caso de Kansas por un tribunal que, no ohstante, se sintic compelida a decidie en
contra de los demandantes negros: La segregacidin de los nifios blancos y de color en las escuelas pablicas trae un efecto perjudicial
sabre los nifios de color, £l impacto es mayar cuanda tiene la sancion de la ley; parque la politica de separar las razas es usualments
interpretada comn; denotando la inferioridad de los grupos negros. ln sentimienta de inferioridad afecta la mativacién de un nifio para
aprender. La segregacifin sancionada por ley, por lo tanto, tiene una tendencia a retardar gl desarrollo mental y educacional de los nifios
negras y de privar|os de algunos de Ios beneficios que ellas recibirfan en un sistema escolar racialmente integrado.

Cualquiera haya sido Ia extensién del conocimiento psicoldgico de Plessy v. Ferguson esta conclusidn es ampliamente apoyada por la
doctrina moderna, Cualguier lenguaje en Plessy v. Fergusan contrario a este veredicto es rechazado,

Nosotros consideramos que en el olimpo de la educacidn pblica, la doctrina de separados pero iguales no tiene lugar. Las instalaciones
educacionales separadas son inherentemente desiguales. Por lo tante, sostenemos que los demandantes y otros en situacicn similar por
quienes se ha deducido [a accidn, estén por razén de la segregacion cuestionada, privados de la igual proteccidn de la ley garantizada
por la enmienda XIV. Esta disposicitin hace innecesaria cualquier discusidn sobre si tal segregacitn viela la garantfa del debido proceso
de la enmienda XIV.
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Sexto encuentro
Repartimos las entrevistas y cuestionarios (tiempo sugeride 45 minutos)

Brindis y Palabras de despedida

104



n Textos subidos al Bleg

Reflexian de Juliana Tumini para el blag en visperas del primer parcial de los ingresantes:

}
t

Talismén

Aungque seamos agndsticos, ateos o un tanto escépticos, es habitual que los estudiantes universitarios apelemos a especificos talismanes
para, a la hora de los exémenes, tener a la suerte de nuestro ladn, &0ué es un talisman? De acuerdo con el diccionario de la Real Academia
Espainla, el talismén es tn objeto, a veces con figura o inscripidn, al que se [e atribuyen poderes magicos, El dia del examen, los creyentes
levaran su estampita, el rosario o alguna medallita de cuando fueron bautizados. Dtros, selicitardn a sus madres o abuelas que prendan una
vela durante el tiempn que transeurra el examen, Los que no han sido bendecidos con la fe en una religion quizés apelardn a ohjetos menos
misticos pero que eumplan el nbjetiva de reforzar |a eonviceitn de alcanzar al menos [a nota minima. Asf, habré quienes vayan a un examen en
pleno febrera con un pullaver que siempre los acompafia, o los que llevaran el paiivelo de |a novia adentro del bolsillo, el anillo de la abuela o la
foto de la mascota més querida. iSirven de algo los talismanes? No lo sabemos, estimamos que n porque no se ha podido establecer ninguna
relacitn causal entre su presencia y el éxito en el examen. Sin embargo, si son Gtiles para sostener el momento, para cruzar el rio y llegar
sano y salvo a [a otra orilla, no hay motivos para censurarlos.

Algunos consejos précticos para el primer parcial, por Juliana Tumini

‘ EldiaE

)
t

Hay cosas que siempre llegan y entre esas cosas estd el dfa del examen, Hayamos estudiado con ferver o desdén, seamos seguros o una hojita
al viento, el dfa en el que pos jugamos el todo por el todo llega de manera rotunda y algo hay que hacer con eso.

Espacio: al llagar al aula, tratar de ubicar un espacio que nos resulte cimodo o agradable. Si no es posible, haga o que pusda.

Tiempo: hacer las previsiones necesarias para no estar a dltime momento sufriendo porque no pasa el colectivo o se pincha una goma del
atto. Imprevistos puade haber pers tenemos que salir con tranquilidad, Al momenta de tener el examen ya en mano, calcular en forma
aproximada cuanto tiempo tenemos para desarrollar cada pregunta,

]
Herramientas: no olvidarse los anteojos, la birome (llevar al menos dos), las hojas de ser necesario y algin ohjeta lisa para apoyar en el caso
de que no haya banco cop mesa. Tener @ mano un programa sin escribir y uno con palabras claves que habran ido confeccionando a lo largo
de la cursada. Este dltinio se deja en un lugar no visible y se utiliza el programa vacfo para que nos sirva de brajula al momento de ubicar
alguna pregunta que no nos SUend a nada conocida,

Estrategia: empezar por la pregunta que més sabemns, para darnos dnimo y responderla de forma completa pera sin exagerar. El examen no
es una sola pregunta. Después, cantinuar eon las restantes; si hay alquna de la que no sabemos rada o creemos no saber, dejarla para el final.
Pero controlar muy bien el tiempo, no sea cosa que esperando la iluminacidn nos quedemos a mitad de camina. Lina vez que cansideramos que
hemas eserita lo necesario y i es posible, agrequemos las llamadas “perfitas”, esas notas a pie de pégina, comentarios del docente en clase,
alguna informacién gue surja de un material de lectura no obligatoria. Son datos gue expresan el interés del alumna por ir un poco més alls de
ln exigido, que demuestran un compramisa (cuando no, deleite) por o estudiadn,

No se olviden de que, dado el actual métodn de evaluacidn, o dnico que tiene el docente para saber cudnto y coma es que saben de la materia,
son esas hojas que le entregan al final del examen. Por eso, sean claros, eviten las faltas de ortograffa, traten de hacer letra legible y
escriban con un orden y can gusto. Gontando una historia. La historia de lo que aprendieron.

'

' ’
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Diarios
Registro del primer encuentro tomadao por uno de los tutores pares
En randa, Presentacidn.

|. Mujer. Madre de cuatra hijos. Termind secundario de adulta.
2. Mujer. Un hijo. Reingresante. El tiempo no [e aleanz. No llegd a terminar de estudiar para el examen. .

3. Mabel. Terming el secundario en el 2000. Tiene un hijo de 25 afios. Madre soltera. Reingresante, Le costo, Algunos temas no le gustaban, hoy
le gustan. Le fue mal. Siguid cursando de oyente.

4, laura, Extranjera. Nacid en Paraguay. Hace diez afios ving a la Argentina. Tiene dos hijos de G y 7 afios. De chica, sus padres le dieran la
opcitn de estudiar administracién de empresas pero a ella le qustaba abogacia. Dice que no es buena lectara, que le cuesta leer sin ir a clase
y que hay cosas que se [ complican, ;

{
H

0. Rocin, 19 afios. Es azafata. Siempre le gustd abagacia pero le decfan que no iba a eonseguir trabajo,
B. Paula, {7 afins. Trabaja en Mc Donall”s. Terming el colegio y se inscribis.

7. TUTORA. Noelia, 26 afios. Es la primera integrante de su familia que siguz una carvera universitaria. Trabaja en un estudio jurdico. Quiere
especializarse en deracha de familia. Egresé del secundario eon orientacidn en ciencias exactas.

8. TUTORA. Marfa Victoria, Ejerce la profesidn.

8, Mariano, 80 afis. Viudo, Dasado por segunda vez. Tiene hijos propios y convive eon hijos (més pequefins) de su pareja. Estudid economfa
hace 24 afios. Se recibid de Economista. Toda su familia estd compuesta de abogados. Su mI.IJEl’ estudia, actualmente, blhlmteculugfa Se anot
en |a facultad de derecho con su hijo. Intenta no anotarse en la misma cursada. Dice estar “muy asustada”, refiere a la edad y al tiempo.

0. Marfa, 48 afios. Viuda. Terming el primario sola, sin ayuda. Su familia es de Santiago del Estern. En su vida primg el trabajo por sobre &l
estudio. Terming el secundario en el 2005 (Storni entre dara y Maipd). Su hija 2 insistic para que se inscribiera eni ila facultad (mientras lo
relata, se emoeiona). Trabaja en una administracidn. Dice que no tiene complejo con la edad. Precisa su dificultad, le cuesta internalizar lo
ledo. Goncluye aseverando que tiene “hambre” de conocimienta. ’

II. TUTOR, Castillo Martin. Le queda una materia pendiente para recibirse.

12 Mujer. Nacida en Tandil. Dej6 el secundaria a los 1B para trabajar. Se casd y se divarei en Tandil, Empezd a estudiar psicologfa en Mar del
Plata, luegn derecho. A los 35 afios, tuva su primer embarazo. Tuvo su dltimo hije a los 40, Decidid retomar abogacfa este afio porque le gusta
y es més llevadero y mas concreto que psicalogfa, Le preocupa no llegar con el tiempo. Su hija més chica tiens B MESEs. Cree que lova a
lograr. Dice que es un gran desafio personal y que nesesita hacer alga por ella mientras erfa a sus hijas. Expresa que esté contenta pero le
cuesta por el tiempn. Desea lograrlo. j

I3. Stella Maris, 48 afios. Tres hijos. Separada. Ingresé hace dos afios. Dice que le costd muchfsimo. En el sequndn pareial de tearfa, le fue mal.
14. TUTORA. Alicia, Le quedan diez materias para recibirse. :
5. TUTORA. Stefanfa, 2! afivs. Se recibid en tres afios, No trabajaba. Estudiaba y daba‘exémenes libres. j
IB. TUTORA. MUUER. Estudif publicidad y abugaca. Trabajaba por la mafiana migntras estudiaba.
17. TUTORA. Lucfa, 25 afios. Trabaja en el Juzgadn de Garantias. En el futura le gustaria ser Defensora Oficial, I

IB. Mujer, 38 afios. Ingresante. Fs locutara, egresada del ISER. Es quardavidas. Tiene una hija de 4 afios. Vive en Mar Azul, desde allf se traslada
para venir a cursar. Dice que siempre trabajd y eso le permitia hacer todo lo que quisn.
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19. Mujer. Extranjera. Nacida en Paraguay. Su familia es muy rigurosa. Tiene siete hermanos, algunos de ellos se encuentran viviendo en Mar
del Plata. Estudi6 3 afios de abogacfa en Paraguay. Se tomd un afio sabatico y en ese entonces conocid al padre de su hija. Dice que la
universidad le quedd pendiente. Expresa que al retomar la carrera siente presidn en relacin a la edad y a su hija. En cuanto a estudiar,
manifiesta que en Paraguay no hay ayuda de nadie y es muy dificil acceder a ello.

20. TUTOR. Silvio, 25 afios. Graduado. En su familia todos son contadores. Le interesa la docencia, Hizo pasantfas. Quiere ingresar al Poder
Judicial, sino ejercer la pgnfesiﬂn.

21. TUTOR. Hipdlito. Tuvo un compafiero que estaba en tercer afin de la carrera cuando &l ingresd v lo guid siempre. Lo ayudd. Trabaja en el
Poder Judicial, Juzgado Civil 8.

22. TUTORA, Flavia, abogada. Trabaja en un estudio mandatario de un banco, Hizo pasantfas en los tribunales de familia. Estudid ingenierfa.

23. dulian, 22 afios. Ingre§ante por segunda vez. Dice que su problema fue “no sentarse”.
t

Registro del segundo Br;nuentru de CA tomado por Juliana Tumini

i

Alumnas: 7

'
'

Tutares: 8. ;

tarde.

Se propone la actividad individual de registra del diario de estudiante. Luego, se realizard la puesta en coman. En la conversacidn Marcela
relata sus dificultades para estudiar en la casa con sus hijos y [a culpa que Ie da no pader hacerse cargo de la casa, Los demés le afrecen
soluciones y consejos. Juan Hipdlito dice que a veces una tiene muche tiempo para estudiar y no lo aprovecha, Otros tutores ayudan eon
alients maral, diciendo que a veces los més grandes terminan més répido, aprovechan ef poco tiempe que tienen para estudiar.

En términos generales manifestaban falta de tiempo aquellos que tenfan cargas de familia (las madres y Marcelo, que tiene seis hijos). En la
puesta en comin pudiersn expresar sus dudas respectn de |a compatibilidad entre la carrera y la familia, las dificultades para restringic la
demanda familiar y poder estudiar asf como la culpa por desatender a los hijos. La mayorfa sefiald el apayo de sus respectivas parejas en la
continuacian del proyecto de estudiar, Los tutores sefialaron que muchas veces tener el tiempo acotado podia ser positivo para utilizarlo de
manera efectiva. Manifefstarun las ventajas de estudiar en grupe pera la dificultad para encontrar el espacio y el tiempo para hacerlo.
Tambitn, resaltaron [a necesidad y utilidad de las clases con los profesores. Los hace sentir més sequros, les sirve para aprender mejor, [os
estimuta. No les gusta Ig’ madalidad virtual, o na al menos coma reemplazo de la clase presencial. Valaran a los dacentes que se ocupan de
ensefiarles y de incentivarlos a estudiar.,

La desereidn fue mayoritariamente de los estudiantes jovenes.

b
Los tutares van a explicar los conceptos de sociedad, nacidn y estadn a parti de una tormenta de ideas. Se sientan en ronda y los tutores
lideran. Tados participan y escriben, van tirando caracterfstizas y definiciones. Hablan de la nacidn que no es estado porque carece de uno de
sus elementns. Se nota que |os chizos se sueltan mucho més con los tutores que cuanda interactdan eon nosotras. Los tutares, a su vez, se
muestran muy activs en su rol. Intercambian experiencia y pareceres, Los alumnos reclaman la opinian de los tutores, les piden que les
cuenten cmo resolvan: determinados inconvenientes con el estudio, de qué manera salieran adelante. Se percibid un mayor interés en la
actividad tedrico que enla referida a sus practicas de estudin.

Les damos algunos #s, para el parcial, les decimos que los esperamos la prdxima reunian para hacer un andlisis de la perfomance que
tuvieron en el parcial. Manifiestan alegrfa par la actividad con los tutores y queda pendiente la devolusian de ellos para el prixime encuentro,
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II. Cuestionarios y entrevistas

A continuacidn se copian los cuestionarins y las entrevistas que realizamos a los ingresantes y a los tutores

pares respectivamente, al finalizar la experiencia,

108



Los grupos en pleno trabajo en un aula del pendltimo piso del edificio de la Facultad de Derecho

114



Una puesta en comiin

Maria Victoria preparandose para la lectura del “Los garroneros de la cultura” de Alejandro Dolina

Juliana Tumini tomando notas del encuentro
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IIl. Fotografias de la experiencia y recursos gréficos

Los ingresantes Carlos y Mariano compartiendo tarea y mate. Esta foto la subimos al blog y la titulamos “Rincan gaucho”

Gabriela, Viviana y Laura completando los cuestionarios
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Entrevista a los participantes del grupo de apeyo (tutores pares)

En forma andnima y honesta, responda las siguientes preguntas, Agregue Io que considere necesario. A continuacidn se
ofrece un glosario de algunos de los términos utilizados en el cuestionarin para homogeneizar Ios significados que se le
atribuyen a los mismos.
Blosario ‘

e  Solidaridad: adhesidn circunstancial a la causa o a la empresa de otros.

o  Sentimientn de pertenencia: sentimiento de formar parte de un conjunts como una clase, un grupn, una comunidad o una

institueidn,
o Responsahilidad mutua: responsabilizarse por el desempedio de los atros,
. Autucunfiapzaz confianza en sf misma.

4Considera que la CA 'ugrﬂ Ios resultados que se praponfa respecta del desarrollo del sentimiento de pertenencia, autoconfianza,
respeto y solidaridad de los ingresantes? Si/No éPor qué?
ié

: - ! , X
&0ué actividades. tareas o propuestas contribuyeran a dichos resultados?

Rememare su propia experiencia durante el ingreso, écree que la CA ayuda en el afrontamiento del primer afio?
{

&ué cree que podrfa mejorarse dentro una CA para contribuir @ potenciar el bienestar y continuidad académicos?

i
!

it
40ué motivaciones tuvo para incorporarse a la propuesta de CA?

&00ué lo animé a permanecer y mantener su compromisa?
|

i

&lué resultados o aspectos de la experiencia [e resultaron més atractivos y por que?
i

&g resultados o aspectos de |a experiencia le resultaron menos atractivas y por qué?
t

éConsidera que la CA €s una experiencia que deberfa replicarse? Si/No éPor qué? De replicarse éserviria el mismo formata?
¢Considera que debe concebirse sélo para los ingresantes o para otros afios de la earrera tambign?

b
Con anterioridad a esta experiencia, ése habfa sentid interesada, intrigada o habfa tenido Ja necesidad de indagar acerca de [a
enseiianza en la Facultad de Derecho?

&0ué considera que le aportd la experiencia de la CA?

Si tuviera que utilizar dna sala palabra para caracterizar a [a CA, écudl serfa?
il

t
'
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Responda las siguientes preguntas. Realice las aclaraciones gue estime necesario y si tiene interés, ofrezca su opinidn de
manera libre:

1

4Considera que la CA tuva alguna incidencia en su permanencia en la Universidad durante este primer cuatrimestre?, &por qué?

&0ué cree que le aportd el trabajo con alumnos de la carrera (tutores)? 1‘

&En qué considera que lo ayudo la CA para el trénsito de este primer cuatrimestre en la Universidad?’

&Considera que la CA fue una buena herramienta para indagar en su manera de estudiar?, épor qua?, puede especificar en qué
cuestiones, de qué manera o de qué modo?

&La CA le proporciond recursos para estudiar mejor? Guente cuéles eree que fueran, ~
&0ué actividad le gustd més y por qué?

40ué actividad e resultd mas tediosa y por qué?

40ug le aportd la CA que no ha encontradn en las clases de las materias que cursa?
&[ué In llavé a permanzeer en la CA durante el transcurse de los diferentes encuentros?
éLa GA le ayudnd a descubrir fortalezas y debilidades de su aprendizaje? Si/No. Fundamente ][

&Considera a la GA como un espacio valiosa? Si/No éPor qué? éCree que esta modalidad deberfa mantenerse sélo en el ingreso o
durante tnda la carrera? Si/No. &Por qué?

&Mué lo decidid a iniciar una carrera universitaria?
i

¢[ué |o motivd a unirse a la CA? ;

‘

&Considera que esta experiencia lo acercd a entender la estructura de la Universidad y de la Facultad de Derecho?

£Se sinti6 més comodo realizando las actividades junto con los tutores pares? Si/No éPor que?
¢Considera que la CA significa un acompafiamienta que [o mativa a continuar los estudios de Abogacia?

!
1

éConsidera que formar parte de la CA lo beneficia desde algin otro aspecto? :

¢Recomendarfa a los futuros ingresantes a participar en una comunidad de aprendizaje?. &Por qué? ‘

i
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Gomunidad de Aprendizaje

[uestionarin y entrevista

t

]K
En forma aninima y honesta, responda el cuestionario y las preguntas abiertas. A continuacitin se ofrece un glosario de
algunos de [os términos utilizados en el cuestionario para homageneizar los significades que se le atribuyen a los mismos.

Glosarin

Solidaridad: adhesitn circunstancial a la causa o 8 la empresa de otros.

Sentimientn de pertenencia; sentimiento de formar parte de un conjunto como una clase, un grupo, una comunidad o una institucian,
Responsabilidad mutua: responsabilizarse por el desempeio de Ios otros.

Autoconfianza: confianza en sf mismo,

t

Marque con una tilde lo que le generd |2 comunidad de aprendizaje:

]
1

Muy de acuerdo Ni de acuerdo ni en En desacuerdo Muy en desacuerdo

desacuerdn

Evaluar su métedo de

gstudio

Sentimiznto de
pertenencia a la

Facultad {

Sentimiento de
responsahilidad

mutua

Aumente de  la |

autoconfianza

La hahilidad para
indagar acerca del

propin aprendizaje

Ansiedad

Experimentar el

trabajo grupal y

solidaria ‘

Incomodidad para la

expresidn oral
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Vinetas utilizadas en el Blog como " disparadores doticos' fuente: Mafalda por Quino

A propésito de la lectura "esa forma de felicidad”

Se llama leer.
Es la forma en gue la gente instala
nuevo software en su cerebro

https://es.pinterest.com/pin/269301252689330475/from_navigate=true El éxito del trabajo en Equipo

http://fr.123rf.com/images-libres-de-droits/one_direction.html|?mediapopup=14730383
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iiiexamenes!!

https://Iclcarmenl files.wordpress.com/2011/12/imagen00B.jpg

“Paulo hasta en los muros” titulo que sugerimos en el blog, comao ilustracidn/reflexion

Fuente: http://stellae.usc.es/red/file/download/24540
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Perspectivas de la Cultura

Siempre te dara mejor pe

Fuente: http://www.imagenesenlinea.us/desmotivaciones/2262-porque-la-cultura
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A continuacidn, algunos pensamientos que subimos al grupo cerrado de Facebook para compartir can los tutores pares

EL ME.JOR PLENTE

Daniel Paz puso en imagen la frase que siempre resume lo que todos esperamos de la educacion: que sea un verdadero PUENTE. Para
alcanzar desarrollos significativos, para superarnos como individuos y como sociedad. Todos entendemos que es un “puente” sin mucha
necesidad de precisar su definicion. Ojalé que desde nuestro “lugar en el mundo” todos aportemos el granito de arena necesario para que
sea el elemento propiciador de cambios positivos. Por cada uno de nosotros, por los nuestros, por los otros.

UTOPIA

Estimados comunitarios: Luego de nuestro primer encuentro, queremos compartir con ustedes este inspirador pensamiento del genial
Oscar Wilde. citado por Zigmunt Bauman en "Socialismo. La utopfa viviente". Esperamos que les guste.

“lUn mapa en el mundo que no incluya Utopia ni siquiera merece que se lo mire, ya que deja afuera el dnico pais en el que la
Humanidad estd siempre haciendo pie”.

ADJUNTO MAPA DE UTOPIA, aunque creo que nuestra comunidad ya encontrd la isla.




Sobre el aula heterogénea

(Queridos comunitarios: quiero compartir con ustedes las siquientes palabras de Rebeca Anijovich y equipo acerca del "aula heterogénea”,
situacian que quedd més que en evidencia en nuestro primer encuentro cuando presentamos nuestras "biografias”. iCelebremos la diversidad
porque es positiva y enriquecedora! Nos vemos el sabado

El concepto de aula heterogénea no sdlo apunta a tomar conciencia de las variaciones existentes en una
poblacian de alumnos en lo que respecta a su inteligencia y sus logros de aprendizaje. sino que incluye
diferencias relevantes a la hora de abordar la ensefianza: origen, etnia. cultura, lengua. situacidn socio-
econdmica, caracteristicas personales, estilos de aprendizaje. inteligencias. inclinaciones, necesidades,
desens, capacidades, dificultades, entre otras. (Anijovich/Malbvergier/Sigal, "lUna introduccicn a la ensefianza
para la diversidad")

SAIDA BENZAL MARTA MARTIN

PIPAS / wpas / 3.14I6... / Corto sobre el fracaso educativo y la importancia del aprendizaje.

Avalada por diferentes premios y reconocimientos, Pipas refleja la importancia de aprender y muestra el fracaso escolar de la sociedad a
través de |a mirada de dos chicas jovenes. Ganador de los premios al mejor Guidn y a la mejor direccidn en la Xl Edicidn del Notodofilmfest.
Protagonizado por Marta Martin y Saida Benzal Guitn y Direccign Manuela Moreno Foto: Jon Corcuera Productora: MOMENTO Nominado al Goya
al Mejor Corto de Ficcian 2014. DISPONIBLE EN https://www.youtube.com/watch?v=Hlv-bCyelR4 Més info: cortopipas.blogspot.com.es/

Docente, 4te atreves a ser una vaca parpura?

https://josecabello.net/wp-content/uploads/2011/10/la-vaca-purpura.thumbnail jpg

Escrito por Santiago Moll para el espacio educativo para docentes “Justifica Tu Respuesta” 01/01/2014.
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Reflexiones para docentes a partir del libro de Seth Godin. Dejar de hacer “lo comin” para hacer lo Gnico, lo irrepetible, lo extraordinario.
http://justificaturespuesta.com/docente-te-atreves-ser-una-vaca-purpura

LA GUERRA DE LOS DISTRACTORES O LA ENTROP{A DEL ESTUDIANTE
Adaptacidn del articulo de Carlos Arroyo - 31/03/2014

El lenguaje metafdrico te da la posibilidad de entender el mundo salténdote muros repletos de detalles. Y si dejas que la metafora se
quede un rato dando vueltas en la mente, sirve también como agitador de ideas. Asi que usaremos la metafora de la entropia para
referirnos a una situacion que los estudiantes conocen espléndidamente: el ataque masivo de galacticas naves distractoras justo cuando
iban a decidir sentarse a trabajar en su escritorio. Una de las mejores explicaciones sobre la vulnerabilidad de esos momentos la oimos
no hace mucho de labios de una chica de 13 afios: "Es que cuando voy a ponerme a estudiar, de repente hasta las paredes de mi habitacicn
se vuelven importantes”.

De la entropia (del griego: evolucian o transformacidn) podemos decir cuatro cosas con la perversa intencion de evocar la loca imagen de
un estudiante luchando contra los distractores a la hora de concentrarse de verdad: . Es una magnitud que permite determinar la
energia desaprovechada (para la produccidn de trabajo). 2. Su valor (en un sistema aislado) va creciendo (en los procesos naturales).
3. Indica el grado de desorden (de los sistemas fisicos). 4. Describe lo irreversible (en los procesos termodinamicos).

Si leen lo anterior con malicia (es decir, prescindiendo de los paréntesis cientificos), quizé compartan esa consideracion entrapica que
atribuimos a los factores distractores. Es un juego metafdrico, pero la idea de fondo es rotunda: si cuando toca trabajar uno se deja
llevar por las pequeias distracciones del momento acaba siendo arrastrado por ellas.
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En tales situaciones no importa demasiado la relevancia de esos pequefios distractores: lo que empieza siendo apenas un riachuelo de
minucias que alteran la concentracian acaba convirtiéndose en un Amazonas que ya no te dejara navegar aguas arriba. La consecuencia
es tremenda: improductividad, tiempo perdido y frustracian personal. o incluso una falsa impresidn de haber estado medio trabajando, por
no hablar de un cansancio casi equivalente al del trabajo verdadero.

Una de las principales causas de las distracciones es la procrastinacian, Creo que, si hablamos de distractores, es imprescindible valver
la mirada a la procrastinacidn, asunto que a todos nos afecta, aunque algunos no le hayan puesto nombre.

Enesta ocasian pretendemos centrarnos en lo que podriamos llamar factores més elementales (de distraccion). Son aparentemente
menos complejos de manejar, menos esquivos, no tan motivacionales o psicoldgicos. Lo diremaos de forma simple: son factores cuya
resolucion pueden conseguirse mediante una decisidn casi instanténea, algo supuestamente tan simpl.e como pulsar el botdn de apagado.

Oejemos claro que no tienen por qué ser malos ni inconvenientes en si mismos, aunque sus efectos en el estudio si o son. Por
elementales y archisabidos que parezcan, es importante hacer una seleccidn de los que a cada uno le afecten para tratar de tenerlos bajo
control. El primer paso para atenuar o eliminar su impacto negativo es ser consciente de su existencia. Asi que aqui va la lista de donde se
puede elegir en qué orden intentaremos reducirlos:

El teléfono encendido.

La computadora (salvo que esté sienda utilizado para estudiar, obviamente).

El bombardeo de WhatsApp y de las redes sociales.

El correo electranico en cualquiera de sus terminales (salvo que sea necesario para estudiar).

El desorden y la escasez de espacio en el escritorio.

Estudiar en una habitacidn de trénsito.

El desorden de la habitacidn.

La lejania de los materiales necesarios para estudiar.

Una silla incamoda o demasiado comoda.

La televisidn familiar con el volumen alto.

Las conversaciones familiares en voz alta.

Cualquier tipo de masica (peor seré cuanto més conocida y apreciada sea). Aunque sea un tema controvertido para muchos adultos. a
nosotr@s no nos lo parece, al menos en sesiones de memorizacidn o muy alta concentracian. Y lo consideramos mas que obvio si tenemas
en cuenta el altisimo volumen habitual en los auriculares.

Las irrupciones familiares en la habitacion de estudio.

El hecho de que haya miembros de la familia haciendo algo atractiva en casa justo al mismo tiempo que el estudiante trabaja.

Las discusiones o broncas anteriores al tiempo de estudio.

El calor o el frio excesivos (el termastato persanal lo pone cada uno).

Oedicar los descansos entre sesiones de trabajo a la pc. tablet, la television o cualguier actividad que resulte muy absorbente o de gran
interés. Los descansos deben ser relajados e inclusos aburridos para que no cueste tanto volver a la faena. De otro modo, se vuelve
cuesta arriba y uno se cree que solo han pasado dos minutos cuanda ya ha perdido media hora.

Volvemos al lenguaje metafdrico para proponerle una buena idea a quien decida afrontar un cambio en su manera de estudiar. Es
de Jonathan Haidt (La hipdtesis de la felicidad, Gedisa), y la desarrollan ampliamente los hermanaos Chip y Dean Heath en su sugerente
libra Cambia el chip (Ediciones Gestian 2.000). Es esta: la mente humana lleva dentro a un jinete frio, racional y planificador, pero con
escasas fuerzas, y también a un elefante impulsivo, irrefrenable y poderoso. Es una moneda de dos caras: razonamiento y motivacidn; o
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pensamiento e impulsa emocional. Pers debemos tener en cuenta que siempre serd el elefante impulsiva y emocional el que lleve la voz
cantante. En caso de divergencia, el jinete solo puede sugerirle, mostrarle el caming o tratar de convencerle, pera no lo doblegaré (salvo

por un brave tiempa).
Pues bien, hay basicamente tres maneras eficaces de .cambiar: aclarar rotundamente las ideas al jinete, motivar generosamente al

elefante y allanar el caming a ambos replanteandn las condiciones del entorno para crear nuevos hébitos. Todo influye en su medida,

FUENTE: http:// bluq:s.elpais.uum/ ayuda-al-estudiante/2014/03/la-querra-de-los-distractores-o-la-entropia-del-estudiante.html

‘ DE VEZ EN CLIANDO NOS PASA...

ESO ES IO GUE
§ 55 LlAMA

. BDSPARIDAD DE
. CRITERIOS
».

Vifietas de “Mafalda" por Quino. Disparador para los estudiantes, flustran Ins “Consejos para estudiar”

b
CONSEJOS PARA ESTLDIAR

Elaborar lingas de tiempa con los datos mas impartantes.

|
Construir redes conceptuales y/o cuadros con las ideas centrales de cada tema.

Utilizando el programa de estudio como gufa, resumir los conceptos principales de cada tema. Sirve para estructurar el conocimiento y

las palabras claves pueden ser dtiles como disparadores de la memoria,

Explicar en voz alfa lo que se estd estudiando, como si fuera a darse una leecidn. Esto obliga a estructurar el conocimiento en forma de

relato y hace més fécil su recuerdo.
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INTERROGANTES DE AUTOEVALUAGHIN

Aquellos que nos sirven para indagar acerca de nuestras fortalezas y debilidades respecta del conocimiento adguirido y de las habilidades
!

para conocer

ilué sé de este tema?
&86 lo que tenga y lo que necesita para estudiar este tema? [
&0ué me falta saber? *
4S8 de dénde tengo que obtener la informacitn?

dEntiendo lo que estoy estudiando y para qué lo hago?

£Puedn establecer las conexiones entre los temas que estoy estudiando?
&lomprenda |a estructura del programa de estudios?

4Soy capaz de armar una red conceptual con lo que he estudiado?

Pasidn por ensefiar

Por Mex Urtizberea Para LA NAGION

Publicadn en la edicion impresa / viernes 28 de febrera de 2008

!

I

Hay tantas clases de clases como clases. Una de eflas es la de las inolvidables: recuerdo una clase de literatura ‘en la que el profesor
abordaba Don Quijote de la Mancha; de pronto, con un gesto vehemente abre el libro y se embarca a leernos ef pasaje doade el Quijote
muere. Entonces, el profesor empieza a llorar, llora mientras lo lee, cada vez més desconsoladamente, con un dltimo hilo de voz llega
hasta el punto final. Cierra el libro, saca un pafiveln, se recompone un poco y dice: “Hemos perdido a un gran hombre”. En el aula no vuela
una mosca, fascinados por la escena. Después fhamos a enterarnos de que en todos los cursos este profesor repetfa la misma escena de
Ilanto emaocionadu en el mismo pasaje del libro. Era su pequefin y pfearo aporte para que nos interesasemos par [a literatura,

Hay tantas clases de escuelas como escuelas. Un padre me comenta, asombrado, que en la escuela de su hijo no e permiten que vaya con
el fieln largn. Cuando se acerca a hablar con la directora para défender el derecho de su hijn a tener el cabello como quste, ella le explica
que es por el tema de la pediculosis. Al padre no le parece muy razonable la respuesta, siendo que las chicas sf pueden llevar el pelo largo,
y le plantea que, en todo case, su hijn puede atarselo. En fin, sefinr, termina confesando la directora, ncurre que no ueremos acé ehicos
anormales.

Hay tantas clases de docentes eomn docentes. Una profesara me cuenta esta experiencia personal: en una prusha escrita descubre a una
alumna con las manos debajo del banco, se acerea y le encuentra su machete escondido. No se enja, no le grita, no hace pablico el hech,
no la pone en evidencia frente a sus compafieras, no la expone para que el resto escarmiente; en el més absoluto silencio le retira la hoja
y le pone un |. Dias después, e toma el recuperatorio v, ya al final de la hora, vuelve a descubrir a la chica eon las manos debajo del banco.
Se acerca, resignada, y encuentra que Jo que escandia esta vez su alumna era un ramita de jazmines. Son para usted, le dice, y se lo
entrega junte con el examen terminado y con la mayorfa de los puntos bien resueltos. Todo chico valora ser respetado, me comenta la
profesara, todo chica merece ser respetado. Porque son chicas, y estan aprendiendo. q

Hay tantas clases de ehicos como chicos. Unicos e irrepetibles, cada uno con su mochila de problemas y de talentos; a o mejor., la escuela
deberfa esforzarse por contemplarlos en particularidad, para que cada uno desarrolle Io que tiene para desarrallar, también dnico e
irrepetible, mas allé de lo que indican los programas con sus objetives tan generales.

Hay tantas clases de pasiones como pasiones, La pasign par ensefiar es una de ellas, y da la casualidad de que es esta pasidn la que puede
despertar la pasin por aprender.

Hay tantas clases de comienzos como comienzos, ojala sea éste un comienza de clases totalmente apasionado para todos los docentes y
para todos los chicos, ‘
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