¢DERECHO SIN JUSTICIA? LOS DEFICIT DE LA EDUCACION JURIDICA
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Carlos Alberto Listag**

1. Introduccion

A partir de los principales resultados de investigaciones realizadas por
nuestro equipo de trabajo, podemos concluir sobre la existencia de
un discurso pedagdgico dominante, cuya reproduccion a niveles macro
institucionales (agencia, planes de estudio y programas de las mate-
rias) y micro relacionales {clases, examenes, etc.) es consistente, ho-
mogéneo y estable. Esto resulta en gran medida coincidente con datos
y analisis de numerosos estudios realizados en otras universidades ar-
gentinas y en contextos juridicos y educativos de otros paises occiden-
tales?.

Nuestro marco tedrico toma como principales referentes los tra-
bajos socioldgicos de Basil Bernstein, Pierre Bourdieu y lean Claude

* Version actualizada y corregida del trabajo en inglés Low without Justice? Legal education dificits in the
socialisation of lawyers in Argentina, presentado en el ISA First World Forum of Seciology, Research
Committee on Sociology of Law, “Re-thinking legal justice”, Barcelona, September 5-8, 2008.

** profesor Titular Plenario de Sociologia Juridica, Facultad de Derecho y Ciencias Sociales, Universidad
Macional de Cordoba, Argentina. Director Cientifico del Instituto Internacional de Sociologia Juridica de
Ofati, Esparia (2007-2009).

* !Brigido et. al. 2005, 2009; Lista 2006, 2005a y b; Lista y Begala 2005; Lista v Brigido 2004; Lista y Begala
2003a y b; Tessio 2003; Brigido v Tessio 2004; Lista y Brigido 2002z y b; Brigido y Tessio 2004; Brigido 2002.
Estas investigaciones se centran principalmente en la carrera de abogacia de la Universidad Nacional de
Cérdoba y en el ambito profesional de la ciudad de Cordoba, aunque incluye hibliografia referida 2 otras
instituciones, ‘

% Agulla 1990; Avila 2000; Berisso et. al. 2004; Bianco et. al. 2004; Bourdieu 2000; Cardinaux y Gonzélez
2003; Cownie 2011; Demarche &t. al. 2004; Fucito 1995, 2000; Gonzélez et. al. 2011; Gonzélez y Cardinaux
2004; Parraguez 2004; Kipper 2000; Kennedy 2001; UNC 1998; Pérez y Montoya 2011; Rochette 2011;
Rodrigues 2000; Rodrigues de Oliveira 2000; Vanossi 1989, 2000; Webb 1998.
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Passeron sobre educacion, en los que se encuadran, asimismo, nues-
tras investigaciones anteriores. En nuestra reflexion partimos, funda-
mentalmente, de los resultados empiricos obtenidos en nuestra
experiencia de investigacién, utilizando datos primarios y secundarios
de distinto origen, recolectados mediante diversas técnicas (ver anexo
metodoldgico).

Nos focalizamos en la tension entre el pensamiento juridico for- |

mal y el sustantivo o material expresado en valores?, tal como se mani-
fiesta en el discurso pedagdgico de las carreras de derecho.

Dado el caracter hegemdnico del modelo juridico racional-for- |

mal y la orientacion instrumental de las carreras de abogacia nos inte-
resa describir el escaso desarrollo que en la ensefianza juridica tienen
las orientaciones valorativas y la débil presencia de conocimientos éti-
cos y morales, asi como la poca atencién gue se presta al desarrollo de
competencias criticas y reflexivas.

Lo anterior resulta particularmente pertinente si recordamos

que la justicia es el valor intimamente vinculado a las profesiones juri- :

dicas y la ensefianza del derecho. Nuestro interés de investigacién sur-
ge de la contundencia de los resultados obtenidos anteriormente, que
muestran un discurso pedagégico consistente, homogéneo y durade-
ro, altamente eficaz, como mensaje socializador, en la formacién de
una determinada forma de conciencia e identidad, la del estudiante de
abogacia, la que es completada y reafirmada posteriormente, a través
del ejercicio profesional.

A partir de estas consideraciones, reflexionamos sobre algunas :
de las posibles consecuencias de la hegemonia del formalismo juridico :

# Tomamos tales conceptos de la distincidn que Max Weber hace al efaborar las tipologias de accin social
(racicnal de acuerdo a fines o valores, afectiva y tradicional) (1998, p. 20-23) y de pensamiento juridico !

(para lo cual combina las categorias racional-irracional y formal-sustantivo o material} (1998, especialmen-
te p. 588-621, 648 y ss). Empleamos la primera tipologia para comprender la conexién de sentido tipicas
(dominante/periférica) que hacen los actores que participan en Ja relacién pedagégica (docentes y alum-
nos} y los egresados en ejercicio de la profesién. Utilizamos la tipologia referida a las formas de pensamien-

to para analizar los discursos juridicos y pedagdgico-juridicos {dominante/periféricos). Esta dltima distincidn i

nos permite incorporar una perspectiva de poder que las mismas evidencias empiricas reclaman.
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¢ DERECKO SIN JUSTICIA? LOS DEFICIT DE LA EDUCACION JURIDICA

y de la asimetria que se observa en los contenidos de la ensefianza
entre la orientacidn instrumental y |a racional orientada por valores.

2. El modelo tradicional de la ensefianza juridica

M4s allé de las criticas de la que es objeto por sus déficit y exageraciones,
numerosos estudios e investigaciones, con diversas perspectivas
tedricas, dan cuenta del alto grado de estabilidad, continuidad,
homogeneidad y consistencia del paradigma juridico hegemonico y su
ensefianza, 1o que, en gran medida, seria consecuencia, de la eficacia
reproductiva del orden que ambos tipos de discurso (el juridico y el
pedagdgico) contribuyen a crear y mantener, el del statu quo, en favor
del cual, en principio, actdan como mecanismos de control social.

En este trabajo nos centraremos en el discurso pedagdgico
dominante en la ensefianza del derecho y en particular analizaremos el
lugar gue en él ocupan los valores y a ética y en este marco, la relevancia
que se otorga a la justicia.

Bernstein (1990, p. 106, 1997, p. 189 y 1998, p. 62) entiende
que en cada institucidn educativa existe un discurso pedagdgico a traves
del cual otros discursos son apropiados y colocados en relacion espe-
cial entre si, con el objeto de su transmision y adquisicion selectivas.
El pedagédgico es un discurso sin contenido propio, utilizado para hacer
circular y recontextualizar otros discursos, en este caso el juridico. Su
estabilidad daria cuenta de su eficacia en la reproduccién del orden
que ambos tipos de discurso (el juridico y el pedagogico) contribuyen a
crear y mantener, el del statu quo, en favor del cual, en principio, actdan
como mecanismos de control social.

Dentro del discurso pedagdgico pueden distinguirse, al menos
analiticamente, el instruccional y el regulativo. El primero crea compe-
tencias y habilidades especializadas. Las reglas de este discurso son las
que determinan los conocimientos que se pretenden transmitir y las
destrezas que se aspira que los estudiantes desarrollen, pues se supo-
ne que son necesarios y pertinentes para el desempefio del egresado
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enun campo especifico de actividad (en este caso el juridico).

El segundo discurso, el regulativo, es generador de orden, rela-
ciones e identidad profesional, es un discurso moral cuyas reglas esta-
blecen los criterios sobre el caracter apropiado del sujeto, las maneras
de actuar y las posturas apropiadas. Es, por lo tanto, eminentemente
socializador, cuyas reglas establecen e inculcan algun tipo de moral, de
control y de disciplina.

Ambos tipos de discurso son generadores de conciencia. A par-
tir de ello es que se aborda el proceso de formacién del abogado no
solo en tanto proceso instruccional, sino como proceso de socializa-
cion, ambos co-generadores de la conciencia juridica profesional, esto
es de una forma diferenciada y particular de identidad profesional.

La distincién analitica entre ambos tipos de discurso, el
instruccional y el regulativo, es fundamental para comprender las rela-
ciones e influencias reciprocas que existen entre ellos. El regulativo tie-
ne preeminencia respecto al instruccional, ya que éste estd inmerso y
subordinado a aquel.

Esto implica que si bien el discurso instruccional estahblece, por
ejemplo, los objetivos y contenidos de la ensefianza (conocimientos %
habilidades) y las reglas de secuencia y ritmo {lo que se debe saber en
un tiempo determinado y el tiempo permitido para lograrlo), es el dis-
curso regulativo el que provee las reglas internas del instruccional
(Bernstein 1990, p. 106). ¢Por qué el regulativo es un discurso domi-
nante? Simplemente porque no hay instruccion sin orden.

El discurso regulativo aparece como el mas “silencioso” de los
dos discursos, ya que el instruccional tiende a ser objeto de mayor
formalizacion. Mientras el discurso pedagogico instruccional aparece
como el curricufum visible, el regulativo, opera como un curriculum
oculto, no explicito.

Resulta interesante destacar que en los debates y discusiones
sobre la formacién profesional y las estructuras y procesos educativos
en los cuales aquella se désarrolla, con mucha frecuencia la atencion
es puesta y las criticas son dirigidas a los componentes instruccionales
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del discurso pedagdgico. Es asi que, por ejemplo, cuando se habla de |a
eficacia y la calidad educativas, se argumenta a favor o en contra de
politicas y acciones que se centran en reformas curriculares gue propo-
nen por ejempio modificacion de objetivos, contenidos y/o del sistema
de ensefianza. Sin desconocer la trascendencia de estos cambios, lo
gue no suele discutirse con tanta frecuencia son los aspectos relacio-
nados a los componentes regulativos de! discurso pedagogico, los que
a su vez implican a aquel y que por lo tanto operan a un mayor “nivel
de profundidad”.

El positivismo juridico, como modelo privilegiado del discurso
instruccional mantiene una alta fuerza autorreproductiva que legitima
la “accién” y “autoridad” pedagdgicas {Bourdieu y Passeron 1981) y un
“discurso pedagdgico” (Bernstein 1997, p. 188 y ss,) de caracter formal
en sus contenidos y dogmético y doctrinario en su ensefianza. Los
autores citados destacan la eficacia reproductiva de la ensefianza {en
este caso la juridica) por su capacidad de operar de manera ssilenciosa e
inadvertida, transmitiendo no sélo un “arbitrario cultural” (Bourdieu y
Passeron 1981) “como si fuera objetivo e inevitable”, sino tambien
y mds aun, imponiendo un modo de inculcacion, igualmente arbitrario.

La ensefianza juridica constituye un campo en el que con mucha
claridad y contundencia se manifiesta la “violencia simbdlica” de la que
hablan Bourdieu y Passeron (1981, p. 46 y ss.), pues, por un lado, oculta
con un alto grado de eficacia las relaciones de fuerza existentes entre
las clases y grupos sociales en los que se origina y a las que se orienta
en su regulacién (Bourdieu y Passeron 1981; Kipper 2000, p. 66), asi
como, por el otro, su propia arbitrariedad, al permitir que tanto los
dominados (los llamados legos), como los futuros reproductores del
modelo {abogados y docentes) perciban tal dominacién cultural y so-
cial como legitima y natural, lo cual impide que las relaciones de fuerza
sobre la que descansa sean visibilizadas. De manera coincidente con
Bourdieu y Passeron, Bernstein (1997, p. 139) reafirma la estrecha
relacion que existe entre la distribucién del poder y las categorias
culturales dominantes y el control simbélico que ejerce la educacion,
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~ afirmando que “el control simbélico traduce las relaciones de poder a
discurso y el discurso a relaciones de poder”.

La eficacia del discurso pedagdgico hegemonico y las pricticas
que genera se proyectan mas alld de la formacién que recibe el esty-
diante de abogacia, en su futuro desempefio profesional, lo cual
constituye lo que Bourdieu y Passeron (1981, p. 72 y ss.) Haman el
“trabajo pedagdgico”, cuyos efectos de inculcacién se prolongan mads
alid de la accién pedagdgica una vez que ésta cesa, produciendo una
formacién durable (el habitus), que resulta de la interiorizacién de los
principios del arbitrario cultural {Rodrigues de Oliveira 2000, p. 77). De
esta manera, las practicas del arbitrario interiorizado se perpetdan,
porque el habitus genera practicas reproductivas de estructuras
objetivas.
| Lo importante del trabajo pedagdgico es que genera “legitimidad
del producto” y con ello la necesidad y disposicién de consumo de ese
producto que ha sido legitimado por la autoridad pedagogica (Rodrigues
de Oliveira, 2000, p. 77).

3. Los contenidos instruccionales: saber y saber hacer

El analisis de los contenidos y estructuracion de los planes de estudio
de las carreras de abogacia, de los programas y bibliografia utilizados y
de las practicas de clase permite detectar los contenidos privilegiados
del discurso instruccional, es decir, aquellos que tienen prioridad y es-
tan legitimados para ser trasmitidos en un contexto dado, los que a su
vez son privilegiantes, en tanto que confieren poder discursivo y status
a quien los trasmite. (Bernstein, ver Lista y Brigido 2002, p. 107-108).
Asimismo, tal andlisis hace posible indagar cudles son los rasgos domi-
nantes de la ensefianza juridica para de ese modo detectar los aspec-
tos centrales de la construccién del “arbitrario juridico”.

En primeriugar, se observa que en ella predomina la transmision
de conocimientos sobre el desarrolio de habilidades. La institucién, las
catedras y los docentes otorgan mayor importancia y por lo tanto

40




4 DERECHO $IN JUSTICIA? LOS DEFICIT DE LA EDUCACION JURIDICA

dedican la mayor parte del tiempo de ensefianza al saber que al saber
hacer, combinando tres aspectos: centralidad de la ley y
monodisciplinariedad; fragmentaciéon, fuerte clasificacion y
jerarquizacion del conocimiento y reproduccion del positivismo y
formalismo juridico como modelo hegemaénico.

3.1 Los saberes explicitos: el rostro visible de la instruccion

« El saber se centra en la transmision de los textos legales y en menor
medida, en las interpretaciones doctrinarias y jurisprudenciales.

En los cursos de dogmitica juridica el mensaje transmitido por la amplia
mayoria de los docentes se encuadra dentro de una rama o especialidad
del derecho, con lo cual se favorece el desarrollo de una vision
fragmentaria y especializada del mismo, con una demarcacion fuerte
entre distintos tipos de conocimiento. Esta demarcacién es consistente
con el tipo de “curriculum de coleccién” (Bernstein 1977)* que
caracteriza los planes de estudio tradicionales de las carreras de
abogacia.

« Los contenidos se clasifican y jerarquizan entre juridicos y extra-
juridicos.

Tal tipo de curriculum demarca fuertemente los contenidos pedagogi-
cos, los aisla, clasifica y estratifica. Se ensefian ramas del derecho como

4 El curriculum, como cenjunto de mensajes a ser trasmitido {Bernstein 1977, p. 75-80) implica principios
por los cuales de entre todas los centenidos posibles a algunos se les otorga un status especial gue le da
validez para ser trasmitido, y principios por los cuales los contenidos entran en refacién abierta o cerrada
unos con otros. Esta relacidn entre contenidos permite a Bernstein distinguir entre dos tipos de curricufum,
si los contenidos presentan una relacién cerrada se estd frente a un curriculum de coleccién donde los
contenidos de altos status mantienen una relacion cerrada y hay un fuerte aislamiento entre efios, opuesto
a este se encuentra el curriculum integrado dende los contenidos presentan una relacién abierta y limites
difusos entre si. En el curriculum de coleccion el alumno tiene que incorporar un conjunto de conocimien-
tos favorecidos en su status para satisfacer algunos criterios de evaluacion. La definicién de cudles son los
contenidos validos esta en manos del docente.
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‘conocimientos especializados, aun dentro de una misma linea curricular

{derecho privado, derecho penal, derecho publico, derecho procesal,
etc.), los que, en su conjunto son definidos como lo juridicamente rele-
vantes, frente a un abanico de conocimientos que, por oposicién, son
definidos como extrajuridicos. De acuerdo al modelo de coleccidn, aun
cuando integren los planes de estudios, éstos son circunscriptos y ais-
lados en materias o cursos especializados, con lo cual su eficacia peda-
gogica es reducida por separacién y desjerarquizacién. En algunos planes
tales contenidos son opcionales. Entre los extrajuridicos figuran la filo-
soffa y en particular la ética, asi como los fundamentos histoéricos, so-
ciales, econémicos y politicos del derecho. Desde el mismo plan de
estudio se fija asi un dmbito de conocimiento “interno” o “central”,
“propio” de la ensefianza juridica y un dmbito “periférico”, “externo” al
anterior y en todo caso “auxiliar”. Esta clasificacién y distanciamiento
entre contenidos se reproduce en los programas y en la crganizacion
académica por catedras y desde alli desciende a lo microestructural y
se reproduce en las practicas de ensefianza-aprendizaje.

La escisidn entre los textos legales, definidos como “lo juridica-
mente relevante” y su contexto, definido como extrajuridico, entre un
objeto de conocimiento propio e interno y otro ajeno y externo, refuerza
un supuesto ontoldgico que justifica la clasificacion y jerarquizacion de
saberes y la inclusién de algunos de ellos entre lo juridicamente “no
pensable”.

Sial aislamiento y separacién de los textos legales de sus aspec-
tos contextuales y filoséficas le sumamos que éstos, en cuanto conoci-
mientos, son minoritarios y subvalorados, es de esperar que su eficacia
o impacto a nivel de la formacién de la conciencia sea también débil o
aun inocua.

La orientacion técnica de la carrera de abogacia y el interés do-
minante por parte de los alumnos por aprobar materias y no por ad-
quirir conocimientos magnifica la subsidiaridad de las materias con
contenidos extralegales, las que, en'ma'yor medida que las de dogmati-
ca juridica, son tomadas como meros escollos burocraticos en el cami-
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no hacia la obtencién del diploma que los habilita para el ejercicio de la
profesién.®

+ Los supuestos del positivismo juridico son presentados por docentes
y doctrinarios como un discurso tnico y como tal irreemplazable,
que puede y debe ser perfeccionado a través de técnicas juridicas
propias. :

El modelo, por su formalismo, se muestra adaptativo a las cambiantes
situaciones sociales. La posibilidad de ocultamiento de su origen social
y politico y de su caracter histérico, y por lo tanto contingente, muestran
la potencialidad de ejercer violencia simbolica que este modelo posee.
Al fortalecer la idea de abstraccién y universalidad del derecho, los
docentes y doctrinarios alejan al derecho y su teoria de sus raices socio-
politicas y culturales y con ello favorecen la reproduccién y refuerzo del
postulado gue prescribe que el modelo juridico hegemonico co nstituye
un pensamiento insustituible. En el mismo sentido actua la creencia
que sostiene que la normatividad juridica es, en si misma, un orden o
un sistema postulado como unitario coherente y pleno {ver Bobbio 1993,
p. 202 y ss.) y por lo tanto autdnomo y autosuficiente. Tempranamente
el estudiante incorpora tres ideas fundamentales: la centralidad del
derecho, la identificacion de éste con |a normativa estatal vigente y |a
autonomia y auto-referenciamiento del derecho como un orden
normativo que genera orden.

3.2 Saber hacer: el rostro velado de la instruccion

Los contenidos instruccionales estan referidos a conocimientos
(saberes), pero también a habilidades y destrezas (saber hacer) que los
docentes consciente o inconscientemente desarrollan o aspiran desa-

® La preocupacidn por aprobar exdmenaes y no por incorparar conocimignto esun fendmeno manifiesto en
un amplic nimero de alumnos, segdn surge de las entrevistas, de los relatos biograficos y de los grupos
focales realizados con ello. Si bien to cbservamos en relacion a todas las materias, aun las de dogmdtica
juridica, tal actitud es mas marcada en las materias consideradas como extrajuridicas o no juridicas.
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rrollar en los estudiantes. Cuando el proceso de ensefianza es de corte
tradicional, como es el caso de la ensefianza juridica, este aspecto de
los contenidos instruccionales es poco explicito y escasamente visible,
por actuar de manera espontanea y menos reflexiva que la transmisién
de conocimientos. En este punto, en la formacion juridica se observan
tres tendencias representadas por tres escisiones. La primera es entre
lo instrumental y lo critico, la segunda entre los cognitivo y lo expresivo
y la tercera entre ensefianza teérica y practica.

* Escisién entre lo instrumental y lo critico

Dada la importancia acordada a los conocimientos de textos juridicos,
es coherente que las habilidades que los docentes privilegian desarro-
Itar en los alumnos sean las cognitivo instrumentales vinculadas a su
estudio, entendiendo por tales, el conocimiento, la comprensidn, la
aplicacion, el anilisis y la sintesis de textos legales, doctrinales y
Jurisprudenciales (Lista y Brigido 2002, cuadro N° 4, p. 144).

Es interesante observar que en el campo cognitivo, el desarro-
llo de competencias orientadas a la reflexion critica del derecho, basa-
da tanto en criterios internos como externos, es poco atendido por los
docentes y més aln, practicamente inexistente. Esto resulta congruen-
te con una ensefianza dogmdtica de tipo exegético, basada mas en |Ia
memorizacién que en la reflexién y con la preocupacion por el orden y
el contro! sociales. Con ello no se favorece la reflexién critica de las
normas y otros textos juridicos, salve cuando el objetivo consiste en
mejorar el sistema juridico, fortaleciendo su plenitud, congruencia,
autonomia y autosuficiencia. La ingenierfa juridica parece ser el interés
instrumental que puede alentar en los docentes algln tipo de critica
interna.

La escision que la amplia mayorfa de los docentes hace de los
aspectos instrumentales de los criticos resulta congruente con el peso
cuantitativo de materias y catedras de dogmatica juridica y la presen-
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cia hegemonica de un discurso pedagégico que se desinteresa, como
ya ha sido expuesto, por la ensefianza de los fundamentos y conse-
cuencias filoséficas, sociales, politicas y econdmicas del derecho.

e Escision entre lo cognitivo y expresivo

De las opiniones de docentes y estudiantes y de las observaciones de
clases se puede concluir que existe un consenso relativamente amplio
sobre la escasa relevancia que tiene en la ensefianza juridica la preocu-
pacién explicita y manifiesta por generar en los alumnos actitudes y
valores. Ello no significa que no se desarrolle este tipo de socializacion,
sino que se realiza de manera mas inadvertida, menos reflexionada y
explicita y hasta no pretendida.

La actividad pedagdgica de los docentes da como resultado un
sobredimensionamiento de las destrezas instrumentales. Por un lado,
como lo expresamos antes, las habilidades cuyo desarrollo se favorece
de manera casi exclusiva son las cognitivo-instrumentales mas simples
(conocer, comprender y analizar el derecho), con una notable ausencia
de esfuerzos por desarrollar habilidades cognitivo-criticas (a partir de
criterios externos, sean éstos politicos, éticos, sociales, etc.) (Lista 2000,
p. 1-14).

~ Por otro lado, tampoco se pone mayor atenciéon en las
habilidades expresivas orientadas a desarrollar actitudes, comporta-
mientos y valores. La poca relevancia que en las practicas pedagogicas
se otorga al desarrollo de habilidades y la casi exclusiva atencion que se
brinda a las cognitivo-instrumentales mas simples no constituye un dato
menor desde el punto de vista de la formacion politica del abogado.

Un discurso pedagégico instruccional de neto corte instrumen-
tal es consistente con el modelo juridico formal-positivista, que por un
lado postula, como ya lo manifestamos, la autosuficiencia del sistema
juridico y por el otro, —en su forma més “pura”~ la objetividad o
neutralidad valorativa del derechoy la justicia, basada en la separacion
entre el derecho y los valores. Por definicién, en términos weberianos,
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' a racionalidad juridica formal y la- material estdn en tensién y se
contraponen, [o cual es observable en el discurso reproducido no sélo
por los docentes, sino también por los alumnos y los abogados que
ejercen |la profesién de manera independiente. Esto resulta
particularmente significativo en una formacién profesional que, por su
objeto, gira en torno a un vaior: |a justicia.

La exégesis legalista con escasos fundamentos tedricos es una
técnica metodoldgica y expositiva observable con mucha frecuencia en
las practicas pedagogicas de los docentes, en particular de ciertas dreas
tematicas. Ella favorece la recepcidn pasiva y a-critica de conocimientos
por los alumnos y desestimula el desarrollo de habilidades complejas,
con lo que se generan condiciones de aprendizaje mas cercanas al
adoctrinamiento que a la reflexidn, cuyo contenido es el arbitrio cul-
tural juridico.

En general, los docentes que privilegian habilidades cognitivo-
instrumentales como cbjetivos de la ensefianza, no se plantean las ex-
presivas, lo que es previsible dentro del modelo juridico y pedagdgico
hegemdnico {Lista y Brigido 2002, cuadro de correlaciones N° 6, p. 330-
331).

® Escision entre la ensefianza teérica y la prdctica

Un aspecto muy relevante de los contenidos instruccionales que tiene
que ver tanto con los conocimientos, cuanto con las habilidades es el
referido a una tercera escisién, |a existente entre la ensefianza teérica
y la practica, en detrimento de esta ditima. Una de las demandas mas
consistentes que los alumnos y egresados de abogacia expresan con
relacién a la formacién académica que reciben o recibieron consiste en
la virtual ausencia def desarrollo de destrezas orientadas a la practica
profesional.

El concepto de “ensefianza practica” y los contenidos corres-
pondientes a esta ensefianza son muy diversos y ambiguos y podria
afirmarse con Ziegert (1998, p. 194), que consiste en “lo que el aboga-
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do necesita en la practica profesional”, esto es, en “el manejo del know
how de la profesion, un conocimiento marcadamente técnico e instru-
mental orientado por fines exclusivamente profesionales, que se redu-
ce al logro de resultados favorables, o al menos lo mas favorables
posibles para satisfacer los intereses del cliente” {Lista 2005, p. 12-13).

La necesidad se centra.en “aprender a ‘traducir’ mas
eficientemente |a realidad practica a lo juridico” {Lista 2005, p. 14), es
decir los hechos o datos a un lenguaje juridico, a través de un proceso
de interpretacion y enmarcamiento de aquellos en el discurso del
derecho. Estudiantes y abogados se quejan de la formacidn abstracta,
que no los prepara para “construir puentes entre lo tedrico y lo practico”.
Resulta interesante observar que cuando los entrevistados aluden a la

- necesidad de un mayor conocimiento de la “realidad” social que las
normas regulan, la demanda no es de mayores conocimientos facticos
(los que proveen las ciencias sociales), sino de desarrollar la habilidad
de encuadrar los hechos en e! discurso juridico {legal, doctrinario o
jurisprudencial). En otros casos, la necesidad es de saber relacionarse
con el cliente.

En suma, el aprendizaje “practico”, se centraria en el desarrollo
de habilidades que permitan al recién iniciado el acceso a los “secre-
tos” del ejercicio profesional; mas arte y técnica, que ciencia y teoria.
A nivel personal tal desconocimiento “atemoriza”, hacer sentir “pani-
co”, da “inseguridad”, “desilusiona”, no permite sentirse “preparado” y
se ven a si mismos como “inexpertos”. Tales son los sentimientos ac-
tuales que los estudiantes expresan y los egresados recuerdan.

Mas alla de 1a legitimidad de tales demandas, la intensidad,
consistenciay unanimidad de las mismas merecen dos consideraciones
generales. La primera se refiere al efecto que la alta valoracion del know
how de la abogacia tiene con relacion al discurso instruccional en gen-
eraly al tedrico en particular. Podemos acordar que, conforme al modelo
romano-germanico, los contenidos y habilidades de la ensefianza
juridica son definidos por los “teéricos”. Son estos los instituidos
guardianes del derecho, quienes imponen el modelc dogmatico-for-
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| mal de entender lo juridico y su ensefianza, lo cual es realizado no a
espaldas, sino de cara a la profesidn. La ensefianza practica se mantiene
siempre como una demanda insatisfecha porque las habilidades y
conocimientos que la constituyen sélo pueden adquirirse y desarrollarse
durante el ejercicio profesional, no durante el cursado de la carrera.
De todos modos, como o sostiene Ziegert (1988, p. 184), el foco de la
socializacion de la ensefianza juridica consiste en la reduccion de
cualquier teoria a la “teoria de la prictica juridica”. No resulta extrafio
entonces, que la ensefianza juridica tienda a focalizarse en la exégesis
legal, con poco o escaso desarrollo tedrico, el que en todo caso se cen-
tra en la interpretacién y fundamentacion argumentativas (Lista 2006,
p. 9).

La segunda consideracién se refiere a las consecuencias de la
demanda de una mayor ensefianza practica, la que opera como justifi-
cacidn para desvalorizar, subsidiarizar y aun excluir de la ensefianza ju-
ridica todo otro tipo de conocimiento que no sea el estrictamente legal
y toda habilidad que no sea reconocida como inmediatamente (itil para
el ejercicio de |a profesion. Este dmbito de exclusidn se identifica con /o
factico, lo tedrico y lo critico. Asi entendido, el reclamo de “mas y mejor
ensefianza practica” no constituye solo un vacio a llenar, una ausencia
que hay gue corregir, sino un instrumento ideoldgico a través del cual,
dentro del campo juridico los practicos enfrentan a los tedricos y am-
bos lo utilizan como argumento para controlar los limites de dicho cam-
po y mantener el monopolio sobre el mismo, definiendo como
extrajuridico, esto es como juridicamente irrelevante, todo otro cono-
cimiento y habilidad que no encuadre dentro del modelo vigente.
Asi se distingue to juridicamente “pensable” de lo “impensable” y se
mantiene con claridad una brecha entre ambos. Con ello se controla la
intromision de otras formas de conocer y de otras maneras de enten-
der lo juridico, extrafias al “arbitrario juridico dominante” y develadoras
de los “misterios” a través de los cuales éste se impone mediante el
ejercicio de la violencia simbdlica. :
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‘En consecuencia, resulta congruente con [o expresado que la
reflexion fundada en valores, la orientada a la critica externa del dere-
cho y del accionar judicial; el reconocimiento del caracter histdrico,
politico y social de todo fendmeno juridico y de la funcion ideoldgica
del derecho y su estrecha relacion con el poder, tengan poca o ninguna
cabida en la ensefianza juridica o sean marginales en el curricufum de
las carreras de abogacia. La exacerbacion del valor que se otorga a la
ensefianza practica orientada racionalmente a la consecucion de fines
profesionales hace posible que tal cosa suceda (Lista 2006, p. 10).

4. El discurso regulativo: ser y relacionarse

La brecha entre lo juridicamente pensable e impensable a nivel
instruccional, entre io que los guardianes del discurso seleccionan y
legitiman gue el abogado debe saber y saber hacer y lo que es secun-
dario, irrelevante y prescindible, es mantenida de manera eficaz por lo
que constituye el curriculum invisible de la carrera, a través de lo que
Bernstein (1998), considera uno de los dos componentes del discurso
pedagogico: el regulativo.

En primer lugar, mientras el discurso instruccional de abogacia
transmite conocimientos y desarrolla habilidades, este segundo tipo
de discurso esta constituido por reglas que regulan la comunicacion

* privilegiada dentro y fuera del aula, tanto en las clases y en {as ceremo-

hias de evaluacidn, como en el contexto social mas amplio de la agen-
cia. A través de ellas se transmiten actitudes y valores por los que, segin
el citado autor, el discurso regulativo es un discurso moral, creador de
orden, identidad y relaciones. La aplicacidn de las reglas de este discur-
so generan siempre algdn tipo de control y disciplina (Lista y Brigido
2002, p. 24-25), a través de un proceso de ensefianza-aprendizaje mas
inconsciente y espontaneo que el instruccional, pues su presencia es
menos explicita que la de éste. No por ello el aprendizaje regulativo es
menos importante, ya que transmite maneras de ser, de actuar, de com-
portarse y vincularse con los demas. Mediante la comunicacién peda-
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gégica en la que los alumnos participan con docentes y compafieros en
el contexto de la agencia educativa, ellos comienzan el aprendizaje de

lo que es “ser abogado” y como relacionarse con los demas, bien sean

- colegas o clientes, legos o profanos. Es el discurso regulativo el que fija

cudl es el comportamiento que es tenido por apropiado en los distintos

contextos relacionales. Si bien tal aprendizaje sera completado duran-
te el ejercicio de la profesidn, los alumnos paulatinamente van incor-
porando reglas que definen la identidad y la conciencia juridicas, en el
largo proceso de iniciacidn y metamorfosis, que se desarrolla y cons-
truye sobre (y a partir} de su propia identidad personal.

En segundo lugar, la importancia de los componentes regulati-
vos del discurso pedagdgico estd dada porque es dominante con rela-
cién al discurso instruccional, por la sencilla razén que sin orden no hay
instruccién. Lo es pues regula la seleccién de los contenidos
instruccionales, asi como la secuencia, el ritmoy los criterios.de su trans-
misién. En suma, el discurso regulativo provee {as reglas internas del
discurso instruccional estableciendo lo que se elige para ser trasmitido
y el modo de su transmision.

4.1 El escenario de la comunicacién pedagégica: el aula y la clase
magistral

‘Dado que el discurso regulativo no tiene el mismo grado de
formalizacién vy visibilidad que el instruccional, sus reglas deben ser
inferidas de comportamientos e interacciones, en particularlos que se
producen entre docentes y estudiantes. La comunicacién que se esta-
blece en el aula; los contenidos que se eligen para trasmitir; el modo,
ritmo y secuencia de transmisién de los contenidos y desarrollo de ha-
bilidades; la disposicién de los espacios; la distribucion de los asientos
y de los estudiantes en ellos; el estilo que los docentes adoptan, sus
poses y modo de presentacion; la actitud de los alumnos y su grado de
participacion; el lenguaje que utilizan; la jerarquia establecida en la
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comunicacién; los elementos rituales y ceremoniales constituyen, en
su conjunto, indicadores visibles de este discurso moral. A través de
ellos se transmiten mensajes silenciosos, que con mucha frecuencia
son tomados por dados y escapan a la observacion y critica de los par-
ticipantes y aun de los observadores habituados a tales relaciones.

o El docente: centralidad, jerarquia y autoridad

En la ensefianza juridica tradicional, el manejo del discurso pedagdgico
se centra en el docente, quien, tipicamente, ejerce su autoridad
pedagdgica imponiendo jerarquia y autoridad. Es el docente quien tiene
lapalabra, la “voz” en términos bernsteinianos, una voz cuya legitimidad
como “autoridad pedagdgica” se basa en el desempefio como experto
y conocedor de la ley. Al menos éste es el comportamiento prescripto,
el que cuando no es cumplido de manera adecuada afecta
negativamente el prestigio del docente, pues tanto su calidad de experto
como el reconocimiento académico que recibe se generan cuando
manifiesta conocimiento y manejo de la con\wplejidad de Ia normativa
legal y cuando se muestra capaz de citar la ley de'modo practicamente
literal. La sucesion de clases observadas puede ser definida como un
prologado discurso legal de tipo exegético, dominantemente
monologado y dogmatico (Lista y Brigido 2002b, p. 9).

Los docentes procuran reproducir el modelo expositivo de los
grandes maestros, dos de cuyos rasgos son la magistralidad en |a oratoria
y lalégica argumentativa. A esto se agregan determinadas competencias
comunicativas, como el manejo retdrico y el uso apropiado de
inflexiones en la voz, gestos y posturas, acompafados de una cierta
cuota de histrionismo.

Este modelo de ejercicio de la autoridad pedagdgica,
predominante en la ensefianza juridica, encuentra en la “clase magis-
tral” el marco comunicacional mas adecuado (Rodrigues 2000; Lista y
Brigido 2000; Fucito 2000). '
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¢ Los alumnos: pasividad e indiferencia

El complemento def modelo magistral de docente es el alumno pasivo,
el que frente a la centralidad del profesor asume una actitud de escu-
cha abscluta (Lista y Brigido, 2002a, p. 195). €l tipo de docente antes
descripto constituye un componente funcional a una relacién pedagé-
gica, cuya contraparte es el alumno-audiencia, el tipico “receptor pe-
dagdgico” de la ensefianza juridica.

En el contexto de tal relacién, el alumno cumple su papel de
audiencia, reconociendo la legitimidad de los contenidos e interiorizan-
dolos. De nuestras entrevistas a estudiantes y de las observaciones
etnogréficas de clases surge gue en un sistema relacional en el que
predomina la verticalidad, caracterizado por la distancia y separacion
entre docentes y estudiantes y de éstos entre si, los mecanismos
psicologicos de control tipicos son el aislamiento, la vergiienza ante el
equivoco, el temor a la sobreexposicidn ante sus compafieros y ante el
docente y a las represalias de éste {Lista y Brigido 2002a, p. 201).
Asimismo, otros rasgos detectados en los vinculos entre estudiantes
son el individualismo y la competencia.

La verticalidad de la comunicacién se detecta no sélo en la di-
reccion de las comunicaciones, sino en la disposicion de los asientos y
fas posturas de los alumnos. Los contactos horizontales {alumno-alum-
no) son escasos o inexistentes dentro del aula, lo que, a nivel individual
genera actitudes de apatia, indiferencia, aislamiento, el fortalecimien-
to del individualismo y el debilitamiento de |a colaboracién. Con ello el
sentido de pertenencia institucional se debilita.

La distancia, impersonalidad y jerarquia de la comunicacién
pedagdgica de abogacia alcanza distinto grado de intensidad segtin los
rasgos propios de cada docente y el nimero de estudiantes en las cla-
ses. La masividad magnifica la desvinculacidn vy dificulta las relaciones
horizontales entre los estudiantes, al disminuir las posibilidades de
encuentro e intercambio comunicativo. '
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o Fl estilo y las técnicas pedagdgicas: dogmatismo y ritualismo

El estudio monoparadigmatico del derecho esta acompafiado por un
abordaje unimetodoldgico: la dogmatica juridica, que reafirma la auto-
ridad del docente vy su papel de experto y cierra la posibilidad a la
reflexién abierta y critica. Todo esto constituye, ademas, una estrategia
eficaz para el togro de certidumbre, ofreciendo a través del recurso de
autoridad interpretaciones mas o menos estables de los multivocos
textos legales.

Si bien toda relacién educativa se estructura en base a una
asimetria de poder, la ensefianza dogmatica es, por definicidn,
manifiestamente jerdrquica, lo cual como contrapartida, genera
actitudes acordes por parte de quienes receptan el mensaje. El alumno
de abogacia puede (y suele) verse compelido a no elegir y desmotivado
a hacerlo, lo cual favorece la apatia y el habito de recepcion acritica.
Cuando en la comunicacién pedagdgica predominan los componentes
dogmaticos y doctrinarios, los alumnos rapidamente descubren que la
comunicacién legitima se logra adaptando su propio discurso al habla

de los docentes. Una estrategia habitual ante el mensaje autoritario'y .

dogmatico de muchos profesores, suele consistir en la adopcion de un
silencio aquiescente que simula aceptacién del discurso del docente,
para evitar opiniones desfavorables que podrian poner enriesgo el prin-
cipal objetivo de la mayoria de los estudiantes: la aprobacién de la
materia.

En la transmisidn jerarquizada y especializada del discurso
juridico, en particular a través del discurso regulativo que impone orden
y jerarquia, el docente inicia al alumno en un modo de “ser abogado™ y
de “pensar juridicamente”, identidad y conciencia que perduran mas
alia de concluida su accién pedagogica, cuando el egresado se incorpora
al campo laboral. : :

Bourdieu {1985) sefiala que en la transmision pedagogica no
cuenta tanto la comprension por parte del alumno de lo que es
comunicado por el docente, cuanto la “autoridad” de la que se inviste
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el profesor mediante el uso de un lenguaje estereotipado. El contexto

de la clase magistral impuesto, en cierta medida, por la institucién
tradicional condiciona muy rigurosamente el comportamiento de
docentes y estudiantes y dificulta ios esfuerzos por entablar un didlogo
entre ellos.

“El profesor puede pedir la participacion o las objeciones de |os
estudiantes sin arriesgarse nunca POreso a que se establezca realmente:
las preguntas al auditorio no son, a menudo, sino figuras retdricas,
Entre todas las técnicas de distanciamiento con que dota la institucién
a sus agentes, el lenguaje magistral es el mas sutil y eficaz” (Bourdieu
1985, p. 202)

El docente de abogacia, como autoridad pedagdgica, posee alglin
grado de autonomia, pero al estar condicionado por [a institucidn
pedagdgica (la agencia, en términos de Bernstein), que limita sus
practicas, trazan fronteras claras entre o que debe y no debe ser un
docente vy fija cudles son las reglas a las que debe ajustarse en sy
desempefio.

De manera mediata, el docente y con él la relacién pedagdégica
€n su conjunto resultan condicionados por las instituciones y practicas
sociales y politicas configurativas de las relaciones de poder que la
ensefianza juridica traduce como arbitrario juridico y que impone al
alumno a través del ejercicio de la violencia simbdlica.

Las técnicas de ensefianza son dominantemente orales y
argumentativas y el aprendizaje individual. E| trabajo grupal dentro del
aula, es escaso o inexistente. La participacidn de los alumnos suele ser
muy limitada y acotada vy en la mayoria de los casos administrada y
controlada por el docente. Uno de los recursos mas habituales consis-
te en manejar el acceso de los alumnos al discurso y fijar un ritmo veloz
en las clases, que no da tiempo a dilaciones (Lista y Brigido 2002), con
lo cual no sélo regula y establece qué se dice sino, ademas, quién, cuanto

y cdmo se dice. |

La adopcién de una estrategia de ensefianza dogmatica se arti-
cula funcionalmente con la ritualidad de ta comunicacién pedagdgica.
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El ritualismo, a su vez objetiva el formalismo en las relaciones y la co-
municacién. Ei dogmatismo en la ensefianza juridica fortalece el con-
trol que el docente ejerce sobre el discurso 'y lievado a sus extremos,
fija arbitrariamente los limites del conocimiento correcto (e incorrec-
to) y cancela la posibilidad de reflexion. _

Este estilo pedagdgico ademas de reforzar la centralidad de las
normas, refuerza el supuesto que el conocimiento juridico no se cons-
truye durante el proceso de ensefianza aprendizaje; es algo objetivo y
dado que simplemente se trasmite. Los alumnos han incorporado tal
supuesto, con lo que aceptan a priori el dominio del discurso por el
docente, ante el cual se posicionan como audiencia. Consecuentemen-
te, tienden a sancionar negativamente la participacion de sus compa-
Reros en la comunicacion. Esto se observa con claridad en las clases.
'Los alumnos que no cumplen con esta regla de actuacion son someti-
dos a un fuerte contra! social manifestado en gestos y palabras de des-
aprobacion por parte de sus mismos companeros.

4.2 Los rituales de a evaluacion: arbitrariedad y antagonismo®

La evaluacion constituye el ambito en el cual los rasgos dominantes de
la comunicacion pedagdgica se manifiestan con mayor claridad. De
hecho, la evaluacidn constituye la instancia final de actualizacién del
discurso pedagogico de la carrera; materializado en el plan de estudio,
en los programas y en las précticas de ensefianza-aprendizaje.

Para los estudiantes de abogacia el examen consiste en un
momento culminante, al que orientan todos sus esfuerzos, ya que, en
general, para el alumno medio la aprobacién de las materias esta por
sobre su aprendizaje. En tal sentido, constituye el cierre de un proceso,

¢ Los actos y procesos de evaluacién de la carrera de abogacia censtituyen uno de los aspectas de mas
dificil acceso a la investigacién, pues si bien en el caso analizada los exdmenes finales son plblicos y abier-
tos, la participacién o presencia de otras persanas suele perturbar el vinculo entre docentes y alumnos. Es
por ello, que en este tema nuestras fuentes de datos son las opiniones espontaneas o inducidas de los
alumnds, las que fueron recolectadas a través de entyevistas, textos autobiogréficos y-grupos focales.
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en el que se manifiesta de manera mas contundente el discurso
pedagdgico dominante de la carrera y en particular sus componentes
regulativos. Es por ello que constituye el momento mas “dramatico”
del proceso de “iniciacion” de los estudiantes.

Por otra parte, las instancias de evaluacién configuran verdade-
ros rituales de ejercicio de la jerarquia, en los gue los docentes hacen
uso de una importante cuota de ocultamiento, discrecionalidad y arbi-
trariedad. Todo eflo impide que el alumno cuente con algtin grado de
previsibilidad sobre los contenidos a evaluar, los criterios, el proceso y
el resultado, lo que genera en ellos temor e inseguridad. -

- El estudiante y el docente saben que la clase se puede evitar,
bien sea porque ia asistencia puede no ser obligatoria o porque existe
la categorla de alumno “libre”’. También conocen que en las clases el
alumno puede no participar activamente, o permanecer anénimo, es-
peuaimente amparado en la masividad de algunos grupos. Los exdme-
nes,f_e.n cambio son obligatorios y en los finales, cuando son orales, Ia
relacion se torna directa, a veces por primera y Unica vez, cuando ade-
mas se pone en juego un objetivo muy preciado, aprobar la materia.
Es cuando el estudiante adquiere visibilidad momentanea y no puede
permanecer inactivo; debe mostrarse y mostrar, tanto lo qué sabe y
sabe hacer, como lo que es y, necesariamente, cdmo se relaciona.

El examen es un momento decisivo. El problema que ios estu-
diantes deben enfrentar (y solucionar) es que suelen no saber qué se
espera de ellos, o comprobar que o que se espera es variable, incierto,
ambiguo y contingente de hechos y detalles ajenos a su manejo.

En un contexto como éste les es dificil adoptar posturas gue le
permitan establecer una comunicacidn que “cuente como legitima”,

"En la carrera de abogacia de la UNC, los exdmenes parciales son escritos y los finales orales en casi su
totalidad. El régimen de ensefianza contempla la posibilidad del alumno “libre”, condicién que tiene quien
no aprueba el nimere requerido de exdmenes parciales, o no asiste a las clases de la materia o lo hace
esporadicamente y/o no rinde exdmenes parciales. Si bien la carrera tiene una fuerte tradicion de alumnos
“regulares”, la presencia de alumnos libres es frecuente y crecit 3 partir de la masividad estudiantil. Los
alumnos “libres” pueden rendir el examen final en tal condicién, por lo que la situacién de examen suele
sery de hecho lo es en muchos casos, la (nica y mas importante relacién socializadora.
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porque lo legitimo varia. Si bien saben que una regla impuesta como
legitima es adaptarse al “habla” de los profesores, no siempre pueden
estar seguros a qué adaptarse en cada caso concreto, ni aun cuando
poseen la informacion e instrucciones que los mismos docentes le brin-
daron en el aula, ya que éstas no son duraderas en el tiempo, ni en
otros contextos.

Uno de los aspectos mds relevantes que define el tipo de rela-
cién pedagdgica es el criterio, ya que esta en intima relacion con los
juicios de evaluacion. Bernstein sostiene gue “el criterio permite que
el adquirente (alumno) comprenda cual es aquella comunicacién social
gue cuenta como legitima e ilegitima” {1993, p. 75). Las reglas de crite-
rio expresan las expectativas que los docentes tienen con respecto al
caracter y los modales de los estudiantes, el habla y escritura acepta-
bles, los conocimientos y habilidades requeridos, la manera de
expresarlos, etcétera.

Criterios claros y explicitos dan previsibilidad y hacen posible
una mejor adaptacion al proceso de comunicacidn; criterios ambiguos,
inestables y contradictorios la dificultan, entorpecen o impiden.

No resulta extrafio encontrar que en un contexto pedagogico
como el descripto las reacciones de los alumnos hacia los docentes sean
frecuentemente antagdnicas, aunque en su amplia mayoria este
antagonismo es subterrdneo y solapado. La respuesta mas tipica del
estudiante frente al trato jerarquico y arbitrario es la obediencia
aparente y la actitud manipuladora, posturas que se articulan entre si
en un mutuo proceso de reforzamiento.

Tanto el énfasis que el discurso pedagdgico dominante pone en
el saber legal de cardcter dogmaético y exegético, como la demanda,
siempre insatisfecha, por parte de los estudiantes de mds y mejor
ensefianza practica para el ejercicio profesional {saber hacer) posponen,
ignoran y subvaloran la reflexion sobre “por qué hacer” las cosas de
determinada manera (Rodrigues 2000, p. 7).

Un tema central y sobre el que con mas frecuencia y esponta-
neidad se manifiestan los alumnos es la arbitrariedad que los docentes
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‘manifiestan al momento de la evaluacién. Este rasgo aparece ligado al
dogmatismoyy las actitudes autoritarias en el ejercicio del rol que mues-
tran en las clases. La arbitrariedad no resulta sélo de la disparidad de
criterios ya apuntada, sino de situaciones y rasgos personales de los
docentes, que influyen en sus decisiones evaluativas, y no tienen perti-
nencia académica (sus horarios y compromisos laborales no académi-
cos, su “humor del dia”, los horarios del examen, etc.)

Los docentes de abogacia hacen una utilizacién ambigua de las
reglas de criterio, muestran una gran dispersién y discrecionalidad so-
bre las reglas de lo que entienden por comunicacion legitima e ilegiti-
ma, y/o no las hacen explicitas, o no son estables en su mantenimiento
y/o las ocultan y/o se muestran contradictorios. Todas estas estrate-
gias comunicacionales, conscientes o no, pretendidas o espontaneas,
generan inseguridad e imprevisibilidad lo cual desconcierta, produce
temor, inseguridad, angustia e incertidumbre, Ademas, muestran, mas
gue en ningun otro momento, la fuerte asimetria de la relacién peda-
gbgica, su verticalismo, el dogmatismo, la concentracién de poder en
manos del docente y la tendencia al ejercicio autoritario de su rol.

A pesar de la negatividad con que los alumnos valoran las eva-
luaciones parciales y sobre todo las finales, es frecuente que rescaten
de ellas un aspecto positivo. Consideran a las confrontaciones entre el
docente y los alumnos durante la evaluacién como instancias de desa-
rrolio de aptitudes que luego les serdn Gtiles para el ejercicio profésio-
nal: confrontar con argumentos, sobrevivir situaciones adversas de
competencia y rivalidad, etc. Los abogados que ejercen la profesién de
manera independiente reemplazan la situacién del examen, por el
aprendizaje en “la calle”, “la escuela de la experiencia”, donde también
desarrollan competencias profesionales.

Es innegable la importancia socializadora que tienen los actos y
procesos de evaluacidn, en los que los alumnos confirman, amplifican
y dramatizan las reglas y practicas regulativas que aprenden en las cla-
ses. A través de estos mdltiples procesos de interaccion, si el aprendi-
zaje es eficaz, el estudiante adquiere y consolida creencias, valores y
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actitudes, que de manera continua ira incorporando y articulando en
la conformacidn de una conciencia e identidad profesional especializa-
da, con las que mas tarde, al egresar, ingresara al mundo del trabajo.

5. Educacion juridica y formacion ética: algunos “productos
legitimados”

5.1 Indiferencia y desmantelamiento valorativo

De acuerdo con los hallazgos de nuestra investigacién y a las conclusio-
nes de numerosos estudios, dos rasgos rmanifiestos en el discurso pe-
dagégico juridico son, por un lado, la alta presencia de un discurso
juridico técnico-instrumental, explicito y positivamente valorado y por
el otro, la ausencia, debilidad, latencia, escasa legitimidad vy
silenciamiento de discursos juridicos orientado por valores,.

A nivel de las précticas educativas encontramos que no se re-
flexiona sobre: a) que el derecho es portador de valores, b} cudles son
los valores que el derecho contiene; ¢ el origen social, econémico y
cultural de dichos valores y d} las consecuencias de la incorporacion de
valores en las normas y de la aplicacién de ellos por los operadores de
la justicia y los abogados.

Por una parte, la suspension de juicios valorativos frente a los.

contenidos del derecho y su aplicacion favorece la aceptacién implicita
y acritica de los valores que consagran las leyes vigentes. Por la otra,
debido a la continuidad, consistencia y perdurabilidad de.practicas en
las que las relaciones son marcadamente asimétricas e impersonales,
autoritarias, arbitrarias, individualistas y competitivas, los estudiantes
tenderian a reproducir las mismas actitudes, comportamientos y rela-
ciones a las que fueron expuestos.

Tal como afirma Kennedy {2001) la jerarquia y la adopcidn de
posiciones de poder también se aprenden y las carreras de abogacia
parecen ser eficaces en ello, cualquiera sea la tradicién juridica a la que
pertenecen. Podriamos afirmar que lo mismo ocurre con las posturas
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rituales y formalistas, asi como con las actitudes instrumentales,

individualistas y competitivas, mas aun cuando el campo profesional
presiona en igual sentido. Si bien no podriamos sostener con validez
empirica que guien ha sido entrenado en el marco de relaciones arbi-
trarias va a reproducirias, hay que advertir sobre las contradicciones
que debera enfrentar cuando tal entrenamiento tiene por contenido al

derecho y por referente a la justicia. ¢Qué ocurre con los valores pro- |

pios y la idea personal de justicia cuando ésta es la situacion?

e Cuando los estudiantes y egresados reflexionan sobre los :

fundamentos de su decision de estudiar abogacia, las razones que ofre-
cen con mayor frecuencia son diversas: la orientacidn general hacia las

ciencias socialesy las humanidades, la influencia familiar expresada por |

el deseo de los padres o alglin pariente abogado, una vocacion tempra-
na que se mantuvo en el tiempo. La creencia sobre la “amplitud” del
conocimiento juridico suele también influir en dicha la eleccidn. En mu-
chos casos existe desconcierto y duda y la decision resulta azarosa y en

competencia con otras preferencias, que por algln motivo no se satis-
ficieron. En estos casos, la decision final suele ser por descarte. No es

infrecuente encontrar consideraciones relacionadas con la satisfaccion

de expectativas de tipo valorativo,® por lo general combinadas con otras. .
No son pocos los casos de alumnos que mencionan lo que podria |

definirse como una “orientacidn de servicio”, esto es la aspiracion a
satisfacer necesidad de “otros”, incluso (aungque en muy pocos casos)
lograr una mayor justicia. Sin embargo, al sopesar los motivos mas de-
terminantes, la primacia Ia tienen los razonamientos orientados por

_ fines de caracter instrumental, tales como la blsqueda de prestigio, ;
poder y salida laboral. Muy excepcionalmente se ménciona el logro :
econdmico, quizad porgue no es una respuesta considerada “elegante”
o0 “socialmente aceptable”, mientras que el eufemismo “salida laboral” |

silo es.

& Tambié&n hubo casos de eiecciones puramente racionales, pero de acuerdo a nuestros datos, éstas fueron |

significativamente escasas.
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¢ Ahora bien, cuando las orientaciones de valor estuvieron
presentes en un comienzo équé ocurre mas adelante? Aguellos que
continuaron con la carrera® muestran cierto grado de descontento o
desilusion, aungue parecen haberse amoldado, relegando o renuncian-
do a la motivacidn inicial, relativizandola. Al referirse a sus expectativas
respecto a qué hacer después de concluir su carrera, aparecen proyec-
tos de profundizar su formacion y de trabajar en la profesidn, ya sea en
el dmbito de la administracién de justicia, o haciendo ejercicio “liberal”
de la misma, como “abogado/a litigante”. No se detectan proyectos
vinculados a la satisfaccién de expectativas referidas a valores que es-
tuvieron presentes al momento de considerar la abogacia como una
alternativa para el estudio universitario.

Como perspectiva de futuro, los pocos alumnos que manifies-
tan conservar expectativas relacionadas a valores piensan en un ejerci-
cio profesional alternativo o complementario al del “abogado litigante”,
incluso al trabajo en la administracién de justicia.

5.2 ¢Qué es la justicia? ¢Quiénes se encargan de ella? ¢Derecho sin
justicia? ' -

Resulta interesante ohservar coémo el distanciamiento valorativo gque
el estudiante medio de abogacia desarrolla como parte de su
entrenamiento en el “arbitrario” juridico dominante se proyecta y aun
mas, se refuerza en las actitudes y practicas de los abogados, una vez
que la accion pedagdgica de los docentes ha cesado. Es en tales actitudes
y practicas en los gue podemos reconocer con mayor claridad la
constitucién de un habitus, esto es de una formacion durable
consecuencia de la interiorizacion de los principios del arbitrario cul-
tural. La perdurabilidad de los efectos de la accion pedagogica que
consistentemente promueve el distanciamiento del derecho de los

9 Es importante recordar que los estudiantes entrevistados sobre estos temas, estan muy avanzados en su
carrera, No conccemos la biografia académica de agquelios que la abandonaren, quiza, entre otras cosas
por no ver satisfechas sus expectativas iniciales.
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hechos y procesos poiiticos y sociales; la separacién entre la norma
juridicay los contenidos valorativos; la desincentivacion en la generacién
de compromisos politicos y éticos en los alumnos; el ocultamiento del
caracter ideoldgico del derecho y la formacion acritica distan de ser
neutros en la formacién de la conciencia juridico-politica de estudiantes
y egresados. A nivel de éstos, los indicadores observados son

. consistentes.

* Es muy marcada la dificultad que los abogados manifiestan
para tratar el tema de los valores de manera articulada (tal como ocurre
con los estudiantes).’® La reflexién sobre los contenidos valorativos y
éticos de sus practicas y las de sus colegas no aparece como espontanea
ni fluida; se muestran perplejos y desinteresados frente a estas
cuestiones. Coinciden en que su formacién estuvo vacia de contenidos
éticos o valorativos, o que, en todo caso, esto fue marginal en ella y
que tales asuntos no son actualmente objeto de discusién frecuente
con sus colegas. En algunos casos mds extremos, manifiestan que la
formacidn juridica recibida en la carrera los “desmantelé” de su interés
por aspectos valorativos referidos a lo justo e injusto y de las
preocupaciones sociales que poseian al iniciar ia carrera.

* El concepto formal de justicia es muy fuerte y consolidado,
como lo es entre los estudiantes. Entre los abogados este concepto
aparece cuando se vincula el tema a la formacidn que recibieron en la
universidad. Este concepto formal, a medida que se avanza en la carre-
ray en el ejercicio de la profesién, va distanciando la nocidn de justicia
y se torna cada vez mas instrumental.

* Llosabogados se expresan como relativistas morales y reco-
nocen que el concepto de justicia recibido durante su formacién en la
carrera fue “abstracto” y “metaférico”, en disonancia con las practi-
cas profesionales, en las que “la justicia es un valor relativo a cada

% Los abogados entrevistados no se sienten cémodos hablando de estos temas, les resulta dificil tratarlos
conlos investigadoresy entre efles, las preguntas sobre valores y en particular sobre la justicia/injusticia de
los comportamientos profesionales no parecen pertinentes, se sienten perplejos, hay que inducir la conver-
sacion y las respuestas no son espontdneas.

62




{DERECHO SIN JusTICIA? LOS DEFICIT DE LA EDUCACION JURIDICA

caso”. En consecuencia, la amplia mayoria de estos profesionales ha
recorrido el trayecto que va desde una perspectiva “de justicia idealis-
ta, hacia una de caracter mds subjetivo, ligada a experiencias persona-
les concretas” (Brigido et. al. 2005, p. 13). En tal recorrido personal han
incorporado una visién mucho mas escéptica y relativista de la justicia
y de la posibilidad de su obtencidn a través de la aplicacion del dere-
cho.

: ¢ Es manifiesta la tensién entre eficacia y justicia, como
orientaciones en el ejercicio de la profesion, con un claro predominio
de la primera. La preocupacién expresada por la amplia mayoria de los
entrevistados no consiste en que las actividades del abogado vy los
resultados obtenidos sean justos, lo que importa es la satisfaccidn del
interés del cliente. Ello hace que la utilizacion del derecho sea técnica,
con una fuerte impronta practica, segun la circunstancia y conveniencia,
en un campo de juego donde lo que importa es solucionar conflictos y
satisfacer al cliente.

¢ Los abogados tienden a separar el derecho de la justicia.
Aquél no es considerado como necesariamente justo y el logro de la
justicia depende de la actividad del juez y de que ésta sea llevada a
cabo conforme a derecho, “con lo cual nuevamente el circulo se cierra
con el recurso argumental en favor de fa justicia formal” (Lista y Begala
2005, p. 18), indiferente a los resultados materiales de las decisiones
judiciales.

* No se reconocen participes en la bisqueda y logro de
decisiones justas, ya que el éxito de su ejercicio profesional depende,
como va lo hemos visto, de la satisfaccion de los intereses del cliente.
“La parcialidad del abogado es contrastada con la imparcialidad que se
supone debe tener el juez” (Lista y Begala, p. 2005).

* La justicia es el resultado de “lo que hacen los jueces”. Re-
sulta pertinente interrogarse sobre dénde es ubicada Ia justicia, quién
0 quiénes se encargan de ella. Segun los abogados entrevistados, este
no parece ser asunto de ellos; como profesionales pueden ser éticos o
no segin respeten/perjudigquen los intereses de sus colegas y clientes.
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La justicia/injusticia de los resultados de sus actos en términos mas
amplios no es considerada por ellos.

Confrontados expresamente con esta ausencia de preocupacion
por la justicia, remiten esta problematica a lo que hace el juez. La par-
cialidad del abogado es contrastada con la imparcialidad que se supo-
ne debe tener el juez. Es éste a quien corresponde |a responsabilidad
de dirimir entre intereses contrapuestos. Llegado a este punto el inte-
rrogante es (cuales son los criterios que el juez “debe” utilizar para
administrar justicia?, icdmo debe actuar en esta instancia? La expec-
tativa dominante es que lo haga “de acuerdo a derecho”, con o cual
nuevamente el circulo se cierra con el recurso argumental a favor de la
justicia formal y objetiva, lo que supone no sélo que las decisiones ju-
diciales se ajusten a las prescripciones del llamado derecho de fondo
(civil, penal, laboral, etc.), sino y sobre todo a las prescripciones del
derecho procesal, esto es al cumplimiento de plazos, requerimientos
formales y reglas del proceso. Con ello la adecuacién de una decisién a
la justicia definida como valor sustantivo {cualquiera sea este), de algu-
na manera queda relegada y hasta puede ser objetada por antijuridica,
por incumplimiento de la ley y sus formas.

En suma, en la educacion juridica tradicional de corte positivista,
los valores son los que el derecho reproduce, fa justicia es definida en
términos formales y su logro y consecucidn considerados tarea de los
jueces. Las tendencias observadas son consistentes con el predominio
de un perfil profesional unidimensional de caracter técnico-instrumen-
fal.

6. Conclusiones e implicaciones

El andlisisidel discurso instruccional aporta indicios contundentes so-
bre i3 existencia de distintos consensos, en cuanto a los conocimientos
y habilidades que se aspira transmitir y desarrollar en los estudiantes.
El consenso dominante es aquel cuyo discurso instruccional enfatiza y
practicamente reduce la ensefianza juridica a la ensefianza de textos
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juridicos, preferentemente la ley y subsidiariamente la doctrina y la
jurisprudencia y prioriza el desarrollo de habilidades cognitivo-
instrumentales simples. Este consenso es hegemdnico pues estd fuer-
temente legitimado académica y profesionalmente y define lo que es
juridicamente relevante e irrelevante. La ensefianza juridica lo repro-
duce y reconextualiza eficazmente, consolidando en los alumnos una
conciencia instrumental definida*' y fortaleciendo una identidad pro-
fesional orientada racionalmente hacia fines y no hacia valores.

Frente a aquél, se manifiesta un consenso periférico, tanto des-
de el punto de vista cuantitativo, cuanto por su hivel de legitimidad.
Es el discurso que en lo instruccional incorpora, como contenidos, la
ensefianza de aspectos contextuales de los textos y practicas juridicas
y el discurso basado en valores y contenidos filosoficos, acompafiado,
aungue no siempre suficientemente articulado, con el desarrollo de
habilidades cognitivo-criticas y de competencias practicas que permi-
ten fortalecer la capacidad reflexiva y valorativa de los alumnos.

El discurso instruccional inspirado en un pensamiento juridico
racional-formal, que apunta a desarrollar dominantemente habilida-
des cognitivo-instrumentales, ocupa un gran espacic en el ambito pe-
dagdgico de abogacia e insume gran parte del tiempo de las relaciones
de ensefianza-aprendizaje. Es asi que, tanto el pensamiento juridico
racional-sustantivo o material (y dentro de él el valorativo), cuanto el
desarrollo de habilidades cognitivo-criticas y expresivas no solo son
cuantitativamente reducidos, sino desvalorizados, al ser ubicados en el
campo de lo que es juridicamente “impensable”. En particular, la
contextualizacién socio-politica del derecho; la valoracién critica de la
funcion politico-ideoldgica que cumple, asi como de las consecuencias
sociales que produce y de la justicia/injusticia de los textos legales vy 1as
précticas profesionales y judiciales son considerados como conocimien-
tos y habilidades ajenas al discurso juridico y pedagédgico validos.
Ello enfrenta al estudiante y al profesional comprometidos con valores

" Ver Lista y Begala (2003).
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" —no coincidentes con los vehiculizados por la ley- con fuertes contra-
dicciones.
El curriculum y practicas pedagogicas de las carreras de aboga-

ciay el perfil al que tipicamente se orientan son profesionales y técni- |

cos, mas acordes con el mantenimiento del orden y la promocién de |a
ingenieria juridica y politica, que con la generacion de cambios sociales
y el logro de alguna forma de justicia sustantiva o material.

Al servicio de la racionalidad técnica e instrumental, la ense-
Manza juridica cumple una importante funcién politica, la de reprodu-
cir un discurso juridico funcional al ejercicio del poder estatal y de los
intereses de actores socialmente hegemodnicos. Por otra parte, es I3
propia capacidad de la instrumentalidad formal y su potencialidad para
generar orden y creencias sobre la legitimidad de la autoridad, lo que
hace del derecho y la ensefianza inspirados en ella, herramientas po-
tencialmente aptas para la consolidacion de nuevos cambios. En esto
radica la fuerza del modelo dominante y su capacidad de adaptacién a
las modificaciones de su entorno.

Tras la apariencia poco convincente de neutralidad valorativa,
el derecho formal-legal y su ensefianza encubren los contenidos
valorativos y morales que vehiculizan e implicitamente legitiman, no
por vaciar las normas de valores, sino por ignorarlos y no reconocer su
presencia. El postulado de neutralidad valorativa y la ética instrumen-
tal sobre la que se basa no son ideolégicamente neutras.

Al considerar los valores que portan las normas como dados v
no sujetos a revision, al relegar el conocimiento critico y socialmente

_contextualizado v las habilidades reflexivas y expresivas al campo de lo

juridicamente no pertinente e “impensable” y al reducir los valores de
- la ley a la ética instrumental y a juicios que se limitan a afirmar “que
algo es legal o ilegal” (Kelsen 1993, p. 126-127), se reduce el concepto
de valor al de validez y el conocimiento juridico al técnico, la conciencia
juridica a aspectos exclusivamente instrumentales y la identidad resul-
tante es la de un profesional guiado por intereses y objetivos pragmati-
Cos.
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Todo lo afirmado hasta ahora no significa demonizar el conoci-
miento juridico-técnico, sino advertir sobre sus limites. £] modelo ra-
cional-formalista que adopta el derecho moderno, que le sirve para
mimetizarse con la ciencia, podria ser objeto de las mismas observa-
ciones criticas que Habermas (1971, 1973) hace al modelo naturalista
de ciencia, del cual el positivismo juridico toma su ropaje. La critica de
dicho autor parte de reconocer, por un lado, el abandono que el cono-
cimiento cientifico ha hecho del concepto clésico de theoria, la que se
orienta a emancipar al ser humano de la esclavitud a la que lo somete
la doxa; y por el otro, el sobredimensionamiento del control técnico,
techne, basado en la maestria o dominio del experto que cumple ta-
reas objetivadas, y el olvido de la praxis, entendida como accién
transformadora consciente, como practica social y politica. Con ello
Habermas destaca el caracter insuficiente del conocimiento técnico,
que reduce estas précticas a la practica tecnoldgica (en nuestro caso,
juridica} y todo problema a un problema técnico, cuya solucién depen-
de de la opinién de los expertos, ajena a consideraciones valorativas y
alejada de la participacion de quienes son afectados por él.

La critica de Habermas esta dirigida a la pretension de supre-
macia del conocimiento técnico-instrumental y a la despolitizacion que
lleva consigo la separacion entre la teoria y la accion transformadora,
orientada hacia el mejoramiento de la existencia humana, la aspiracion
Gltima de la vieja theoria.

£l pensamiento juridico y la actividad pedagdgica que lo repro-
duce pueden ser objeto de las mismas observaciones criticas, por su
pretensién de erigirse como la mejor —y en sus extremos la Unica— for-
ma de conocimiento vélida de los fendmenos juridicos, reduciendo el
interés cognitivo a una de sus posibilidades, la de proveer soluciones
técnicas, lo que en Ultima instancia asegura el poder de los especialis-
tas en derecho y aleja la posibilidad que tiene el ser humano de
independizarse del conocimiento que lo somete, la doxa.
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Anexo metodolégico

Los datos fueron obtenidos entre 1998-2009, utilizando diversas técni-
cas de recoleccidn, tanto cuantitativas como cualitativas, aplicadas a
distintas muestras de docentes y estudiantes de la carrera de abogacia
de la Universidad Nacional de Cérdoba y a abogados que hacen ejerci-
cio independiente de la profesidn en la ciudad capital: 1) encuesta a
docentes (283 de todas las catedras), 2) encuesta a estudiantes (998 de
todos los afios de la carrera), 3) entrevistas a abogados “litigantes” (22),
4) observacidn etnografica de clases de trece materias identificadas
como “dogmatica juridica” (tres clases sucesivas por profesor), 5) en-
trevista a docentes observados (10), 6) grupo focal con alumnos de
distintos afios de la carrera, 7) grupos focales con abogados, uno con
menos de cinco afios de experiencia en la profesidn y el otro con mas
de diez, 8} analisis documental de programas de treinta y una mate-
rias, 9) textos producidos por alumnos en un experimento referido a
conflictos sociales en Brasil y Cordoba, en torno a la propiedad de la
tierra y el derecho a la vivienda (70 textos elaborados por 140 estu-
diantes avanzados), 10) biografias de la experiencia académica de alum-
nos que cursan el quinto afio de la carrera (48 textos), 11) textos
producidos por alumnos que cursan el quinto afio, analizando un arti-
culo de Duncan Kennedy (2001) sobre ensefianza juridica (43 textos).
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