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Tratar 'lo que sabemos' como problemitico, para tomarlo como
objeto de investigacidn mds que como algo dade, es dificil, y
quiza més en la educacion que en cualquier otro lugar. La 'exter-
nalidad’ del contenido de lo que se ensefia, bien sea como asigna-
turas, modos de investigacion, tdpicos, o maneras de conocer, €8
en gran medida parte del mundo que el educador tema por dado,
y la aceptacion de este 'mundo’, un prerrequisite para ser académi-
camente exitoso.

Michael F. D, Young, Knowledge and Control

Los profesores de derecho moldean el modo en que se supone que
los estudiantes deben pensar, sentir y actuar en sus futures pape-
les profesionales. Parte de esto se ensefia mediante cjemplos, y
otra parte se aprende mds activamente, a partir de interacciones
que SoN OO Un curso practico sobre el comportamienio tipico de
un abogade. Estc entrenamiento constituye un factor importante
en la vida jerdrquica del ejercicie profesional. Codifica el mensa-
je de legitimidad de todo el sistema en los detalles mas pequefios
del estilo personal, la rufina diaria, los gestos, el tono de voz, la
expresion facial -una plétora de sutiles pormenores que todos
deben tener en cuenta-,

Duncan Kennedy, Legal Education as Training for
Hierarchy
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PREFACIOT

El presente libro es el resultado de un proyects compartido entre investi-
gadores de la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales y de la Escuela de
Ciencias de la Educacion de ia Faculiad de Filosofia v Humanidades de la
Universidad Nacional de Coérdoba. En ¢l cenvergen distintas lineas de
investigacion cuyo punto de cenfluencia esta dado por una perspectiva
tedrica comuin, la sociologica. Tiene su origen en una circunstancia for-
tuita, si se quiere: la participacion de un docente de Abogacia en un tribu-
nal de concurso en la Escuela de Ciencias de la Educacién. Este docente,
comprometido en ¢l proceso de autoevaluacidn académica de 14 Facultad
de Derecho, toma contacto alli con una perspectiva de andlisis en sociolo-
gia de la educacién que, a su criterio, podia aportar impertantes elemen-
tos para la comprension de los procesos que tienen lugar al interior de las
instituciones educativas. Dicha perspeciiva habla comenzado a desarro-
Harse en nuestro medio a raiz de un intercambio académico, iniciado en
£993, entre profesores de la Faculiad de Filosofia y Humanidades de fa
U.N.C., Basil Bernstein y algunos miembros de su equipo del Institute de
Educactén de la Universidad de Londres. Dicho intercambie permitio ta
profundizacion del marco tedrice de este autor, a la vez que 1a puesta en
marcha de una imporiante experiencia académica. Por su parte, la instan-
cia de autoevaluacion institucional de la carrera de abogacia, iniciada en
1997, y el proceso de cambie curricular que ella trajo aparejade, abrieron
un espacio de reflexion sobre la ensefianza juridica, inédito en la Facultad
de Derecho y Ciencias Sociales de la UN.C., al cual laﬁf)erspectiva de
Basil Bernstein podia hacer contribuciones sustanciales. En sintesis, la
cooeperacion entre los grupos de trabajo de Abogacia y Ciencias de la
Educacion surge, finalmente, de la confluencia de intereses de investiga-
cidn reciprocos, tanto tedricos como pricticos, por parte de quienes son
los coautores de este libro, v de las posibilidades que ofrece una perspec-
tiva compartida, la que provee Ja sociologia.

El analisis se limita a una instifucion en paiticular, la Facultad de
Derecho v Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Cérdaba,
Esta decision se funda en Iz utilidad que el estudio de caso tiene para ana-
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lizar en profendidad un objeto complejo: las estructuras v los procesos
que tienen iugar en organizaciones educativas de grandes dimensionss y
iargo arraigo, como son aigunas unidades académicas de ias
Universidades de geston estatal, entre as cuales la Facultad de Derecho
de la U.N.C. se presenta como un case paradigmatico,

Un estudic de caso come el planteado resulta recomendable, ade-
mds, porque permite dar cuenta del cardcter especificamente histérico y
situacional, tanto del fendmeno educativo en s mismo, como de las expli-
caciones e interpretaciones que se realizan sobre él. Dentro de esta linea
de pensamiento, Young {1971, p. 5) recomienda "los estudios de casos
muy detallados” de instituciones educativas especificas, para "explorar los
significados situacionalmente definidos en contextos institucionales que
son tomados por dades”. A través de ellos se puede "tratar como probie-
maticas las categorias curriculares, pedagdgicas y evaluativas”, sostenidas
por los integrantes de la institucidn para, de esta manera, "dar cuenta de
las realidades que emergen de la interaccion de sus miembros”,

Adoptando esa postura, en este libro preblematizamos el conoci-
mignto, 0 mis precisamente, 'lo que cuenta como conocimiento’ educati-
vo, tratandolo como un objeto social, come una realidad que se coastruye
en contextos institucionales particulares, en este caso, los encargados de
la formacién juridica a nivel universitario.

Lo que es considerado y transmitido como conocimiento juridico no
¢s objeto frecuente de reflexion y autorreflexion por parte de quienes par-
ticipan en la relacién educativa, sine que resulta de la reproduccidn de
categorias de conecimiento que son aceptadas acriticamente por docentes
y alumnos. De ahi gue uno de fos caminos posibles, v quiza uno de los
mas fructiferos que puede tomar el estudio socieldgico del conocimiento
educativo, consista en "explorar céme y por qué ciertas categorias domi-
nantes persisten y cudl es la naturaleza de sus posibles vinculos con con-
juntos de intereses v actividades, tales como los de los agrupamientos
ocupacionales” (Young 1971, p. 6). La importancia de este tipe de inves-
tigacidn se torna mas relevante ain cwando las categorias dominantes son
tas del conocimiente juridico -dado 2l fuerte arraigo v el significado que

el derecho tiene en el contexto politico v social- y cuande los grupos ocu-
pacionales de que se trata son las profesiones juridicas.

El propésito mas amplio de este libro consiste en aportar datos
empiricos que petmitan reflexionar, sobre una base fActica, acerca de un
tipo de conocimiento y de socializacién profesional cuyos significados y
consecuencias a nivel de la sociedad y del sujeto son dados por supuestos,
no cuestionados, ni cuestionables. Es nuesiro objetive ofrecer una des-
cripeidn que contribuya a una mejor comprension de los mecanismos de
reproduccion del discurso pedagdgico dominante y algunas de sus posi-
bles consecuencias, tanto en lo instruccional como en lo regulativo, para,
a partir de ello, brindar elementos de discusion sobre las posibilidades de
su transformacion,

Nuestra perspectiva es socioldgica, Io que significa que tomamos a
lo juridice v a lo pedagdgico como objetos de estudio, no como marcos
teoricos de analisis. Utilizamos fundamentalmente los aportes de Basil
Bernstein y también los de Pierre Bourdieu; ambos se ajustan a nuestros
intereses de investigacién. A partir de las teorias de estos autores defini-
mos e} problema de estudio, recolectamos y analizamos datos y genera-
mos nuestras propias interpretaciones.

A fin de evitar ias limitaciones que impone la adopeion exclusiva de
una estrategia metedolégica cuantitativa o cualitativa, eptamas por com-
binar técnicas e instrumentos de ambas modalidades, adaptandolos a los
objetivos que guian nuestra investigacion. Esto exigit partit?ﬁlares esfuer-
zos para integrar los resuitados obtenidos de distintas fuentes; aunque
hizo posible abordar nuestro objeto tanto en extensién como en profundi-
dad vy realizar un efectivo proceso de triangulacion, y avanzar con mas
seguridad en nuestras conclusiones e interpretaciones. De todos modos,
la observacién etnogrifica de clases constituye la técnica metodolégica
privilegiada en este trabajo v los datos obtenidos mediante su utilizacion
proveveron el material del que se derivan los principales resultados.
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Este libzo es producto de 1z actividad de un equipo de trabajo mul-
tidisciplipario, cuyos integrantes poseen distintos origenes y perfiles aca-
démicos, por haber transitado procesos de socializacion diversos, en dis-
ciplinas tales comeo fa sociologia de fa educacién, la seciologia juridica, la
pedagogia v la abogacia. Si bien esta composicitn heterogenea es perti-
nente para el tema investigado, trabajar en la interseccidn de varias disci-
plinas no ha sido un desafio menor que debimos enfrentar. A partir de
nuestras identidades académicas y profesionales iniciales fue necesario
realizar esfuerzos para converger en una mirada compartida del fendme-
no aralizado, un lenguaje comun para comunicarnos, generar datos y
poder 'leer' estos datos com reciprocidad de perspectivas, evitando la
homogenizacion que elimina la riqueza resulianie de la diversidad de pun-
tos de vista.

La decision de sostener nuesito proposito de cooperar para escribir
un tibro en colaboracion, implicd la realizacidn de intensos intercambios,
desarroilados en incontables reuniones durante el prolongado petiode que
se extendit desde la elaboracion del provecto hasta la publicacion del
texto final. Nos vinculamos de maltiples maneras: negociamos significa-
dos y respensabilidades; discutimos, acordamos y discordamos, concilia-
mos y disentimos; transmitimos ideas, conjeturas, sugerencias, adverten-
cias, recomendaciones; compartimos deseos, temores, anhelos, criticas,
aprehensiones, ansiedades, prejuicios y disgustos. Procurames actuar
racionalmente, aungue mas de una vez nuestras emociongs impidieron
que fuésemos exitosos en tal intento. Lo cierto es que sienipre, con nues-
tra prictica cotidiana, sustentamos el compromiso de conformar un grupo
de trabajo que, entre sus resultados, produjo y censolide fuertes lazos de
amistad. La energia y ef tiempo que invertimos en todo esto, se vieron
plenamente recompensados, no sdfo por la produccién de un texto com-
partido y ¢l fortalecimiento de lazos persenales, sino, ademads, por un
resultado ciertamente mds invisible, como es 1a construccion de una iden-
tidad colectiva. Toedo esto sigrificd para nosotros, en alguna medida, un
proceso de transformacion, una suerte de 'vesocializacitn', que nos levo a
ser distintos, a modificar nuesira manera de ser, de pensar y de actuar indi-
vidual y grupalmente.
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Debemos destacar que los resuitados de este (rabajo conjunto, tanto
en el orden personal como institucional. han sido posibles gracias a la
ingstimable colaboracidn de Adriana Tessio Conca, Silvana Begala v
Maria Teresa Bossio quienes, como integrantes permanenies de nuestro
equipo, han participado en todas las etapas del proyecto, incluyendo la
coautoria de dos capitulos. Muchas de sus ideas estan presentes en la
trama del texto o pueden ser identificadas en algunos parrafos. Sus refle-
xiones criticas, basadas en sus conocimientos especifices y especialmen-
te nutridas en su experiencia como observadoras de las clases durante la
etapa de recoleccion de datos, contribuyeron de manera significativa al
desarrollo y ajuste de lo que en algin momento fueron meras especulacio-
nes tedricas e hipdtesis o conjeturas,

En gran medida este trabajo fue factible gracias al apoyo recibido de
la Agencia Nacional de Promocion Cientifica y Tecnologica de la
secretarfa de Ciencia y Tecnologia de Ministerio de Cultura y Educacion
de la Nacion, a través de un subsidio del Fondo para la Investigacion
Cientifica y Tecnoldgica (FONCYT)! y de wn subsidio del Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET)2.

Para finalizar, una breve referencia a la organizacion del texto. Lo
kemos dividido en nueve capitulos que, si bien guardan una coherencia
entre si, pueden ser leidos de manera independiente. El primero constitu-
ye una infroduccion teérica que sintetiza los elementos del marco concep-
tual de Basil Bernstein que sirven de base a nuestra inve¥tigacidn v son
utilizados en los capitulos subsiguientes. El segundo se refiere, concep-
tualmente, al discurso juridico y al discurso pedagégico predominantes en
la carrera y las relaciones entre unc y otro. En el tercero abordamos ¢l
contexto en que tiene lugar Iz relacion pedagdgica; describimos las carac-
teristicas distintivas de la estructura y ef funcionamiento de la agenciz
transmisora, es decir, las pricticas de otganizacién propias de dicha agen-
cia. El cuarto capitule se ocupa del curriculum de la carrera. El siguien-
te estd dedicado a los objetivos que plantean los docentes para las asigna-
turas que dictan y cudl es [a visién de los estudiantes respecto a esta cues

1 Sobsidio BID 802/0C-AR PICT W° G2-03720,
2 Subsidio PIP N° 0393/98,
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tidm. En el sexto capitulo analizamos las practicas pedagogicas de los pro-
fesores; la base de este analisis son los regisiros de fas observaciones de
clases que realizamos durante el trabajc de campe. Este capitulo tiene dos
partes, una dedicada al discurso wnstruccional, 1a otra al discutso regulati-
vo. En el séptimo recogemos las opiniones de los docentes, los estudian-
tes y algunos profesionales respecto a |z ensefianza juridica en {a Facultad
y la relacién de ésta con ¢l campo profesional. Ef octavo da cuenta ce
nuestras interpretaciones sebre la socializacion del futuro abogado en el
curso de la carrera y lo que ella genera. Finalmente, el ultimo capitule
contiene algunas reflexiones sobre dos temas, que desde el comienzo fue-
ron parte central de nuestro interés al investigar la problematica aborda-
da: el primera alude a las potencialidades vy los limites que ofrace la teo-
ria de Bernstein cuando se trata de analizar ¢l proceso educativo en el
nivel superior del sistema; el segundo se refiere a las posibles alternati-
vas de modificacion y cambio de ese doble mecanismo de control social
que ¢s la ensefianza juridica. Incluimos dos anexos, uno estd dedicado a
la metodologia de investigacion utilizada, el otro incluye cuadros con
datos estadisticos.
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{a colaboracidn obtenida ratifica v consolida nuestra conviccidn
que la tarea de investigacion sele puede Hevarss a cabo y resulta fructife-
ra cuando se conjugan la voluntad de trabajo v el compromiso de quienes
la realizan, con el apoyo institucional v la colaboracion personal de los
actores involucrados.

Un marco tedrico para el andlisis
de {a socializacion profesionai:
¢l caso de la abogacia

El objetivo de este capitulo es presentar los elementos tedricos de ia pro-
puesta de Basil Bernstein que han servido de marco para nuestra investiga-
¢10n sobre la formacion dei abogado. Su caricter es meramente introduc-
torio, ya que cada uno de los elementos tenidos en cuenta aqui sera des-
arrollado de manera mds detallada en los trabajos que contiene este texto.

Antes de ingresar de lleno en el tema, nos parece importante aclarar
algunos puntos sobre la perspectiva de Bernstein.

s Sc trata de un andlists socielégico de un problema pedagégico. Es
necesario tener esto presente para evilar algunos malos entendidos,
provocados generalmerte por ef uso que muchos pedagogos hacen
de los madelos tedricos de Bernstein. Estos modelos no son pro-
puestas para !a prictica pedagdgica, como pretenden alguncs; son
instromentos conceptuales para analizar seciolégicamente esa pric-
tica, considerada "como un contexto social fundamental a través del
cual se realiza la reproduccion v la produccién culturales”
(Bernsteinl 998, p.35}. Su objetivo no es resolver los problemas de
la practica pedagogica, sino poner en evidencia los condicionamien-
tos sociales de dicha practica, las contradicciones subyacentes y su
impacto en ia conformacion de la conciencia del sujeto socializado.
Debemos recordar que, desde la perspectiva de Bernstein, las prac-
ticas pedagogicas son formas sociales y, como tales, no son total-
mente independientes de la distribucion del poder v los sistemas de
control vigentes en la sociedad!.

1 Al respeclo, puede Tesultar muy ilustrativo revisar 1a Introduceitn de Bernstein a la segunda
edicion del volumen 3 de Class, Codes and Consrol. Towerds u Theory of Educational
Transmissions,




s Los modelos de referencia son muy abstractos y han sido elabora-
dos para "deseribir fas précticas de organizacion, las priciicas dis-
cursivas y de transmision constitutivas de toda accion pedagdgica y
mostrar el proceso mediante ¢f cual se produce una adquisicion
selectiva"(Bernstein 1998, p.35). En consecuencia, estos modelos
no tienen cardcter prescriptivo, y tampoco sirven para evaluar, ni la
accion pedagdgica ni las agencias en las cuales ella tiene lugar,

‘a £l potencial analitico de dichos modelos ha sido poco explorado en
el andlisis de la educacidn superior, Por ello, nuestre trabajo preten-
de, entre otras cosas, avanzar en esa exploracion y aportar algunos
elementos para verificar la pertinencia de la teoria para el estudio de
los procesos e wransmisidn de cententdoes en la Universidad,

= (Cabe sefialar, también, que el trabajo de Basil Bernstein representa
uno de los esfierzos mas significativos entre ios seciologos de la
educacién contemporanea por superar ia brecha existente entre los
enfoques micro y macrosaciologices. Su propuesta apunta a diluci-
dar una cuestion relacionada con la naturaleza misma de lo social:
como la estructura social, el afuera, interviens en la conformacitn
de la conciencia, el adentro, y éste en la configuracion de aquél.
Una prégunta que, como dice Cox en el prologo de "Poder,
Educacién y Conciencia™, estd en la base de ia scciologia de
Bernsiein y surge del didlogo de éste con la teoria de Durkheim. Se
irata, por oira parte, de una cuestion que esté ¢ el ceniro de Jos
debates actuales en la teoria sociologica.

Dado el objetivo de esta contribucic’)n;por'gabe esperar una perspec-
tiva eritica de las propuestas de Bernstein, aungue hay suficiente material
para iﬂfgf@s'ar en este terreno. Intentamos, mds bien, exponer tan fielmen-
te como sea posible el contemdo de dichas propuestas, siendo plenamen-
te conscientes de que no resulta sencillo cumplit con este proposito debi-
do a iz complejidad que las caracteriza y al particular estilo de Bernstein
para expresar si pensamiento.

2 Bemstem, 1990,
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L. Supuestos y concepios cenirales del modelo tedrics

Todos los trabajos de Bernstein, en cualquiera de las etapas de evolucion
de su pensamiento, descansan sobre un conjunto de supuestos que expre-
san sus opciones epistemologicas ¢ ideoldgicas fundamentales.
Simplificando de manera extrema el complejo pensamiento del autor,
podriamos decir que el principal supuesto de sus planteos tedricos tiene
que ver con el papel que le asigna a la clase social, un concepto no dema-
siado explicitado en su obra, que é relaciona de manera directa con la dis-
tribucion del poder y la division del trabajo en la sociedad. Para
Bernstein, el origen de los cc')'digos;‘e'stél en las relaciones de clase, ias cua-
fes, gracias a la mediacion del codigo, determinan las relaciones de comu-
nicacion y, finalmente, 1a conciencia del sujeto, Esta cadena de deiermi-
naciones tiene, en principie, caricter axiomatico (esto s mas evideate en
la primera etapa de construccidn de su propuesta), v todo su esfuerze de
reflexion tedrica y de investigacion empirica estd orientade a descubrir los
procesos mediante los cuales esas relaciones de clase se traducen en rela-
ciones de comunicacion y en E-é.‘[l"LlEtﬁ%aS mentales. Se trata de un supues-
to basicamente reproductivista, que no considera problemética la coercion
estructural, sino que la da por sentada, aunque admite la posibilidad de
tesistencia v de cambio. Aplicada esta idea general a la accidn pedagogi-
ca, s advierie con cierta claridad que las relaciones de ciase determinan
el 'codigo de conocimiento educacional’, y que éste actia como el princi-
plo que gobierna todos los sistemas de mensajes dentre de la escuela (el
curriculiom, la pedagegia y la evaluacien). Si tenemos en ementa que, para
Bernstein, las relaciones de clase son una manifestacidn de la division del
trabajo (tanto material como simbdlico), se puede advertir que todos los
procesos que tienen lugar al interior de las instituciones educativas estin
estrechamente relacionados con la division del trabajo y, en Gltima instan-
cia, con la distribucidn del poder en la sociedad. Dicho en otros términos,
esos procesos dependen, en cierta manera, de estos factores estructurales.

51 atendemos al aparato conceptual, la propuesta de Bemnstein cons-

ta, seglin sus propias expresiones, de un nimero relativamente pequedio de
conceptos, con base en los cuales elabora nna serie de modelos analiticos,

la mayoria de ellos de elevado nivel de abstraccion, cuyo objetivo s "des-
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ceibir fas practicas de organizacion, las practicas discursivas y de transmi-
si6n constitutivas de toda accidn pedagdgica y mostrar el proceso median-
te el cual se produce una adquisicién selectiva” (Bernstein 1998, p.35). A
su criterio, la soctologia tiens mucho de metateoria y pocos aportes en
cuanto 4 "principios especificos de descripeion”; es necesario, en conse-
cuencia, llenar este vacio creando modelos capaces de generar descripcio-
nes especificas que permitan "entender de qué manera los sistemas de
conocimiento legan a formar parte de la conciencia. Hacer esta impor-
tante contribucion a la sociologia contemporénea es, en definitiva, el obje-
tivo final de su ambicioso proyecto.

Los conceptos centrales de la propuesta tebrica de Bernstein son

[i‘ESf codrga c as.!fcaczon ¥ enmarcamzenro _Todo gira alrededor de etlos,
ulalqulera sea el nivel de analisis’ de gue se trate y cualquiera sea el
"modelo de descripeion” creado para comprender una cuestion concreta.
Los tres forman parte, explicita o implicitamente, de cada uno de esos
modelos, v solamente pueden ser distinguidos desde una perspectiva
estrictamente analitica. El resto son conceptos derivados o adoptados {y
"adaptados”) de otras propuestas tedricas, entre las que cabe mencionar,
en primet lugar, las de Durkheim, a quien &l reconoce como su principal
maestro & inspirader. Los conceptos de clasificacion, solidaridad organica
y mecdnica, orden moral, division social del trabajo, entre otros, que pro-
vienen de la sociologia durkheimiana, son ur: componente fundamental de
su propuesta tedrica. Otro referente es Bourdieu. A pesar de su inoculta-
bie rivalidad con &} v las criticas sutiles (y no tan sutiles, a veces) que le
dirige, Bernstein utiliza con frecuencia dos conceptos iacorporados a la
jerga sociolégica par el conocido sociologo francés: el de campo y el de
practicas. También algunos aportes de Marx constituyen un compaonente
importante de los modelos bernsteinianos; nos referimos, fundamental-
mente, al concepto de ideologia (y su relevancia en la conformacion de la

cenmencm) a concepeidn sobre la estratificacion social y el sistema de

3 Bernstein distingue tres niveles de analisis: el macroinstitucional, que se inferesa por fos orige-
sies v la distribucién de los principios dominantes de interpretacion (cadigos); el de la trunsmi-
5i6n, que corresponde al anslisis sustantivo de tas agencias ransmisoras, su estructura y las prac-
. ticas predominantes en cllas; y e textual, que se refiere a la pro&uccaon de fextos especificos por
s p.me ‘del sujeto (Berastein, 1977, ppi 23-27).
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poder. Por ultimo, la sociolinglifstica es para Bernsiein un punto de refe-
rencia permanents, La analogia del dispositive pedagbgico con el dispo-
sitivo linglifstice, la concepcion de las reglas del dispositivo, la idea de
discurso, ete., derivan de su interés por ese campo del conocimiento que
marco una impronta imporiante en sus primeros trabajos, orientados a
estudiar la socializacién familiar de nifios provenientes de diferentes cla-
ses sociales. Hay que reconocer, sin embarge, que en su obra mds recien-
te abantlona en cierta medida esa perspectiva y dirige todo su esfuerzo a
elaborar "modelos de descripcion” que permitan comprender el proceso
de transmisién de la cultura en ef nivel del sistema educativo formal. El
concepto de dispositive pedagdgico v su estructuracidn adquicre en esta
etapa ura importancia crucial.

Debido al caracter relativamente circular de la teoria (cosa que
Bernstein no admitiria, por cierto), resulta un poco dificil hacer alusion 4
cualquiera de los tres conceptos centrales ya mencionados (cddigo, clasi-
ficacion y enmarcamiento) sin relacionarlos entre si, y con las ideas de
clase social, poder y control. Como veremos mas adelante, el cddigo tiene
una estrecha relacion con la clase social, la clasificacidn con el poder y el
enmarcamiento con &l conirel social. Curiosamente, en ainguna de sus
obras Bernstein se toma el trabajo de explicitar el sentido que asigna a
cada uno de estos conceptos (clase social, poder y contrel), a pesar de que,
como buen sociologo, es perfectamente consciente de los diferentes sig-
nificados que pueden tener en funcion de la perspectiva tebrica que se
adopte. Y es mds curieso ain porgue los tres conceplos jupgan un papel
central en su teorfa. Cristian Cox (1986), uno de sus alumnos mas desta-
cados, al menos entre los latinoamericanos, sostiene que el concepto de
poder tendria en Bernstein una acepeidn similar a la que tiene en Marx o
en Durkheim, mientras gue el de control aludiria al poder en sentido
weberiano. Por otra parte, cuando Bernstein habla del poder no se sabe si
se refiere al poder de una clase social, de un grupo o de una categoria
soctal. Igvalmente impreciso es el concepte de clase. En sus trabajos
empiricos diferencia entre clase media y clase trabajadora, pero no se
advierte con claridad la forma en que operacionalizd este concepto; algo
similar ocurre cuando distingue entre clase media nueva y tradicional, o
entre fracciones de la clase media. Pasa otro tanto con el concepte de ideo-
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logia. Alrespecto (Bernstem 1998, p.48) dice, "La ideclogia, 2 mi parecer, es
una forma de establecer reladiones. Ne es un contenido, sine un medio de
egrablécerse y realizarse las relaciones.” Estas imprecisiones, el alto nivel
de abstraccion de sus conceptos v la relativa oscuridad de su lenguaje, son
algunas de las frecuentes v multiples criticas que se hacen a Bemstein.
Quizd debido a esto, una constante en su obra es el espacio que siempre
dedica a refutar a sus criticos.

En lo que sigue trataremos de aclarar qué entiende Bernstein por
cddigo, clasificacién y enmarcamiento, lo cual permitird comprender el
resto de los planteas generales del autor. A partir de alli seleccienaremos
el conjunto de conceptos que han servido mds especificamente para el tra-
bajo empirico; como afirmamos antes, esos conceptos seran objeio de un
desarrollo mis detaliado en cada una de las contribuciones que configu-
ran esta obra.

1.1 Codigo

Para Bernstein (1990, p.49), la definicién de codige es fundamental por-
que a partir de ella espera poder generar todas sus tesis posteriores.

"El codiyo es un principio regulador [de las experiencias
del sujeto] ‘quﬂ se adquicre tacita e informalmente; no se puede
ensediar an cédigd a nadie. Los cddigos son aprendidos mas que
enseiados, Se adquieren codigos del mismo modo que se adguie-
re el codigo lingiiistice, ! codigo gramatical. No se puede ense-
far un codign. Se infiere a partir del habla. [. . .} Son esencial-
mente principios semantico/semidticos que regulan las explora-
ciones gramaticales y [éxicas. Pero estas itimas a su vez retroa-
limentan la especializacion semdntica creada por el codigo. Esta
relacion de retroalimentacion sirve para proyectar claridad sobre
¢l significado, y objetivarlo, lo cuat conduce a otre avancs en la

exploracion de los mensajes del eodigo.”

Una vez adguirido, el codigo se constituye en un dispositiva de posi-
cionamiento del sujeto; regula lo'que uno piensa, el modo de ser y coma
se octipa el lugas en el que se estd.-Quien posee el codigo puede generar

»

La Ensedanza del Derecho v la Formacion de la Conciencia Turidics F

- B
en toda ocasion, de manera espontanea, io que vale como conducta acep-
table. 5

i
3 -

Se podria decir que la idea de cddigo en tanto principio regulador de
la conducta del sujeto, sin ser exactamente lo mismo, tiene cierta seme-
janza con el fahitus de Bourdiew?, aungue Bernstein s niegue a aceptar+
lo pues considera que se trata de conceptos diferentes Lo traemos a cola-
cidn, sin embargo, porque pensamos que en ambos casos se trara de dis-
posiciones profundas y duraderas, adquiridas tacitamente en el procese de
socializacion, que dirigen toda la conducta del sujeto/agente,

Los cddigos son principios de seleccidn y combinacién, dice
Bernstein. Seleccionan e integran significados relevantes, formas de rea-
lizacién de esos significados y contextos evocadores. Esta formulacion
corresponde al nivel micro {interaccional); podemos producir un despla-
zamiento de estos conceptos al nivel macro (institucional). Al hacerlo,
obtenemos lo siguiente: los significados se transforman en prdciicas dis-
cursivas, las realizaciones en prdcticas de transmision y los contextos en
practicas de organizacion’. Para poder derivar relaciones empiricas a par-
tir de todos estos conceptos -que traducen la idea de codigo en los dife-
rentes niveles de analisis-, Bernstein propone una reescrituza de los mis-
mos, preduciendo un segundo tipe de desplazamiento: de la perspectiva
objetiva a la subjetiva. Asi, los significados relevantes se traducen en
orientaciones hacia los significados, los contextos evocadares en pricii-
cas de interaccicn especializadas y las formas de realizasidn en produc-
ciones iexfuales. Con esta estrategia intenta poner en evidencia la forma
en que le macro se integra con lo micro en su propuesta {Bernstein 1990,
p.56) y de qué manera lo estructural {objetivo) se manifiesia en la con-
ciencia (subjetivé). Bl Cuadro N° 1 puede ayudar a comprender estos
planteos generales.

4 Es imporiante sefiatar que el concepto de Aabitus fue acufindo por Durkheim para referirse a
una "actitud del alma”, a un aspecto de nuestro "ser moral”, en una obra edilada en 1939, dispo-
nible en espaiiel. Ver E. Durkheim {1992, p.57).

5 Bemstein, 1998, p. 138, Ver también Bemnstein, 1998, p 5§t~




Cuadro N° |: Niveles de andlisis, perspectiva objetiva y subjetiva

Objetiva Subjetiva

Nivel institucional

) ; Nivel lntcraccional Sujctofagente
{Agencia rynsmisnra)

. Codige

Sionifiend Prs 4 v Sianificad | Grientacion hacta los
Significados racticas discursivay Significados relevantes S
BAIREIAEE |- ’ g significados

-

Realizaciones | Pedcticas de transmisidn | Formas de rewdizacién | Producciones textuales

Practicas de  ~ Practicas inferactivas
Contextos N - | Contextos evocadores _ \
organizacion especializadas

Veamos qué eniiende Bernstein por significados, realizaciones y contextos,
’ ~

) Los significedos

Los cédigos iratan esencialmente de significados, de combinacicn de sig-
nificados (Bernstein 1990, p. 54);

"[. ..] son un principic semidtico, no un principio lingiifs-
tico; son transportados por el lenguaje, pero no hallan su origen
en ésté. Tncuentran su erigen fuera del lenguaje, aunque el len-
guaje se convierta en transmiscr de los codiges. Por tanto, resul-
ta muy importante demosirar Jas relaciones de poder intrinsecas a
los significados relevantes [. . .]. Significados relevantes serén
definidos como relaciones referenciales privifegiantes v privife-
giadas. Y ¢l significado del significado es dado por ¢l contexto.”

Dicho en otros términes, los sigrificados relevantes son los signifi-
cados considerados legltimos en un contexio dado. Hay un nexo entre
codigo vy contexto; diferentes contextos producirdn diferentes codigos, Los
codigos son los encargados de asegurar que ciertos significados sean pri-
vilegiados en un contexio dado. Pero esos significados también pueden ser
privilegiantes, confieren poder discursivo y stafus al hablante. La defini-
cion del significado legitimo es una cuestidn de peder, por lo tanto, perte-
neee al sistema clasificatorio, y como tul, es una funcidn de las relaciones
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enre contextos. Lo gue es privilegiado, Tos significados que son privilegia-
dos en un contexto determinado son, en cambio, una funcion del sistema
de control deniro de ese contexio; se relacicnan, por lo tanto, con el enmar-
camiento. Bernstein lo expresa de la siguiente-manera, tomando como
ejemplo una situacién que €l estaba protagonizando come conferencista:
. \ i

"[. . ] los significados ofrecidos aqui, en esta sala, pueden
ser considerados privilegiantes, en el sentido que ol diseurso cs -
un lenguaje mis bien extrafio, no disponible para todo ¢l muado.
Nos guste o o, per el hecho de estar aqui reunidos nes estamos,
en cierto modo, privilegiando mutuamente, aunque las fuentes de
esta situacion proceden del exterior, de la estratificacion de la
sociedad. Y esas fuentes son exactamente aquellas en que privi-
legicnie siempre serd relaciones entre. Pero si es Siémprc refacio-
nes enire, entonces privilegiante pertenece al sistema clasificato-
rio. Y lo que es privilegiado, los significados que son privilegia-
dos, sen una funcién del sistema de contral en este contexte. Ta
un contexte compuesto de personas, uno tiene sus disposiciones
de control, no de poder, sine de control. De modo que eso es
enmarcamicato. Las refaciones de control establecen, en esie con-
texto, los tipos de significados que estoy ofreciendo; las relacio-
nes de controlf son agui de fuerte enmarcamiento. 5i aqui tuviéra-
mos enmarcamiento debil, mis significados scifan muy diferen-
tes. Todavia nos hallariamos en una situacion de generar signifi-
cados privilegiantes, aunque lo que fuese privilegiado gerd una
funcion del enmarcamiento” (1990 p.55).

&) Las "formas de realizacion’ , 5

Las 'formas de realizacion' de los significados son los procedimientos
mediante los cuales esos significados son hechos piblicos por medio del
Ienguaj‘e, los gestos, las posturas, etc. La realizacion equivale al edmo,
tiene que ver, en consecuencia, con la selegcidn del principie de comuni-
cacitn. "El cdmo se ocupa de la articulacién de los significados, su pues-
ta en palabras, seleccion del vocabulario, seleccidn de la sintaxis, selec-
cion de gesios, seleccidn de distancias. El como es el principio de comu-




* nicacidn” (Bersstein 1990, p.'53), se trata; por & tanto, de enmarcamien-
to. Asl como la definicidn dé los significados {privilegiados y privilegian-
tes) es una funciéa del poder, la definicién de las formas de realizacion
sor una funcion del controb. L3 realizacion tieae qfie ver con la comuni-
cacidn, por lo tanto; es una funcion del emmarcamiento, de las relaciones

“dentro de wi contexto.
¢} Les confexios

Por ultimo, los 'contextos evocadores' son los dmbitos de realizacion de
los significados relevantes.

“El contexlo actia selectivamente sobre lo que puede
decirse, como se dice y coma es hecho piblico. La forma del
contexte decidird qué cs legitimo significar en dicho contexto. El
contexto también definira como se dird. Qué palabras pueden y
no pueden emplearse. Qué gestos pueden hacerse. Cudlesno. La
postura corporal que se adopta. De modo que diferentes contex-
tos produciran diferentes codigos, que, entonces, acluarn selec-
tivamente sobre los significados y las realizaciones, De modo
que kay un nexo entre codigos ¥ contexte. Determinados codigos
seleccionan determinados contextos y significados como relevan-
tes e importantes” (Bernstein 1990, p.51).

Para cada centexto hay significados legitimos y formas de realiza-
cion apropiadas,

~ En sintesis, la adguisicion del cddige implica, para Bernstein, tener
la posibilidad de identificar (reconccer) los significados que son relevantes
en un contexto determinado y poder comportarse adecuadamente en ese
contexto (realizacion); en otros ténminos, implica haber mcorporado la
'regla de reconocimiento' v la regla de realizacion'. ‘La socializacion exi-
to8a’se traduce; en definitiva;en que ef suje'to &6 capaz de tener la conduc-
L fa q"ue-se considera apropiads; légitima; en un contexio determinado, gra-
“cias al dominio de las reglas de veconocimiento ¥ lds reglas de realizacion
© que son inherentes a-las diferentes modalidades del codigo. Bernstein
- “alude a'la conducta apropiada st términos dé "produccion textual’,
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", Jel texio es la forma de la relacién social hecha visi-

ble, palpable, material. Es posible recuperar la prictica interacti-
va especializada original a partiv del analisis de su{s) texto(s) en

su contexto. Bs mas, la seleccion, creacion, produccidn y modifi-

cacion de los textos son los medios en los que se revela, repfodu-

ce y cambia el posicionamiento de los sujetos” (1993, p.28).

La conducta apropiada es el 'texto' correcto en un sistema de inter-
accion concreto, es decir en un contexto.

1.2 Clasificacién

El concepto de clasificacion, tomado por Bernstein de la obra de Durkheim
sobre la division del trabajo en la sociedad, se vincula con el poder: poder
-~ para definir categorias y para establecer limites entre ellas. Es un principio
regulador de las relaciones entre categorias; no delermina una categoria,
sino sus relaciones con otras categorias; s un atributo de |z relacidn enfre
categoras. La clasificacion es, en consecuenciz, una funcion de la distri-
bucion del poder, regula una particular division del trabajo social y la dis-
tribucion jérérq'uica de las posicicnes (categorias) en esa divisidn. Estas
categorias pueden ser agencias, agentes, discursos, pricticas; cada uma de
ellas posee una 'voz' v un ‘mensaje’. La voz correspondiente a la categoria
‘huez’, por ejemplo, es diferente de la que le corresponde a la de 'profesor
universitario”. {Aunque Bernstein no lo dice, se podria asociar la idea de
'voz' al concepto de status v la de 'mensaje’ al de rol]. A agas voces van
asociados diferentes mensajes, cuya definicion depende del sistema de
contral, por lo tanto es una funcion del enmarcamiento, como veremoes mas
adelante. Segun Bernstetn (1993), las relaciones de poder son'las que esta-
blecen la 'voz' de una categoria, fijan necesariamente hitos de demarcacién

y procedimientos, v reglas de reconocimiento. Las reglus de reconocimien-
to crean fos medios para distingwr, v por lo tanto para reconacer, el carac-
ter especial que constituye un contexto. o

A todo sistema de clasificacién Bernstein le asigna dos valores,
fuerte (+C) v débil {-C). Una clasificacion fuerte implica un aislamiento
fuerte entre categorias, crea categorias claramente delimitadas (que gene-
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ran prdcticas muy especializadas) y un espacic para =l desarrollo de una
identidad también especializada {es imposibie confundir 3 un juez con un
profesor universitzrio, siguiendo con el ejemplo dado}. Una clasificacion
débil, en cambio, supone lo contrario: amlamlenm debai entre categonas
te poco especmhzadm) con limites difusos entre cllas; las categorias se
mezclan y las diferentes voces se confunden entre si. Las relaciones entre
categorias dependen de la fuerza de la clamﬁcacmn de la fuerza dei ais-
lamiento. Cuando esta fuerza cambia, se modifica la relacion entre las
categorias,

La clasificacion también puede tener valores internos v externos,
Los valeres internos se refieren a las relaciones entre categorias dentro de
un contexto especifico (si la clasificacion interna es fuerte, la categoria
auxiliar de la decencia, por gjemplo, es claramente distinta de la catego-
ria profesor dentro de ta Universidad). Los valores externos tienen que ver
con las relaciones entre calegorias correspondienies a diferentes contex-
tos. Los valores fuerte y débil, interne y externo, varian independiente-
mente, de modo que una clasificacion interna fuerte, puede estar asociada
a una clasificacion externa débil.

Como la clasificacion es una funcién del poder, la fuerza de la cla-
sificacion refleja los principios de la division del trabajo y la naturaleza de
la jerarquia; establece, en el nivel objetive, ef orden y quién es el duedio

- de ese orden, tanto dentro de un contexto como entre diferentes contextos.
Enla c[asiﬁcacién fuerte, los principios y Iajerarquia se hacen explicimS'

sificacion debl] ocurre lo contrano, son 1mp11c1tas, fatentes.

1.3 Enmarcamients

Bernstein se inspira en el interaccionismo simbdlico para construir este
concepto. El enmarcamients se vincula con el control, del mismo mode
que la clasificacion lo hace con el poder. En toda divisién social del tra-
bajo, las relaciones sociales, que generan una determinada forma de con-
texto comunicativo, estin sometidas & control. "El enmarcamienio se
refiere al pri'ncipio que regula fas practicas comunicativas de fas relacio-
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nes sociales dentro de la reproduccidn de los recursos discursivos, es
decir, entrs transmiseres v adquirentes” {Bernstein 1993, p.48). Provee gl
modo de realizacién de un discurso; regula la forma en que serd hecho
publ;co un mensaje y la naturaleza de fas relaciones que son inherentes a
ese mensaje; provee, en sintesis, lag reglas de realizacion. Estas regulan
la creacion y produccion de las relaciones internas especnahzadas de un
contexto determinado. El enmarcamients se reflere, en definitiva, a la
lecalizacion del control sobre fas reglas de comunicacién, las gue deben
ser aprendidas antes de que une pueda operar en el enmarcamiento. No

hay una transmisidn explicita de estas reglas, hay que deducirlas del con-

texto de la relacidn, hay gue 'hallarlas', estan implicitas en la relacién. Una
vez adquiridas se convierten en reglas de competencm cemumcaﬂvaf.
Quienes han adquirido tales reglas estin en condiciones de producir el -

texte adecuado porque dominan la regla de realizacién; al incorporar el

principio de enmarcamiento v las reglas de realizacion que son inherentes

a él, se produce la adquisicion del 'mensaje’ legitimo gue anuncia, que rea-
liza una 'voz' en un contexto determinado.

Al igual que la clasificacion, el enmarcamiento puede tener valores

sitvan las fuentes de control dg {a comunicacion en el transimisor deI men-
saje; los valores débiles lo hacen en ¢l adqu;rente En el case de la rela-
cion pedagogwa 1mporta guién ejerce el contr{}i sobre 1a seleccu:m

&3 fuerte snua el control en el transmw{}r, es decir en el docente, mlenlras
que cuando es débil lo pone mas bien en el adquirente, eT estudiante en
este caso. En los contextos donde predomina un enmarcamiento débil 1a
fuente de contrel no es explicita sino latente. Las relaciones sociales en
este tipo de contextos pueden ser altamente manipuladoras. Bemstein
llama la atencion sobre esto cuando se refiere a la ‘pedagogia invisible'

En las instituciones educativas, el enmarcamiento regufa la pracnca peda- _

gogica, o sea, el como se transmite, mientras que la clasxflcacmn Tegula

qué se transmite, es decit, &l curriculum. El principio de comunicacion

seletciona la secuencia, ¢l ritmo y los criterios de la comunicacion peda-

crea la 11u510n (ie que el espacm de comunicacion es absolutamente nego-_

biles, que varian independientemente. Los valores fuertes j




14

ciable, pero &se nunca puede ser el caso porque los transmisores son una
categoria especializada diferente. En la practica pedagogica, el control
crucial es el ejercido, precisamente, sobre el ritmo y la tasa de adquisicién
esperada.

El enmarcamiento también puede tener valores extemnos ¢ internos.
"[ . .} el cardcter externo se refiere a fos controles sobre la comunicacién
exterior al contexto pedagogico que se introduce en la comunicacion
’pedagogzca en el sena de ese contexto” (Bernstein 1998, p.46} (por ejem-
plo, cuénto del conecimiento adqumdo en un contexto no escolar es admi-
tide como conocimiento escolar). El valot interti zalude af control sobre

las comunicaciones de la practica pedagdgica.

Expresando en términos formales lo dicho sobre fos valores de cla-
sificacion y enmarcamiento, tendriamos: + Cle £ Ee (donde: £ C es valor
fuerte o débil de clasificacion: + £ as valor fuerte o débil de enmarcamien-
to; ¢ wvalor interno (fuerte o débil); e valor externo (fuerte o débil). La
combinaciones posibles de estos valores dan lugar a una compleja matriz
de relaciones que comprende 16 tipos de contextos comunicatives dife-
rentes, unos mds viables gue otros, por cigrto, Cualquier contexto comu-
nicativo puede ser ubicado en alguna de estas celdas en funcion de los
valores de 'y de E que predominan en €l

1.4 El codigo v sus modalidades

Ahora estamos en condiciones de entender mds acabadamente ¢l coneep-
to de codigo, sus modalidades, sus relaciones con el poder y el control ¥
fa forma en que el nivel macro (macromstitucional} se traduce en el nivel
micro {produccion texiual). En el codigo se retinen ef poder y el control;
ambas categorias se distinguen analiticamente, pero en el plano empirico
estan imbricadas entre si. El poder provoca rupturas, produce marcadores
er ef espacio social, opera sobre relaciones entre categorias, establece
telaciones legitimas de orden sociat, El control reguia la comunicacion,
-establece formas de comunicacién legitimas, adecuadas a las diferentes
categorias. Transmite las relaciones de poder dentro de cada categoria y
socializa al individuo en esas relaciones. Vehiculiza el poder de reproduc-
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cion y ef potencial para su modificacidn. En la medida que se adguieren
los principios de comunicacidn, uno es socializado en los principios de
clasificacion. El control se refiere a la préctica de vna categoria. Son las
reglas de comunicacion por medio de las cuales una categoria se relacio-
na con otra.

El aprendizaje del codigo implica la adquisicion de los principios de
clasificacion y enmarcamienio y, per ende, de las reglas de reconocimien-
to y de realizacion. La regla de reconocimiento (clasificacion) permite
diferenciar los contextos y los significados relevantes a ese contexto; lo
capacita a uno para escoger el significade relevante en ta ocasidn relevan-
te. La regla de realizacion (enmarcamiento) permite seleccionar las pric-
ticas adecuadas para ese conlexto, lo que se espera del sujsto en ese gon-
texto; le ayuda a uno a escoger la comunicacicn o la préctica relevante.
Estas reglas subyacen a todas la relaciones. Son muy complejas v difici-
fes de explicar, pero cada uno sabe cudndo ellas son violadas. Definen lo
que vale como conducta aceptable. La socializacién en un cédigo es la
conformacion de la conciencia en una ideclogia, dice Bernstein,

Las medalidades del ¢6digo estan determinadas por los valores de
clasificacion y enmarcamiento. De acuerdo a las reglas de clasificacion y
eamarcamiento de la agencia transmisora, Bernsiein define dos modalida-
des, cddigo elaborado y codigo resiringido. Bl cddigo elaborado

"[. . .] se caracteriza por un orden de significacién univer-
salista, cuyos principios y operaciones son hechos expli%itos y
que, estando desiigado del contexio, da al hablante unz posibili-
dad de distanciamiento y, por tanto, de reflexividad; los hablantes
de un codigo claborado tienden a ser conscientes de lfas diferen-
cias individuales y a tener roles menos formalizados." (1990,
p.147)

El cddigo restringido

"[. . .] s caracteriza por un orden de significacion particu-
larista, en 2l que los principios y aperaciones son mantenidos




implicitos dado que las significaziones estrechamente ligadas al
condexfo no requieren de mucha verbalizacion;: los hablantes de
un chdigd restringido tienden 2 fener roles comunitarios y ro sdn
" inuy conscientes de las diferencias individuales.” (1990, p.148)

Para Bemnstein, la oposicién entre ambas modalidades del codigo,
restringida y elaborada, es una oposicion entre modalidades de solidari-
dad social engendradas por la clase social. Un cddigo elaboradoe corres-
ponde a {a solidaridad organica (el yo predomina sobre el nosetros, los
principios de diferenciacion sobre los de identidad); un codigo restringi-
do corresponde a la solidaridad mecdnica (el nosotros predomina sobre el
yo, los principios de identidad o similitud sobre los de diferenciacion).

El siguiente cuadro propuesto por Bernstein {1998, p.138) en uno de
sus Gltimos libros sirve para ilustrar cdmo €] concibe las relaciones entre
los principales conceptos de su propuestz y el desplazamiento de lo micro
a lo macro.

Cuadro N° 2: De micro a macro

Pricticas Interactivo Institucional Modalidudes de Codigo

Significados relevantes Principios de
{Reglas de Discursos clasificacion

reconocimienta) " (Poder}

Principios de
Transmisidn enmarcamiento
{Control)

Forraas de realizacion
(Reglas de realizacion)

Clasificacion y

Contextos evocadores De organizacion ; .
Enmarcamiento
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2. Los cédigos del conocimiento educacional

Desde la perspectiva de Bernstein, los codigos del conocimiento educa-
cienal comprenden tres sistemas de mensajes: el curriculum, la pedagogia
y la evaluacién. Los tres forman wn todo v deben ser tratados como un
todo. Trata de demostrar que la organizacién selectiva (curriculiim), la
iransmisidn (pedagogia} y la evaluacion def conocimiento estdn intima-
menie relacionadas con los patrones de autoridad y de control social. Las
disputas en tome al curriculum son, en consecuencia, disputas o cenflic
tos enire diferentes concepciones del crden social y par lo tanto, tienen
cardcter moral {Bernstein 1977, p.81).

2.1 Bl curriculum

La definicidn de curricufum tiene en Bernstein dos elementos principales;
contenidos y tiempo. Dice ai respecto "definiré un curriculum en términos
del principie por el cual cierios periodos de tiempo v sus contenidos son
puestos en una relacidn especial unoes con otros" (Bernstein 1977, p.7%),
La cuestion de fas relaciones entre estos dos elementos ~tiempo y conte-
nidos- adquiers un significado fundamental porque da lugar a diferentes
tipos de curricula.

La primera relacién que interesa es la que se establece entre el tiem-
po v ¢l contenide. Todo curriculum implica unidades de tiempo en las
cuales son desarrollados determinades contenidos. A la trgnsmision de
algunos conterudes se atorga mayor cantidad de tiempo que a la transmi-
si6n de otros, en funcién de la impoertancia que se les asigna dentro del
plan de gstudio correspondiente. Por otra parte, hay contenidos que son
obligatortos y atros que sen optativos u opcicnales para el alumno. Desde
una perspectiva socioldgica, el hecho de que unos contenidos sean obliga-
tarios, y a su desarrolle se destine mayor cantidad de tiempo estd indican-
do que tienen un mayor sfafus relative dentre del plan de estudio de que
s¢ trate; son los conienidos que se censideran 'fundamentales', aqueilos
que necesariamente deben ser incorporados (matemética y lengua en la
escuela primaria comin son mas importantes que musica, plastica o gim-
nasia, por ejemplo}.




Una segunda relacitn importanis es la que se establece entre conte-
nidos. En algunos casos, los limites entre diferentes asignaturas son cla-
ros y los contenidos se pueden aislar perfectamente unos de otros.
También puede ocumrir que esos limites sean difuses y los contenidos
mantengan una relacion muy estrecha entre s, al punto que no sea posi-
ble diferencrarlos. Er 2l primer caso estamos frente a un curriculum de
coleccion, en el segundo, frente a uno integrado. El curriculum de colec-
cién se caracteriza porque los contenidos de alto sfafis mantienen una
relacion cerrada entre si, es decir, estdn claramente delimitados y separa-
dos unes de otros.

"Aqui, el estudiante debe acumular un grupo especialmen-
te favorecido de contenidos para satisfacer alglin criterio externo;
quizd, pere no siempre, un examen pibiico. Puede haber, por
cierto, un concepto subyacente a la coleccion, por ¢jemplo, ¢l de
gentleman, el de hombre educado, el de hombre especializado. el
de hombre no profesional.” (Bernstein 1977, p.8G}

En el curricilum integrado, en cambio, los distintos contenidos
mantienen una relacion abierta unos con otros, no existen limites defini-
dos entre ellos. Hay por cierto diferentes grados de integracidn; en el
exiremo, la méaxima integracién supone que no hay periodos de fiempo
definidos para el desarrolle de cada contenido, v éstos estan subordinados
a alguna idea central que reduce el aislamiento entre ellos y de la cual for-
man parte.

Cuando Bernstein aplica al curriculum el concepto de clasificacion,
sostiene que en el curriculum de coleccion la clasificacién es fuerte, mien-
tras que en el integrado es débil. La clasificacion fuerte supone, no sola-
mente que los conienidos mantienen entre si un alto grado de aislamien-
1o, sino también que la formacion es especializada; se aprende poce de
algo, pero en profundidad; el Gltimo misterio de la asignatura se descubre
al final de una larga carrera y no todos tienen acceso a él. El conecimien-
to tiene cardcter sagrado, es muy similar a una proptedad privada y dife-
rencia jerdrquicamente a quienes han tenido acceso a é1. En la clasifica-
cidn débik, propia del curriculim integrado, se pons mas énfasis en la edu-
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cacion en amplitud, basada en principics gensrales v menes centrada en
la evaluacion. Se privilegian los modes de conocer £n detrimento de los
estados de conocimiento.

2.2 La pedagogia

Obviamente, el tipo de organizacién del conocimiento afecta la forma en
que es transmifido, es decir, Ja préctica pedagdgica, y con ¢llo la relacidn
maestro-alumno. Coando se habla de prictica pedagdgica cobra importan-
cia el concepto de enmarcamiento que, como hemos visto, es el pringipio
gue regula la comunicacidn. Por lo general, pero no necesariaments, la
transmision de coatenidos en un contexto de fuerte clasificaciéun da lugar
a una relacién docente-alumno con enmarcamiento fuerte, es decir, donde
el control sebre la 'jerarquia’, la 'secuencia’ v los 'criteries' de la comuni-
cacidn pedagbgica estdn a cargo del docente, El caso apuesto estd const-
tuido por el enmarcamiento débil, donde aparentemente el control sobre
estas reglas es gjercido por el alumno.

La ‘reglas jerdrquicas' aluden a la definicién de qué significa ser
transmisor y qué es ser adquirente. Se aprende a ser una cosa y otra, Estas
reglas determinan la forma jerdrquica de la transmision, establecen las
pautas de conducta. Pueden ser explicitas o implicitas. 81 son explicitas,
las relaciones entre ef transmisor y el adquirente no son ambiguas; la sub-
ordinacidn de éste a aguél estd claramente establecida. Cuando son impli-
citas, el adquirente parece tener mayor control sobre la refulacion de la
comunicacion y la de sus propies movimientos v actividades. Bernstein
sostiene que, esencialmente, las jerarquias implicitas enmascaran las rela-
ciones de poder.

Las 'teglas de secuencia’ regulan la progresion de la transmision en
el tiempo. Estas reglas también pusden ser explicitas ¢ implicitas. En el
PLimer caso se conoce perfectaments qué se espera que aprenda cada uno,
seglin su edad, sexo, ete. El alumno es consciente de cudles son las expec-
tativas institucionales respecto a sus niveles de adquisicién y progresion,
y cudles son los signos que indican esos niveles. Cuando las reglas son
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implicitas, ¢l alumno nunca sabe qué se espera de &, solamente lo sabe el
transmisor, es €l Gmico gue conogce fas reglas.

Las 'replas de criteric’ establecen los criterios con base en los cuales
se evalia fa conducta propia v la de los demas. Estas reglas también pue-
den ser explicitas o implicitas, malftiples v difusas. Las reglas explicitas
permiten al alumno cenocer de manera permanente qué errores ha come-
tido, qué le faita a su produccién para ser aceptable o correcta. Si las
reglas son implicitas, el Gnico que las conoce es el docente v el alumno
nunca es consciente de por qué su produccién ha sido aceptada o rechezada.

Teniendo en cuenta estas reglas v su cardcter implicito o explicito,
Bernsizin define formalmente dos tipes de pedagogia, la visible y la invi-
sible. "La pedagogia visible es creada por jerarquias explicitas, reglas de
secuencia explicitas y criterios especifices y también expiicitos”
(Bernstein 1997, p.120). A esta pedagogia le corresponde, generalmente,
una clasificacion fuerte. La pedagogia invisible "es creada por jerarquias
implicitas, reglas de secuencia implicitas y criterios implicitos" (Bernstein
1997, p.121} y le corresponde una clasificacidn debil. Sin embargo, una
clasificacion débil no da lugar, necesarizamente, a un enmarcamiento
débil. Cabe sefialar que el caracter de visible o invisible de las reglas,
tanto de orden regulativo como instruccional, tiene validez solamente para
el adquirente. Para el transmisor son siempre visibles, segin el punto de
vista de Bernstein. Por dltimo, lz pedagogia visible siempre pondra el
énfasis en el desempedfio del alumno, en el texto que éste ha creado y la
medida en que dicho texto cumple los criterios del caso; con base en esto,
separa v estratifica a los alumnos. La pedagogia invisible, en cambio, lo
hard sobre les procesos internos del adquirente (cognitivos, afectivos,
motivacicnales, lingiiisticos); no le interesa comparar el producto con un

standard preestablecide v asignar una nota o un puntaje. En consecuen-
cia, las pricticas pedagdgicas invisibles no producen separacion, no estra-
tifican a los alumros.
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2.3 La evaleacién

La evaluacion es lo que cuenta como verificacién vilida del conocimien-
to. £n ella se unen el cirrriculum y la pedagogia; no es independiante ds
estos dos mensajes y la manera en que se ifeva a cabo estd condicionada
por ellos. En las pedagogias visibles, la evaluacitn atiende al producto
externo del aprendizaje; los alumnos deben dar cuenta dei cumplimiento
de los criterios establecidos y reciben vuna puntuacién deniro de una esca-
la que les permite tener un cierto control sobre los resuitados de su apren-
dizaje. Como la pedagogia invisible pene mas énfasis en los procesos que
en ¢l producto, y el alumno ne tiene acceso a los criterios con base en los
cuales es evaluado, le resulta dificil saber cudnde ha satisfecho los crite-
rios y cudl es el grado de avance logrado en ics aprendizajes.

3. El dispositivo pedagdgico

En la ltima etapa de su produccién teérica Bemnstein intenta crear made-
los capaces de generar descripciones especificas de la prictica pedagdgi-
ca entendida como "un contexte social fundamental a través del cual se
realiza la reproduccion y la produccion culturales” (1998, p.35). No se
ocups del contenide del mensaje pedagbgico, su base institucional e ideo-
logica; 1o que le interesa es "explorar las posibilidades de construir el
cardcter socioldgico del covocimiento pedagdgico eficial o lecal
(Bemnstein 1998, p.55), la gramdtica social, los principios que rigen la
pedagogizacion del conocimiento v que hacen posible la comunicacion
pedagogica. Para ello se centra "rigidamente en las reglas suﬁyacentes que
configuran {a construceién social del discurso pedagdgico y sus diversas
practicas” (Bernstein 1998, p.35). Estas reglas constituyen lo que
Bernstein denomina dispositive pedagégico, el cual es definido, por ana-
logia con el dispesitivo lingiiistico, como un conjunte de reglas formales
que gobiernan la comunicacién pedagdgica que el dispositive hace posi-
ble. Esta comunicacién "opera de forma selectiva sobre el potencial sig-
nificativo" (Bernstein 1993, p.184). Entiende por potencial significativo
el discurso potencial susceptible de recibir forma pedagdgica en un
momento determinado, el universo ideal de significados pedagogicos
potenciales.
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conciencia a través de la distribucion de diferentes formas de conoeimien-
to; definen el discurse pedagégice legitimo, es decir, lo que puede ser
transmitido, a guiénes puede ser transmitide v bajo qué condiciones, y
establece los limites de ese discurso. Las reglas distributivas diferencian |
y estratifican el conocimiento y hacen lo propio con los sujetos que tienen

Parz Bemstein, las formas de realizacidn del dispositive pedagégi-
co estin sujstas 2 una seris de reglas relacionadas entre si de manera jerar-
quica: teglas distributivas, reglas de recontextmalizacion y reglas de eva-
luacién. Estas reglas varian con el confexto y no son ideoldgicamente
libres. Por lo tanto, estin implicadas en la distribucion de, vy en la coer-
cion sobre diferentes formas de conciencia. La Figura N° I (Bernstein
1998, p.67) muestra las reglas constitutivas del dispositive pedagdgico;
presenta, ademds, un esquema de las relaciones enire esas reglas y la
forma en que los conceptos permiten moverse desde el nivel macro al

acceso @ ese conocimiente. Para Bernstein, estas reglas se traducen socio-
logicamente en el campe de produccion del discurso,"crean wa campo
especializado de produccion del discurso, con reglas especializadas de
acceso y controles especializados de poder"(1998, p.61). Desde su punto
de vista, este campo es hoy en dia contzrolado cada vez mds por ef Estado.

nivel micro.
. N . - . 5) Reglus de recontextualizacion
Figura N°1: El dispositivo pedaggico v sus estructuraciones. Relaciones ) Reg z

clave del modelo ., . . .
Regulan la formacion de un discurso pedagogico especifico. De estas

reglas vamos a ccuparnos de manera especial més adelante parque cons-

Grupos sociales feglas Campos Procesos . ; . . Cr
tituyen el niicleo de nuestro proyecto de investigacion. Desde la perspec-
Dislributivas Produccién Creacian . . . P .
e del discurso : tiva de Bernstein, el discurso pedagogico es una regla recontextualizado-
L er 3 . . . .
I \ / i l : ra, y como tal, se encuentra subordinada a las reglas distributivas, Reguia
N Reconxiua. . ramarision _ : la seleccion, la secuencia, el ritmo, las relaciones entre tas asignaturas;
RR.Conocimientls  pedagegico lizagion lizacidn i : asegura que la transmision educativa no responda a las caracteristicas
/ \ $ : internas de las competencias que se quieren transmitir, sino que se sobor-
RE. Conencis Evavaivas  © Reproduccitn Adauisicion : ' dine a los principios del orden moral. Con ello quiere decir que son las

L ‘ - l relaciones de poder fas que definen el discurso pedagégico v, por su 1nter-
MGDELQ FORMAL MODELD OF REALIZACION 3 ] ) )
medio, regulan las formas de conciengia.

R.D.: Reglas de distribucion. R.R.: Reglas de reconocimiento. R.E.; Reglas de evaluacion

¢} Reglas de evalnacion

Una breve referencia a estas reglas nos permitird comprender las
relaciones de subordinacion a las que aludiamos antes y sitvar el discurso
pedagégico como una de las reglas constitutivas del modelo prapuesto por

Estas reglas constituyen la prictica pedagégica; regulan la adguisicidn del
discurso pedagogico y aseguran que un 'texto’ se inserte en un contexto ‘
(tiempo v espacio}. La practica pedagdgica especializa el 'texto' en conte-
nidos, el tiempo en secuencias de edad para la adquisicién de esos conte- ‘
nidos ¥ el espacio en contextos de transmisién/adquisicion apropiados. |
Las reglas de evaluacion permiten que cada adquirente (estudiante en ‘
nuestro caso) se posicione de manera diferenciada frente al discurso y la
practica pedagdgica legitima.

Bernstein.
a) Reglas distribuiivas
Ocupan el primer lugar en la jerarquia, son las reglas dominantes, a ellas

se subordinan las otras dos. Regulan la relacion entre el poder, los grupos
sociales, las formas de conciencia y las practicas; distribuyen formas de




Los tres conjuntos de reglds condensan el significado de la totalidad
del dispositivo {distribucidn del poder, distribucion det conocimiento y
coniciencia). La finalidad del dispesitivo es, en définitiva, proporcionar
una regla simbdlica general para la conciencia:

4., Ei discurso pedagdgics

En la propuesta de Bernstein, el discurso pedagogico (regla de recontex-
tualizacién), mds que un discurso, es un principio por et cual otros discur-
508 son apropiados y colocados en una relacidn especial entre si, con €l
objeto de su transmision y adquisicion selectivas. Este principio da lugar
a una comunicacion especializada mediante la cual se transmiten selecti-
vamente contenidos tanto de cardcter expresivo como instrumental. En
términos de Bernstein, el discurso pedagdgico es una regla recontextuali-
zadore que conduce a la inmersién de un discurso en otro para crear un
texto, para crear un discurso ;Cudl es la naturaleza v el principio de este
discurso? La respuesta de Bernstein es la sigulents:

"Para empezar, seflalaré que el discurse pedagégico es un

principio, no un discurso. Es el principio mediante el cual se

apropian otros discursos y se establece entre ellos una relacién

especial, con el fin de su transmision y adquisicion selectivas. El
discurso pedagdgico es un principio para la circulacion y reorde-

nacién de los discursos." (1998, p.62)

En suma, el discurso pedagdgico estd constituido por un conjunto de
reglas de recontextualizacion que fijan fos Jimites exteriores & interiores
del discurso legitimo; crean las comunicaciones especializadas mediante
las cuales se seleccionan y crean los temas pedagdgicos. El discurso peda-
gbgico se presenta asi como una regla que englobz y combina dos discur-
508, uno de erden social y otro de orden téenico que crea habitidades espe-
cializadas y las relaciones entre ellas. El primero es el discurso regulati-
vo fDR), ¢és un discutso de cardcter moral ('transmision de actitudes y
valores') v es el discurso dominante; El segundo, denominade discurso
inistruccional (D), se encuenira inmerso en el discurso regulative y estd
subordinado a él. Mientras el discurso instruccional crea compelencias,
destrezas, habilidades; etc., orientadas a mejorar el desempefio def sujeto
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en campos de actividad especifices, ! discurso regulativo crea orden,
relaciones e identidad; sus reglas establecen ¢ inculcan algln tipo de con-
trol y de discipkina ;Por qué el discurso instruceional esté subordinado al
discurso regulativo? Simplemente, porque no hay instruccién sin orden.

La distincion entre discurso regulativo ¢ instruccional es analitica y
resulta fundamental para comprender los diferentes procesos que tienen
lugar al interior de las instituciones educativas; esos procesos implican
relaciones e influencias reciprocas entre los dos discursos. Como hemos
visto, Bernstein destaca que el discurse regulativo tiene preeminencia res-
pecto al discurso instruccional y cumple dos funciones fundamentales: a)
crea los criterios que dan lugar al caracter, las maneras de actuar, las pos-
turas del sujeto; indica al estudiante la conducta apropiada v legitima, e}
fexto adecuado, en un determinado contexie; v b) regula la seleccidn del
discurse instruccional, y la secuencia, los criterios v el ritmo en que éste
sera transmitido; provee las reglas internas de este discurso. El discurso
instruccional, en cambio, supone la transmisidn de conocimientos (el
derecho y la docirina juridica, por ejemplo), v el desarrollo de una serie
de habilidades especializadas gue se consideran imprescindibles para el
desempetio profesional (del abogado, en este caso). De esta manera, a
medida que adquiere conocimientos y competencias, ¢l estudiante, por su
simple participacion en la mueltiplicidad de proceses de interaccion que
tienen lugar en la institucion educativa (con los docentes, con sus pares,
con el personal de apoyo administrativo, etc.), incorpora reglas de con-
ducta que determinardn, en gran parte, su manera de 'ser’ y comportarse'
como abogado, es decir, su 'identidad' profesional. En definitiva, ambos
discursos, el regulative y el instruceional, son los responsables de la cre-
acion de dicha identidad, de alli la importancia que adquiere la institucién
educativa en la conformacion de las maneras en que se ejerce fa profesion
y se aplica el derecho.

Es importante destacar que el discurse regulativo es el mis ‘silen-
cioso’ de los dos discursos, el mds dificil de identificar porgue no es obje-
to de una formulacién explicita, como el discurse instruccional. Muchos
sociologos se refieren a aquél en términos de "cuwrriculum oculto®, por
oposicion al "curricifum explicito” que se objetiva en planes y programas
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de estudio. Por lo general, en los debates v discusiones sobrs lz forma-
citn profesional, la estruciura de las instituciones en ias que ella tiene
lugar y las caracteristicas de fos procesos educativos involucrados en esa
formacion, la atencidn y las criticas se dirigen al discurso instruccional
(objetives, contemdos, correlatividades, carga horania de las materias,
actividades practicas, etc.). Dificilmente figura en el debate el discurso
regulativo, a pesar de su trascendencia. Como hemos visto, este discurso
opera a mayor nivel de profundidad y, precisamente por esto mismo, tiene
una enorme eficacia sobre la conducta del sujeto del aprendizaje, el alum-
no, y también sobre la conducta de los agentes de la transmision, los
docentes. Generalmente, ef docente no es consciente de que su rol va mds
alld de la mera transmisién de conocimientos y la evaluacion de [os alum-
nos. A medida que hace tode esto, inculca maneras de pensar, de actuar
y de mirar la realidad que tienen tanto mayor impacto sobre la conducta
de tos aluminos cuants mayor es su 'autoridad pedagdgica' v el 'dominio
simbdlico'® que gjerce sobre ellos.

Por ultimo, Bernstein sefiala que el discurso pedagdgico, en tanto
principio de recontextualizacién de otros discursos (reguia la circulacidn
y el reordenamiento de otros discursos y no puede ser confundido con los
discursos que €l ha recontextualizade) crea, 2 su vez, campos recontextua-
lizadores y agentes con funciones recontextualizadoras que practican ideo-
logias. Los agentes recontextualizadores (los docentes} operan una selec-
cidn de los contenidos que van a ser transmitidos, establecen las relacio-
nes entre €stos y otros contenidos, v definen la secuencia y el ritmo de la
transmision pedagogica. Son, ademds, fos funcionarios dotados del man-
date institucional para certificar si el alumne ha incorporado los conoci-
mientos y desarrollade las habilidades imprescindibles para desempefiar-
se en el campo profesional correspondisate,

6 Los conceptos de awloridud pedugdgica y dominio simbélico, de rafz weberlana ambos, han
sido desarrotlados por Bourdieu (1981) en su andlisis del sisterma de ensefianza; resultan muy ati-
fes pard comprender la ldgica que rige la reproduccion de a cultura al interior de Ias institucio-

nes ecucativas. |
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5. La agencia de transmisién

Uno de los principales propdsitos de Bemstein (1977) es tratar de com-
prender las relaciones entre los modos de integracion secial v las estrue-
turas simbolicas a partir del estudio de los procesos de su reproduccion v
cambio. En consecuencia, es necesario centrar el andlisis en la fransmi-
sion de los codigos, fo cual lo lieva a diferenciar tres niveles de analisis y
crear conceptos que permitan traducir un nivel en otro, Para Bernstein, la
distincion habitual de dos niveles, micro y macro, no ayuda en este caso,
porque no hay una relacion mecénica y simple entre &l proceso de trans-
misién y el de reproduccion. La distribucion del poder y los principios de
control social crean relaciones estructurales, pero estas relaciones contie-
nen ceniradicciones, ambigiiedades, divisiones y dilemas que son parte
constitutiva de las relaciones simboticas en el nivel estructural y de este
modo ingresan en los procesos mentales para devenir las simientes del
cambio. Por lo tanto, es necesario introducir un nive! de anatisis inferme-
dio entre lo estructural (macro) y la interaccién (micro) e incorporar los
conceptos que traducen un nivel en otro, para comprender de qué manera
s¢ lleva a cabo el proceso de reproduccion y cambio de los significados
inherentes a los codigos dominantes,

"El primer nivel de tal andlisis deberia consistir en un ana-
lisis de las caracteristicas distintivas de las relaciones macroinsti-
tucionales y de las caracteristicas distinfivas de los codigos cultu-
rales dominantes y de dominacién. El segundo nivel congistiria
en ¢l andlisis de las caracleristicas distintivas de las agencias de
transmision v sus inferrelaciones. Agqui se estid analizando la
mairiz de transmision y la paturaleza de las relaciones eatre
matrices de transmisién, por ejemplo la familia, el trabajo, la edu-
cacion, el ocio. El tercer nivel consistiria en un analisis de las
caracteristicas distintivas de los principios interpretativos, los
codigos y las codificaciones a través de los cuales las estructuras
mentales se revelan a si mismas." (Bemstein 1977, p.20)

El ivel intermedio es cruciat para Bernstem. La agencia de trans-
mision constituye el contexto de la practica pedagdgica; en ella se dan las
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condiciones para Ja reproduccién de los cédigos y, a la vez, para su modi-
ficacion. Si bien aplica su andfisis de la agencia 1 las escuelas secunda-
rias, el esqiema que utiliza puede ser util para abordar el tema en la
Universidad. Son dos las cuestiofies que adquieren refevancia en el nivel
superior: 2) la culmra institucional v lo gue ella transmite a los alumnos,
v b) la forma en gue la cultura institucional influye eu la implicacion del
estudiante en su rol. En realidad, Bernstein considera dos cuestiones mds,
fa percepcion familiar de la cultura escolar y las consecuencias persona-
les y sociales de la implicacion del estudiante en su rol, pero hemos toma-
do dos porque nos parecen fas mas relevantes desde et punto de visia de
nuestra investigacion. Sin embarge, en esta etapa de la investigacién
hemos desarrellado solamente la primera, es decir, la cultura institucional,
Queda pendiente para la proxima etapa un trabajo permenorizada sobre ta
segunda. Con ello podremos completar, en alguna medida, una descrip-
cién completa del contexto v las condiciones ¢n las que se desarrolla fa
ensefianza juridica en nuestra Facultad.

Para concluir con esta introduceion a la teoria de Bernstein, veamos
brevemente la propuesta del autor sobre la cultura institucional. La insti-
tucion escolar intenta transmitir al alumno dos tipos de conductas diferen-
tes pero interrelacionadas: las de orden expresivo, que tienen que ver con
la formacién del caracter v los modales, y las de orden instrumental, vin-
culadas al aprendizaje mas formal. Dice al respecto:

"Por ura parte, la escucla estd intentando transmitic al
alumno imdgenes de conducta, cardcter y maneras; lo hace por
medio de ciertas practicas y actividades, ciertos procedintientos y
juicios. Por otra, la escuela estd intentando transmitir a los alum-
nos hechos, procedimientos, juicios y practicas necesarias para el
desarrollo de habilidades especificas en las humanidades o en las
ciencias. Hstas habilidades especificas sen & menudo examina-
bles y medibles por medios relativamente objetivos. Las imdge-
nes de conducta, el caracter v las maneras no son mensurables de
la misma manera. Estre los profesores puede haber un justo
grade de acuerdo sobze ef aprendizaje, pero hay mucho mis mar-
gen de duda e incertidiimbre cani respecto a fa imagen de la con-
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ducta, el cardcier y fas maneras que |z oscuela intenta iransmitic.”
{Bemstein 1977, p.20)

A menudo ocurre gue las relaciones entre el orden expresive y el
orden instrumenicl sen una fuente de tension en 1z institucion. Mientras el
primero tiende a mantener la unidad de la escuela en tanto colectividad
moral, el segunde cumple, potencial y con frecuencia realmente, una fun-
cion de division y separacion: entre los alumnos (de acuerdo a su rendi-
miento o su dominio de algunas habilidades especificas), entre los profe-
sores (en funcion de las asignaturas que ensefian, la edad, el sexo, etc.) y
de los alumnos con los profesares. Cuanto mayor es el énfasis v-¢l domi-
1o del orden instrumental, Iz posibilidad de que el orden expresivo man-
tenga la cohesion es limitada, y mayor es la division entre los miembros
de fa institucion, lo cual Gene como consecuencia vn menar COMpPTOmiso
de éstos con el orden expresivo y los valores que €l intenta transmitir,

En el andlisis de la agencia también hay que considerar otras dos
cuestiones: por una parte, el grado de ciaridad con que estdn definidos la
imagen de conducta, las maneras y el cardcter que se consideran legitimos
ch una mstitucién y, por otra, el grado de estabilidad del orden instrumen-
tal. Bernstein no explora demasiado estos temas, pero deja planteadas una
serie de cuestiones de gran interés para avanzar en el conocimiento de la
forma en que operan las agencias de socializacion, sus relaciones con la
sociedad mas amplia y su influencia sobre {a conciencia de quienes son
socializados en ellas. a

Camo advertimos al comienzo, el ohjstivo de estas referencias a la
teoria de Bernstein es brindar al lector un panorama general del marco con-
ceptual que ha servido de base a nuestra investigacién. De ninguna mane-
ra ellas agotan el rico y sugerente pensamiento de! autor que, sin ninguna
duda, puede ayudar a describir y comprender el complejo y multifacético
procese de produccion y reproduccidn de la cultura v a desentrafiar los
mecanismos que actian en la conformacion de la conciencia del sujeto.




Discurso pedagogico v
discurso juridico

Nuestro interés por la organizacién del conocimients, su control y repro-
duccién nes permite concebir, como lo hace Young {1971, p. 3), que Ia
sociologia de la educacion puede constitvitse en un drea de investigacion
no diferenciada de la sociologia del conocimiento. Por otro lado, nuestra
preocupacidn por un iipo especifico de conocimiento, €l juridico, nos
ileva a pensar que la sociologia juridica, cuando aborda como objeto el
control y reproduccion del discurse juridico, ingresa también, aun sin pro-
ponérselo, en el campo propie de la sociologia del conoeimienio. Esto
explica, en parle, la estructura del capitulo y el marco tetrico de referen-
cia elegido para el tratamiento de los temas.

Incursionamos en amhbos tipos de discurso, el pedagdgico v el juri-
dico, con la intencion de diferenciarlos para luego, a lo largo de los
siguientes capitulos, mostrar su interdependencia e implicacidn mutuas
duranie el proceso socializador que se desarrolla en ia carrera de ahoga-
cia. Mientras que en la definicién y discusion sebre el discurso pedagd-
gico utilizames fa conceptualizacion gue al respecto mporla Basil
Bernstein, enmarcamos el abordaje del discurso juridico en categorias ela-
beradas principalmente por Mannheim, limitindonos a la caracterizacion
del inspositivismo, por considerar que esta perspectiva tedrica constituye
el modelo hegemdnico en dicha carrera.

1. Kl discurse pedagigico

Bernstein (1990, p.106) entiende que en cada institucion educativa existe
un discurso pedagdgico (DP) a través del cual otros discursos sen apro-
piados y colocados en relacion especial enire si, con ef objete de su trans-
misién y adquisicion selectivas.
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Dentro del DF pueden distinguirse, al menes anatiticamente, el dis-
curso {astruccional (D) y el discurso regulative (DR}, El primero, et ins-
truccional, crea competencias y habilidades especializadas. Las reglas de
este discurso son las que determinan los conocimientos que se pretende
transmitir y las destrezas que se aspira que los estudiantes desarrollen, los
Gue se suponen son necesarios y pertinentes para el desempeno det egre-
sado en un campo especifico de actividad (en este caso el Juridico).

El segundo, el DR, es generador de orden, relaciones e identidad
profesional, es un discurso moral cuyas reglas establecen los criterios
sobre el caricter apropiado de! sujeto, la maneras de actuar y las posturas
adecuadas. Es un discurse eminentemente social:zador cuyas reglas esta-
blecen & inculcan algdn tipe de moral, de conirol y de disciplina.

Se ha destacado que la distincidn entre ambos discursos es analitica
pues en realidad, a nivel de la institucion educativa, solo existe un discur-
s0, el pedagogico. La distincion, sin embargo, resulta uti! para poder dife-
renciar distintos procesos que se cumplen en toda institucion educativa y
distintas funciones del D/F,

A modo de ejemplo podria decirse que, por un lado, en la formacicn
juridica,'a través del discurso instruceional, los docentes aspiran a (rans-
mitir ciertos conocimientos (par ejemplo el derecho y la doctrina juridica)
y generar ciertas habilidades, en este case profesionales (por ejemplo,
conocer el derecho y aplicarlo a casos concretos). Por otra parie, en la
socializacion, que se cumple dentro de la institucién educativa simultdne-
amente con la instruccion juridica, el estudiante, por su simple participa-
cion en miltiples procesos de interaccion dentro de esta estructura (con
docentes, pares, autoridades, etc.), incorpora reglas que determinsrin en
parte su manera de ser y actuar profesionales, es decir su identidad profe-
sional, en otras palabras "ser" y "comportarse como” un abogado.

Ambes tipos de discurso son generadores de conciencia. A partir de
ello es que se aborda la formacion del abogado no solo en tanto proceso
instruccional, sine también como proceso de socializacion, co-generado-
tes ambos de la coaciencia juridica, esto es, de una forma diferenciada y
particular de identidad profesional.
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La distincidn analitica entre ambos discursos es fundamental para
comprender las relaciones e influencias reciprocas que existen entre elios;
el regulativo tiene preeminencia respecto al instruccional, ya que éste esta
inmerso y subordinado a aquél. Esto implica que si bien el DJ establece,
entre otras cosas, (os objetivos y contenidos de [a ensefianza (conocimien-
tos y habitidades) v las reglas de secuencia y ritmo (lo que se debe saber
en un tiempo determinado v el tiempo permitido para lograrle), es el DR
el que provee fas reglas internas del DI La instruccion se subordina al
orden (Bernstein 1990, p.106). El DR aparece como el mas "silencioso”
de los dos discursos, ya que el instruccional tiende 2 ser cbjeto de mayor
formalizacién. Resulta interesante destacar que en los debates v discusio-
nes sobre la formacion profesional v las estructuras y procesos educativos
en los cuales aquéila se desarrolia, con mucha frecuencia la atencion es
puesta v las criticas son dirigidas al D/ Por lo general, cuando se habla
de la eficacia v la calidad educativas, se argumenta a favor ¢ en contra de
politicas y acciones que s¢ centran en reformas carriculares {modificacion
de cbjetivos, contenidos y/o del sistema de ensefianza, par ejemplo). Sin
desconocer la trascendencia de estos cambios, lo que no suele discutirse
con tanta frecuencia son los aspectos relacionados al DR,

2. Podey, conocimiento y conciencia

El presente andlisis parte de un supuesto basico, compartide con
Bernstein, que afirma que la conciencia se basa en el conocimiento y éste
en ¢l poder. El poder se relaciona con el conocimiento puesestablece lo
que es 'pensable’ e impensable’ (Bernstein 1999, p.103 y ss), permitiendo
clasificar, separar, dividir y establecer jerarquias entre grupos, a partir de
lo que dicho auter denomina reglas distrbutivas'. Este proceso opera en
¢l marco general del espacio social. Las competencias profesionales se
fundan en reglas implicitas y explicitas que fijan 'lo pensabie' v 'lo impen-
sable’ sobre las que se basa la identidad y autonomia de una profesion
especifica. Para la generacion de tales competencias resulta necesario
definir un drea de conocimiento diferenciada de otras (cuanto mas dife-
renciada mayor es la potencialidad de defender su autonomia) v asignar el
monopolio de la misma a ue grupo social, que se transforma en el guar-
dabarreras del area.




Este proceso ¢ es Gnico ni definitivo, sine histérico, o que imipli-
ca disputas y tensiones permanentes deniro de cada campo y en relacion
o quienes no pertenecen a &1L, 5i se toma como ejemple s campo juridi-
co, en el contexto interno al mismo se observan tensiones y disputas por
"nombrar” lo que es el derecho, entre los distintos agentes que conforman
dicha campo (Bourdieun 2004). Son tipicas las que mantienen los tedricos
y practicos (doctrinarios, abogados y jueces), las cuales adoptan distintas
formas histdricas. Dentro del campo juridico, estas cantroversias dan por
resultado la constitucion de lo que es 'pensable’ en derecho, esto es, lo que
puede ser legitimamente transmitido como tal v, por lo tanto, parte de los
contenidos de la formacion juridica.

Es interesante destacar las patenciaiidades de cambio que tiene lo
'impensable’ por tener la posibitidad de volverse 'pensable’. 51 esio es asi,
puede dar fugar a imaginar visiones diferentes y posibilidades alternativas
a lo actuaimente 'pensable’, a lo cotidiano, a lo dado, al orden establecido,
a lo aceptado y aceptable, s decir a lo legitime. Por eso 'lo impensable’,
coma afirma Bernstein {1990, p.105) es un lugar de encuentre de la cohe-
rencia y la incoherencia, del orden y el desorden, de lo que es y de lo que
puede ser. Es por ello que resulta estratégico controlar el acceso a 'lo
impensable’, lo que permite regular et proceso de formacidn de la concien-
cia, en ¢l que la educacion cumple una funcién fundamental.

Es importante entonces cantrelar la brecha que surge entre 'lo pen-
sable' y 'lo impensable', ejerciendo una estrecha vigilancia del proceso de
reflexién sobre la misma. Uno de los modos de realizarlo consiste en la
reproduccion de modelos tedricos que fijen fo mds ¢laramente posible los
limites de lo 'pensable’, la distancia con 'lo impensable' y con ello, 1a exis-
tencia de un grupe profesional que tenga ¢l menopolio de aquél v contro-
te ia brecha que lo separa de éste. El formalismo juridico constituye un
ejemplo de estos modelos fundantes y reproductores del menapolio de
una profesion (la abogacia) sobre un campo especifico (el juridico)?.

I Los conceptos de ‘campa' y 'campo juridico' fan sida tomados de Bourdiex (2000) y a lo largo

de este trabajo sorn ulilizados con la significacidn que les da el avtor.

2. Cusndo en este trabajo se hace referencia a "derecho formal" y "formalizacion juridica” se

toman estas términos tal comao los utiliza Weber (1998, ver en particutar el capitulo VII dedicado
- ab dereche), " Desde vy angido critica resuitan interesantes, asimismo, - los tratamientos de
Boiirdieu (2000, p.202'y su.); Martinez Garcia {1992) y Martinez Paz {1995).
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iFPor qué resulta importante el control de la brecha que separa lo
pensable’ de lo impensable™ Porgus, como se expresara antes, ésta per-
mite la transformacion y el cambio. El discurso pedagdgico constituye un
mecanisme de control de esa brecha a través de fa transmusion de lo pri-
mero y la exclusion de lo segunde. Ahora bien, jcdmo lo logra? Mediante
las reglas de seleccion del mensaje educative, los contenidos legitimos y
las habilidades deseables, asi como de las reglas de comunicacion vy
modos de ser y comportarse. En otras palabras, a través de los discursos
instruccional y regulativo, el discurso pedagogico reproduce un codigo
que define una forma de conciencia-identidad, la adquisicion del cédigo
permite a los participantes en la relacion ubicarse en el contexto y con
referencia a otros contextos, asi como producir el comportamiente ade-
cuado al mismo,

La formacion juridica en las carreras de abogacia constituye uno de
los mecanismos privilegiados para adquirir ese cadigo v con €l 1a 'compe-
tencia juridica’ entendida, en términos de Bourdieu (2000}, como la capa-
cidad de transformar la experiencia ordinaria de una situacidn determina-
da en una experiencia y vi case juridicos, o sea, la "juridizacion” de la
realidad que se opera, fundamentalmente, a través del fenguaje v de la
interpretacion. El proceso de ensefianza-aprendizaje puede entenderse asi
como un proceso de reproduccién de una ideologia profesional, ¢ decir,
de upa forma de conciencia especifica sobre la que se basa una identidad
profesional.

e

La hipétesis mas general que guia nuestra investigacion puede ser
formulada como sigue: el proceso de instruccidn y secializacidn en la
carrera de abogacia es un mecanisno de control que produce y reproduce
un tipe de conciencia juridica. Dicho proceso es afectado por las condi-
ciones de produceidn y reproduccidn del campo juridico {externo al siste-
ma educativo) v constifuye un espacio social de disputa entre los agentes
por la apropiacidn del derecho a "nombrar” el derecho.
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3. El'derechio v su ensefianza: discurso juridics y
discurso pedagédgice juridice

Asignandole un significado muy amplio, entendemos por discurso juridi-
co al que tiene por objeto el fendmeno juridico, es decir, ef conocimiento
especializado que define lo que es juridicamente refevante (e mrrelevante)
y prescribe la manera de abordar diche objsto.

Por otra parte, se puede concordar con Bernstein (1990, p.107)
cvando afirma que el discurso pedagdgico "es un discurso carente de un
discurse especifico” para poner de relieve la funcion del discurso pedago-
gico y su relativa autonomia; permite "apropiarse de otros discursos” y
"panerios en una relacidn especial los unes respecto de los ofros para su
transmision y adquisicion selectiva”. Es "un discurso para la circulacion
de otros discursos”, es un discurso "recontextuatizador”.

Asi, el discurso pedagogice {lo instruccicnal y lo regulativo) de las
carreras de abogacia permite la transmision y circulacidn del discurso
juridico dominante {lo pensable) v la adquisicion selectiva de éste por
quienes transitan tal experiencia educativa. Al hacerlo, lo recontextuali-
za', reelaborandolo, transformandolo y reubicandolo. Genera ast un dis-
curso al que el autor califica de ‘imaginario’, para enfatizar que guarda
poca relacion con el discurso real, entendiendo por tal, en este caso, el que
produce el jurista {Bernstein 1990, p.107). No debe entenderse que ésta
sea una caracteristica exclusiva de la formacidn juridica; segim Bernstem,
es una condicidn inherente al discurso pedagbgico en cualguier nivel del
sistemna educativo.

En relacion a la ensefianza juridica, el proceso de recontextualiza-
cion del discurso juridice se orienta hacia la generacién de un discurso
imaginario que afirma lz existencia de un orden juridico abstracto, armé-
nico, racional y separade de Ia concreta, compleja, contradicteria y apa-
rentemente cadtica realidad social, cultural y politica?.

3 Formato tedrico provisto por el formalisme juridico.
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Elproceso de recontextualizacion de lo juridico gue se comple 2 tra-
vés de lz ensefanza transforma al derecho en un objeto de estudio casi
misterioso. Se trata de un proceso que atberga procedimientos complejos
de transformacion de profanos en expertes, los que se desarrollan en gran
medida de manera mas 0 menos oculia a la percepcidn directa de los acto-
fes que participan en ¢llos. Esto es asi porgue el discurso pedagogico
opera silenciosamente por ser "una de las voces mas elocuentes que pare-
ce no tener voz" (Bernstein, 1980, p.107). Por eso "sélo cuando une com-
prende la voz que no es jamés escuchada se puede realmente comprender
lo que es transmitido” (Bernstein 1990, p.111).

4. Modelos v cosmovisiones

Nos interesa la recontextualizacion del discurso juridico, o sea su traduc-
cion en discurso pedagdgico, con ¢f objeto de comprender su impacte en
la formacion de un tipo de conciencia ¢ identidad (formas de ser y de pen-
sary a medida que produce un tipo de saber especializado.

Tomando como marco de referencia las proposiciones gque aplica
Mannheim al analisis de las ideas, nos proponemos abordar e! estudio del
discurso mstrucclonal propio de las carreras de abogacia. Dichas prope-
siciones, segin Neison, (1992, p.46), son las siguientes:

"la proposicion que uno puede representar los rasgos esti-
listicos o ‘morfelogias' de los medos de pensamiznto pormedio
de tipos ideales;” )

" oy e

que 1a fuente tltima de los rasgos estilisticos residen en la
experiencia diferencial de los grupos sociales, particularmente
sus orientaciones temporales;”

" ' 3 =

que los intelectuales transforman los disefios fundamenta-
les de las cosmovisiones en estilos de pensamiento,”

"y que el cambio estilistico resulta del chogue de estilos de

pensamniento opuestos.”

Aplicande estas cuairo proposiciones principales de Mannheim al
andlisis de las ideas juridicas, partimos de suponer que:




Las principales concepeiones juridicas modernas, tales come ¢l
iuspositivismo, el iusnaturalismo, el realismo sociolégico, ef histo-
ricismo temantico, los estudios legales crilicos, etc. consfituyen
conjuntos coherentes de ideas que poseen alpin grado de unidad
e integracion, los que pueden ser estudiados wiilizando instrumen-
t0s heuristivos como son los tpos idealesd. A través de elios los
modos de pensamiento pueden ser reconstruidos, medianie el estu-
dio de los textos v expresiones orales de la experiencia cotidiana
(profesional o académica}, seleccionando y acentuands los rasgos
mads caracteristicos ¢ idiosincrasicos de los mismas.

Los caracteres distintivos de dichas concepciones se derivan de
procesos socio-politicos pralongados, en los gue participan acto-
res sociales (clases, grupos, categorias profesionales, etc.) en coni-
pelencia y conflicto. Mannheim pone particular énfasis en el efec-
to que los macro procesos econdmicos y socizles tienen sobre la
produccién de las ideas, 0 mds precisamente, sobre los modos arti-
culados de ver el mundo, los cuales tendrian por funcidn la defen-
st de los esitlos de vida de los grupos en disputa.

Lo afirmado no significa adherimos a una explicacion determinis-
ta de las ideas, en este caso las juridicas, por factores socio-politi-
cos y economicos. La influencia no es unidireccional, ya que las
concepciones juridicas son, a su vez, constitutivas de practicas
socio-politicas, en consecuencia, intervienen en la censelidacidn o
cambio de los procesos y estructuras sociales. Na corresponde
extenderenios aqui en el andlisis historico de las ideas juridicas;
suponemos, si, la historicidad de las mismas v por {o tanto su
caracter relativo, provisional v contingente.

Al analizar los discursos pedagégicos en los niveles primario y
secundanio del sistema educativo, Bernstein (1977) reconoce la
influencia de fa socializacion primaria que se operz en el contexto
externo a la escuela, la que se ve afectada por el cddigo de la per-
tenencia a una clase social. Destacamos la hipotesis general de

4 Utilizamas este concepto tal como lo concibe Max Weber (1998 p. 7y 16 vy 85.).
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Bernstein pues resalta la influencia que el macro contexto institu-
cional, v en particular las tensiones entre clases sociales y sectores
de clase, tiene sobre ¢l cédigo del mensaje educativo. Sin embar-
g0, esta hipdtesis es parcialmente valida para la socializacidn que
se {leva a cabo en el oivel superior, simplemente porque a este
nivel accede una poblacidn relativamente homogénes desde el
punto de vista social. 5e trata bésicamente de las diferentes frac-
ciones de las clases medias, cuyo proceso de socializacion prima-
ria se lleva a cabo en un codigo de clase similar. El nivel superior
del sistema actuaria simplemente como reforzador de este codigo
de clase.

Al focalizarnos en un tipo de educacion profesional, que supone
una formacidn especializada y el desarrollo de un discurso juridi-
o previg, €8 pecesario tomar en cuenta como elemento macroins-
titucional, la existencia del campo profesional, y en particular, los
conflictos que se operan en él entre los diversos sectores v agentes
que lo cenforman (Bourdieu 2000},

Este campo actGa como el nivel macroestructural més inmediato,
dentro del cual se enmarcan las instituciones educativas y los pro-
cesos que se desarrollan en ellas. Es en el campo juridico donde
se ponen en juego los intereses de diversos sectores de clase y gru-
pos de poder. Por otra parte, en € se gestan las particulares "for-
mas de ver el mundo" que justifican vy legitiman lag posiciones
sociales de esios grupos de sfatus, las que transformadas en mode-
los juridicos, son luego recontextualizadas en las instituciones edu-
cativas a iravés del discurso pedagdgico.

Existen distintos niveles en las corrientes de ideas que se implican
reciprocamente, lo que no significa una relacion jerdzquica entre
ellos. Mannheim (1982, p.91} utiliza los términos 'cosmovisiones'
v 'estilos de pensamiente’ para referirse a esos niveles. Las 'cos-
movisiones' tienen un cardcier mas concreto pues surgen de las
experiencias colectivas; constituyendo el "stock basice de conteni-
dos experienciales"; en fal sentido son pre-tedricas, de formacion




gspontines y contienen elementos emocionales. Tales serizn, en

nuestro caso, las creencias del individuo comin en relacidn al
derecho v los fendmenos juridicos. Los 'estilos de pensamiento’
son conjuntos de ideas mds abstractos y articuiados, mas raciona-
lizades y ractonalizables que las cosmovisiones, atn cuando sur-
gen reflexivamente de elias. Por ser construcciones tedricas nece-
sitan de la participacion de algin estrato intelectual, una mrelli-
genisia, a cargo de su disefio v sistematizacito. En lo que hace al
campo juridico, seria el pensamiento del jurista cuando elabora
teoria en la busqueda de consistencia y coherencia internas.

S1 bien el términe 'estilo’ es frecuentemente utilizado para referir-
se a formas y contenidos de expresion cognitiva, en lo que sigue
nos inclinamos a reemplazarlo per el térming "modelo” de pensa-

miento, ain cuande ambos no sean sindnimos.

Modelo nes remite al cancepta de 'paradigma’, tat como es utiliza-
do por Thomas Kuhn (1970}, ya que, por un lado, transmite mejor
la tdea de unidad y articulacion, y por el otro, denota el caracter
ideal y arquetiptco de las construcciones tedricasd, Por su especial
referencia a los modelos juridicos, resultz Interesante citar a
Martinez Paz (2000, p.60) cuando define modelo como:

"[. . .] una construccion tedrica de propiedades que consti-

Liryen ura presentacion selectiva y esquemética de una ¢ varias

dimensiones de 1a realidad. [ . ] Es también aproximativo, pro-

visional y sometido a revisidn. Ei nicleo del modelo s el 'fend-

meno Juridico', conformado por los fenémenos jurfdicos multidi-
mensionales, una variedad de ios fendmenos socio-culturales.”

Mantendremos, en cambio, ¢l término 'cosmavision' para referir-
nos a las representaciones del mundo menos reflexivas, aunque
igualmente esquematicas. En tal sentido utilizamos este término

3 Tanto el comcepta de estilo como el de modelo contienen, en alguna medida, prescripeiones y
delinicionas normativas. En ol caso que nos ocupa, los modelos juridicos no constitayen meras
descripeiones de modos de pensar, sino que representan visiones que incorporan valotes.
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con el mismo significado que le asigna Luker (1984, p.138), en
particuiar para remarcar su caracter poco reflexivo v su contenido
emocional.

"Una caracteristica interesanie de una cosmovisién, sin
embargo, es que es dificil imaginar que afin nosotros tenemos una
‘cosmovisién’ -para nosotsos es sencillamente la realidad- o que
alguien mas pueda ne compartirla. Por definicidn, aquellas dreas
cubiertas por una 'cosmovisién' son aquellas partes de la vida que
son tomadas por dadas [. . .]."

Er nuestro trabajo serd empleado para referirnos, de manera paiti-
cular, a visiones del mundo juridico que comparten Jos profesiona-
les del derecho, asi como los decentes v estudiantes de las carreras
de abogacia. En tal sentido, suponemes que el grado de reflexivi-
dad vy racienalidad de tales cosmovisiones es mayor que ef que
detenta el ciudadano comin,

St distinguimos entre modelos y cosmovisiones juridicas en ¢l
contexte educativo y profesional, lo hacemos partiendo del
supueste que tos discursos del docente y el abogade o el operador
de justicia, son diferentes del discurso del jurista, atn cuando en la
prictica tales roles pueden y, de hecho, suelen coincidit en una
misina persona.
Fy

51 bien Mannheim da prioridad histdrica a las cosmovisiones en
relacién a los estilos de pensamiento o medelos, como resultado de
camblos macro sociales y economicos; podemos afirmar que una
vez consolidados los modelos tedricos tienen un efecto reproduc-
tor, generande o reforzando cosmovisiones subyacentes. Tal seria
el caso de los modetos juridices a través del proceso de transnii-
51010 y reproduccidn que se opera en el coniexto de las mstitucie-
nes educativas.

El andlisis historico del desarrollo de las ideas juridicas evidencia
que el surgimiento de los distintos modelos juridicos es el resulta-




piteir enre si. En este proceso, algunas ideas son absorbidas o
recreadas por el modelo competidor, o superadas mediante la ela-
boracion de sintesis. o

Ahora bien, cuando la situacion social es eéstable, este es, cuande
las tensiones y conflictos estdn controladoes por la existencia de
grupos, clases o sectores hegemonicos, las relaciones de compe-
tencia pueden aparecer como inexistentes y el statu quo tiende a
ser identificado come "natural", o como "la naturaleza de las
cosas”; es entonces cuando la historicidad de los modelos v cos-
movisiones resulta mis dificil de percibir. A su vez, la cosmovi-
sion del grupo dominante también tiende a ser confundida con
dicho arden y, por lo tanto, "paturalizada” o "retficada”, lo cual
dificulta no sélo el surgimiento y legitimidad de visiones aiternati-
vas, sino fa comprension de sus raices sociales y, por lo tanto, his-

toricamente contingentes. Cuando existe un pensamiento hegemo-
nico, la reflexién sobre la experiencia cotidiana y las practicas y
creencias que la constituyen v sostienen tiende a ser percibida
coma ilegitima v contrazia al "orden natural de las cosas".

Alin en sttuaciones de clara hegemonia de una cosmavisién o
modelo de pensamiento, es importante poder detectar, como lo
aconseja Mannheim (1936, p. 244}, la existencia de 'contra con-
ceptos’. En el estudio de los modelos y cosmovisienes juridicas,
resulta esclarecedor, por ejemplo, comparar las distintas concep-
ciones del derecho v de sus firentes que utilizan las perspectivas de
conocimiento en competencia.

A las proposiciones de Mannheim pedriamos incorporar la
siguiente:

Los modelos de pensamiento o cosmovisiones son conjunfos arti-

culados de creencias, valores, representaciones, etc. que condicio-

nan y precondicionan la percepcion que tenemos del mundo y con
ello ld generacidn de prdcticas sociales, Aun cuando esta afirma-

do de contradicciones v conlraposicidn de concepriones gie com-
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cion ya forma parte del conocimiento de sentide comun socieldgi-
co, es imporiante reiferar el cardcter mediador de los modelos ¥
cosmovisiones en la percepeién del mundo. Como lo expresa
Martinez Paz {1995 p.13) un modelo

"[..]esun esquema interpretative y explicativo, que achia
como mediador entre la realidad y el pensamiento, sunque no
agota la interpretacion de la realidad.”

Las concepciones de lo juridico no son solamente instrumentos de
conocimiento del fendmeno juridico, sino que tienen cardcter
constitutivo, poseen fuerza ontologica. El derecho, como realidad,
es una censtruccion modelada por el discurso que le legitima, ef
que delimita, clasifica y separa lo que es, de [ que no es parte del

campo juridico.

Los modelos y las cosmevisiones, como marces interpretativos
contribuyen a generar pricticas. Diche de otra forma, la constitu-
cion de practicas sociales requiere de la existencia de modelos y
cosmovisienes que actien como 'marcos de alineamiento'
{Goffman [974)¢ o 'puentes conceptuales', como sostienen Snow
et al {1984).

5. Kl positivismo juridico

&
Desde nuestro punto de vista, este modelo es hegemduico en el campo
Juridkco y por lo tanto fundamental para comprender lo juridicamente |
'pensable’ y con ello el discurse pedagdgico dominante en nuestra
Facultad.

Histéricamente, el positivismo juridice o iuspositivismo debid com-
petit con otras concepciones del derecho y con otras doctrinas juridicas
preexistentes, como e! historicismo (especialmente en Alemania), ¢l rea-
lisme y el common law (de raiz anglogajona) y sobre todo con el arraiga-

6 Por "marcos de alineamiento {freme alignment) este autor entiende los "esquemas de interpre-
tacidén que permiten 4 los individuos localizar, percibir, identificar y rotular" los acontecimientos
dentro de su propio espacio vital y del mundo, en sentido amplio.
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do lusnataralismo (gspecialmente en la Europa continental), fanio de base
religiosa como tacionalisia e ilustrado.

La concepeion positivista del derecho como un tode ordenado, tnico,
conformado por normas racionales, generales y abstractas, basado en ef
menopolio coercitivo y normativo del Estado y de la autoridad Tegislativa,
surgio en conflicto y enfrentada con otrus visiones juridicas que definen a
ese fendmeno como el 'derecho de los jueces!, el 'derecho consueiudinario’
y el 'derecho natural', para citar algunas de las mas relevantes,

El triunfo del wuspositivismo en relacion a otras posturas no puede
ser entendido coma el mero triunfo de unas ideas sobre otras, ya que su
hegemonia constituye el epifendmeno de luchas politicas v sociales mas
profundas, que culminaron cen la consagracion del Estado como forma de
organizacion politica que monepoliza tanto la creacion del dereche, como
la administracién de la justicia; del capitalisme como forma de organiza-
cion econdmica y de la estructura clasistz, dominada por la burguesia,
como forma de organizacion social. En otras palabras, el iuspositivismo
es una concepeion juridica intimamente ligada al desarrollo de la modet-
nidad occidental, atn cuando sus raices histéricas sean mas remotas. Lo
afirmado no significa sostener que esta corriente de pensamiento sea
dependiente de dichas formas historicas de deminacion politica y de orga-
nizacion econdmica y social, sing que tal modelo surge como consecuen-
cia de un nuevo orden social y politico, el capitalismo burgués de las
sociedades nacionales, para cuya maduracién y consolidacién realiza
innegahles aportes’.

El praceso de codificacion y los debates surgidos en torno al mismo
en la Europa posterior a la Revolucién Francesa constituye un hito funda-
mental en fa consolidacton del positivismo juridico coma el estilo de pen-
samiente dominante {con una muy fuerte repercusion en los sistemas juri-
dicos de Latinoamérica, en particular en Argentina), lo cual permitié obje-
tivar los principales postulados del madele dando lugar a un modo distin-
ta, pretendidamente cientifico de interpretar el derecho, como fue la lla-
mada Escuela de la exégesis.

7 Para un interesanie tratamiento del surgimiento del derecho positivo como sistema racional-
formagl, ‘enil oposicion a ofras {ormas de derecho, ver Max Weber, (1998).
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Esta Gltima postura impone un estilo de trabajo interpretativo ape-
gade a la letra del cddigo vy realiza lo que podria denominarse una inter-
pretacion pasiva, respetendo la estructura dada por el legislador 2 la ley,
que consiste en agregar comentarios a cads articulo. Bste estilo interpre-
tativo s¢ vio fomentado por el hecho gue ef derecho codificado constitu-
y6 un nuevo derecho, vinculado a la Revolucién Francesa y en particular
a Napoleén, quien fuvo directa ingerencia en la creacitn y aprobacion del
Cddigo Civil francés que posteriormente levaria su nombre.

La adhesion dogmdtica de los nuevos juristas a este nuevo derecho y
a la linea de pensamiento juridico-politico sobre la que se funda, constitu-
y6 un nstrumento fundamental dentre de! proyecto politico-militar napo-
lednico y de los sectores sociales a quienes dicho proyecto beneficiaba.

No resuita sencillo siatetizar los aspectos centrales del pensamiento
positivista juridico, dado que, como es de esperar, no existe ura tnica ver-
sion del mismo y que a pesar de su estabilidad ¢ influencia, algunos de sus
postutados y principios han sido revisados y sometidos a critica tanto por
representantes del mismo, cuanto por quienes adoptan una posicion anti-
positivista. Por lo tanto, en lo que sigue trataremos de esquematizar algu-
nas de sus caracteristicas més sobresalientes, atendiendo en particular a
aquellas que consideramos son fundamentales para Ia comprension del
maodelo pedagdgico dominante en nuestra Facultad.

El positivismo juridico ofrece una concepcién legalista y@formalista
del derecho, centrada en el Estado, asi como una metedologia de estudio
& interpretacion propias, la llamada dogmitica juridica, todo Lo cual favo-
rece la constitucion de un dmbito de la realidad, el juridico, como un
campo de aocion y de conocimiento auténomo, autosuficients, autorsfe-
renciado y autoreflexivo.

Uno de los rasgos mds sobresalientes ¢ idiosincrasicos del modela
juridico que tipifica a la modernidad occidental es, segin Weber (1998),
su caracter abstracto y general, propio de sn racionalidad formal. El for-
malismo juridice, como lo expresa dicho autor, se manifiesta tanto extet-
na como interramente. Lo primero alude a que lo juridicamente relevan-
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to-es de orden sensible (por ¢jemplo, la exigencia de determiniadas pala-
bras o expresiones verbales, o el requerimiento: de las firmas de las partes,
etc) Lo segunde se refiere a que lo juridicamente relevante puede ser
logrado por interpretacion logica, lo cual permite obtener conceptos cla-
ramente definides, En si misme, como lo veremos mas adelante, &l ius-
positivismo considera al derecho como una unidad formal.

La postura formalista supone que los contenidos de las normas son
independientes de intereses determinados, sean éstos sectoriales, de clase,
grupales o individuales, asi como también de apreciaciones valorativas,
de consideraciones de tipo ético, de sentimientos politicos o de criterios
utilitarios o de conveniencia, El derecho formal se opone asi al derecho
material, el que incorpera o se refiere a alguno o varios de los elementos
excluides por aquél. Por su parte, la racionalidad juridica se opone a la
utilizacion de medios y procedimientos que no puedan ser expresados ni
controlados racionalmente, como son, por ejemplo, la creacién y aplica-
cion de normas derivadas de la profecia y el oriculo.

El formalismo juridice de tipo racional permite el céleulo v la pre-
visibilidad por parte de quienes estan sujetos a las normas y fundamenta
las aspiraciones de neutralidad valorativa. A través de la precisién con-
ceptual y la articulacién logica facilita la generacion y el sostenimiento de
los postulados de unidad, plenitud y coherencia del orden juridico.
Defiende la existencia de un orden normative objetivo y auténomo, inde-
pendiente de otras esferas de la realidad, como la politica, Ia moral, la reli-
gi0sa, la econdmica, la social, etc. Tanto la existencia como el funciona-
miento del derecho pueden ser considerados independientes de otros 6rde-
nes narmativos y de las estructuras y proceses "reales” de los cuales efec-
tivamente surge v a los cuales regula.

En sus versiones mds extremas, la concepcién del derecho que sus-
tenta el iuspositivismo es 'pura’, carente de las contradicciones e imperfec-
ciones propias de los restantes "drdenes” de la realidad, asi como de los
componentes imacionales del individuo y 1a sociedad. Para que tal con-
cepeion sea viable, se propone simplicidad, brevedad y claridad del dere-
cho, una verdadera estética de la construccion juridica, en opinién de
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Bobbic (1993, p.137), quien afirma que ¢ resultado suele ser un jurista
teérice més preocupads "por fa Iogica v la estética” de? sistema que con-
ribuye a construir, "gue por las consecuencias pricticas de sus constrac-
ciones”,

Entre los principales postulados del positivismo juridico como
modelo tedrico y metodologice podemos destacar los siguientes:

2. El derecho es definido como norma legislativa. El significado
moderno de "ley" es el de una norma emanada primordiaimente de
uno de los poderes del Estado, precisamente el que tiene como fun-
cion central la de legistar, Por ello es que en esta versién del dere-
cho se sostiene Ja supremacia de éste sobre el 'derecho de los jue-
ces', gue resulta de la actividad tribunalicia; del 'dereche natural’,
cemo orden suprapositivo y de la costumbre, que surge de la insti-
tucionalizacion de pricticas sociales, La "ley", asi entendida, se
constituye en la expresion principal de lo que se eatiende por feno-
meno juridico.

Este postulado tiene una importante consecuencia, la de enfatizar
la idea de 'derecho valido', sobre |z de "derecho gficaz', en oposi-
¢ion a fo que sostiene el realismo juridicod. El derscho es una rea-
lidad normativa definida desde la perspectiva del deber ser, no una
realidad fictica definida desde la perspectiva del ser. El acto de
creacion se torna trascendental para definir lo gue es gerecho. Tal
come lo expresa claramente Hans Kelsen (1994)

"La validez de una norma positiva no es oira cosa que el
modo particular de su existencia, Una morma positiva existe

& El reahismo juridico s una linea de pensamienta enreizada en [2 tradicién norteamericana del
common law, que cuenta como antecedentes a Cliver W Holmes, Benjamin Cardoso v Roscoe
Pound y en la que se destacan las contribuciones de Jerome Frank y Karl Liewellyn. Existe una
version escandinava que tiens como precedentes a A Hiigerstrom y A. V. Lundsted: y ea la cual
sobresalen los nombres de Karl Olivecrona y Alf Ross. El realismo juridico contrasta con la con-
cepeion iuspositivisva pues centra su atencién en la eficacia de in norma. Por tal no entiends
necesariamente el acatamiento de las normas por parte de los aciores sociales, sino su aplicacion
por parte de los jueces. Por ¢llo no se diferencin demasiado del juspositivismo, salvo en el des-
plazamiento de la atencion de la creacién del derecho hacia la nplicacién de) mismo.




cuande ¢s valida, pere se trata de una existencia especial, diferen-
ie de la de los hechos naturales, aunque Ia norma se encueatya en
estrecha relacion con tales hechos.” (p. 33)

“Una norma juridica es vilida si ha sido creada de una
manera particular, es decir, segin reglas determinadas y de acuer-
do con un método especifico. El tnico derecho vilido es el dere-
cho positivo, el que ha sido 'puesto’.” (pp. 136-137)

Existe supremacta de la voluntad del legislador. El va referido
postulade que sostiene la preeminencia de ta ley estatuida sobre
otras formas de derecho estd estrechamente vinculado al monopo-
lie de la produccidn juridica por el legislador, o cual no sélo se
manifiesta comeo supremacia sobre la voluntad individual y colec-
tiva de los miembros de la sociedad y sobre la costumbze que nace
de las practicas sociales de la convivencia cotidiana, sino que esta-
blece un tipo especial de vinculo entre quien crea la ley v quien la
aplica. Lo que ef legislador expresa como ley es un mandato al que
el juez debe someter sus decisiones, encontrando dentre de ella y
s6to dentro de ella, fas soluciones a los probiemas jur{dicos que se
le plantean, lo cual se hace posible en virtud de otro postulado v
‘dogma, el de la plenitud del sistema juridico, al que nos referire-
mos mds adelante.

Resulta importante recordar que antes del surgimiento del Estado
moderro, monopohizader de la produccion juridica, el juez poseia
relativa libertad para decidir, eligiendo entre las normas censuetu-
dinarias, las normas estatutarias y las normas de derecho natural.
El juez moderno, en cambio, pasa a integrar unc de fos poderes del
Estado y es transformado en funcionario piblice, el que ea su pro-
ceso decisorio esta obligado a utilizar y aplicar las normas legisla-
tivas, también estatales. En este contexto, la capacidad creativa
del derecho por parte del fuez se ve reducida, si ne eliminada, que-
dando subordinada a la actividad legisiativa de otre poder del
Estade en virtud de la estructura de divisién entre los mismos.
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La supremacia legislativa conocida come dogma ds 1a 'omnipoten-
cia del legislador’ {(Bobbio 1993, p. 55) es consecuencia ldgica de
oiros postulados del modelo. 81 el dnico derecho es &f contenido
en la ley y ésta es Ia manifestacion escrita de ia voluntad estatal,
expresada a través del legisiador, surge como l6gica consecuencia
que la interpretacion que realizan jueces y doctrinarios se limite a
indagar v desentrafiar la voluntad legislativa, expresa o presunta,
contenida en los textos tegales. La supremacia de la ley v de [a
voluntad del legislador, si bien estrechamente vinculadas, constin-
yen postulades diversos, La primera reafirma el cardcter estatal
del derecho, la segunda sirve de gula para la interpretacion, afir-
mando fa preeminencia de la voluntad iegisiativa sobre la judicial
en [a creacion de normas juridicas.

La subordinacién de los jueces a la voluntad del legislador o de la
ley? s¢ basa en al menos los siguienies argumentos. Ea primer
lugar, en virtud del principio de autoridad, por el cual el derecho es
vélido en tanto y en cuanto deviene de la autoridad pertinente; en
segundo lugar, en base a la doctrina de la divisidn de poderes, por
la cual tal autoridad es reconocida al legistador; v finalmente, por
&l principio de certeza juridica, por el cual solo ias leyes concebi-
das come un sistema estable de normas objetivadas pueden contri-
buir a dar seguridad a [os ciudadanos, permitiendo el conocimien-
to anticipado de la sancidn, en caso de falta de acatamiento de las
nermas y con ells, la previsibilidad de fas consecue%cias de sus
acciones. La reduccion de la actividad judicial a la interpretacion
de la ley estaria asi orientada a reducir la arbitrariedad que puede
derivarse de la creatividad tefiida de subjetivismo.

La definicion de la actividad de los jueces como reproductiva y no
como productiva ha sido dominante dentro de la versidn continen-
tal europea del positivismo juridico y defendida directa o indirec-
tamente por autores como Maontesquieu (1984, LibroX1) quien ve

9 Las posiciones que distinguen entre la interpretacion orientada a desentrafiar la voluntad def
legislador de la orientada a conocer fo voluntad de la ley constituyen variantes en torno a un
mismio postulado.




en a libertad creativa del juez una amenaza a la division de pode-
TES, qu& a su vez ¢l mismo proponia,

Distinta, al menes en principio, €5 la posicidn adoptada al respec-
to por Kelsen (1994, pp. 151-152) quien afirma

"La iuris-dictio 0 acto de 'decir el derecho’ no tiene el carécter

simplemente declarativo que sugieten estos términos y que afir-
man cicrtas teorias, para las cuales el derccho se encuentia ya
totalmente contenido en la norma general de la ley v el #ribunal
no tiene otra misién que verificar su existencia. La jurisdiccion
tieng, por ¢l contrario, un cardcter netamente constitutivo. Es un
verdadero acto ereador del derecho, puesto que solamente merced
a ella se comprueba la existencia de un hecho ilicito y se aplica

una sancion” 10

Kelsen parece concebir a la creacidn juridica no meramente como
un acto legisiativo sino como un proceso que culmina con ia apli-
cacitn y ejecucion de la ley. Asi lo expresa cuande afirma

"S1 se parte del establecimiento de una Constitucion, el proceso

"de creacién del derecho termina de esta manera con la gjecucion
de un acto de coaccion destinado a sancionar un hecho ilicito.”
(pp. 153-154}

Aun asi, en el pensamienio de Kelsen, la validez de la ley depende
del modoe en que ha sido creada, tiene origen legislativo y resulta
cbligatoria tanto para el juez como para la antoridad administrativa,
lo cual consagra, sin lugar a dudas, la presminencia legislativa.

La ley es lu fuente del derecho, no solo como norma de comporta-
mientp juridicamente exigible, sino ademds como noring que regu-
Ia la produccion juridica. Existen, por lo tanto, normas que cons-
tituyen 'reglas de comportamiento’ de tos miembros de la sociedad

10 En este terna el autor va mucho mis alld todavia que otros representantes del iuspositivismo,
cuando reconece potencialidad creadora de derecho a la antoridad administrativa.
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v normas que constituyen ‘reglas de estructura o de organizacion’,
gue establecen cudles son los criterios de validez de las normas
Juridicas v que, por io tanio, regulan la produccidn del derecho
{Bobbio 1993, p.170). Por ello es que la norma juridica puede sez
vista como una realidad completamente autdnoma de otras nor-
mas.

La ley, por ser tal, tiene un cardcter imperativo y coactivo, lo que
supone la existencia de un cuerpo o entidad que ejerce tal poder.
Esto estd dado por la presencia del Estado, que como se ha expre-
sado, tiene monopolio rormative, lo cual permite concebir a Ja ley
como algo externo v objetivo frente a los individuos. La ley exis-
te mas all de la subjetividad de los actores sociales, cuyas interre-
laciones regula. Tan es asi, que su existencia no depende del reco-
nocimiento por parte de ellos. Su conecimiento se presume, aun-
que puede incluso ser descenccido por aquéllos, lo que no los
exime de estar sujetos a la potestad legal. Tal es ef grado de exter-
nalidad que caracteriza al derecho positivo.

51 bien existe mds de una interpretacién sobre el cardcter coactivo
del derecho, podemos decir con Bohbio (1993), que para la teoria
moderna iuspositivista, el derecho es "esencialmente” coactivo, lo
que significa que la coaccidn no constituye el medio por el cual se
garantiza la eficacia de la norma juridica, sino que ésta regula el
uso de la fuerza coactiva, lo cual implica que fa coaccién forma
parte de la estructura misma de la norma. Una y otra vez Kelsen
(1994 ) argumenta en tal sentido

"[. ..} el derecho es una técaica de coaccion social estre-
chamente ligada a un orden social que elia tiene por finalidad
mantener. {...] Al definir al dereche como un orden de coac-
cion, queremos indicar que su fancion esencial es la de reglamen-
tar el empleo de la fuerza en las relaciones entre los hombres. El
derecho aparece asi come ura organizacion de la fuerza.’ (p. 74).
“[.. .} la funcion esencial del derecho es la de establecer un mono-
polic de la fuerza a favor de las diversas comunidades juridicas"




(p. 753, " . ] Consideramos al desécho como un miodo de arga-

nizar la fuerza” (p. 143).

d. Las normas juridicas son independientes de las practicas sociales,
es decir de los comportaniientos individuales y en particular, de la
costumbre. EI debate sobre la relacidn entre la ley, y los usos y
costumbres sociales, en particular sobre si €stos constituyen fuen-
te de derecho, ha sido y sigue siendo prolifico. Las raices de estas
disputas se encuentran en ¢ enfrentamiento entre el positivismo
juridico de corie racionalista y otras posturas antagonicas. Enlre
éstas se destaca la resistencia del historicismo aleman, uno de
cuyos representantes mds sobresalientes fue Carlos Federico von
Savigny, la oposicion de los defensores del derecho consuetudina-
rio en Inglaterrz y finalmente, la critica realizada por W.G.

Sumner.

Puede afirmarse que la doctrina triunfante en relacion a esta con-
troversia es la que sostiene que la costumbre solo tiene valor juri-
dico, es decir, solo se convierte en derecho, cuando los tribunales
la hacen valer como tal. En esta linea de pensamiento John Austin
(1885 pp.101-102) expresa

"En su origen la costumbre es una regla de conducta que es

cumplida espontineamente y no come ejecucion de una ley

impuesta por un superior politice. La costumbre se transforma en

derecho positivo en el momento en el que es adoptada como tal

por un Tribunal y cuando las decisiones judiciales basadas en ella

son hechas valer como la fuerza por el poder del Estado. Antes

de haber sido adoptada por los tribunales y dz haber recibido una

sancién legal es sélo una regla de moralidad positiva, una regla

generalmente observada por los ciudadanos o los individuos,

pero la fuerza que pueda fener deriva de la desaprobacion gene-

ral que recae sobre quienes la incumplen,"!!

11 Citado por Nerberte Bobbio (1993, p.175).
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L2 monopelizacidn de la produceion juridica, es lograda por el
Estado, come o expresa Bobbio (1993, p.45)

"bien directamente 2 iravés de la ley, bien indirectamente a traveés

del reconecimienio y control de las normas de formacion consue-

fudinaria.”

La primera modatidad ha stdo propia de los sistemas juridicos de
ta Europa continental, herederos del derecho romano-germénico,
mientras que la segunda modalidad ha sido la desarroilada en el
derecho anglosajon.

e. Las normas juridicas son independientes de la moral, es decir que
no estin destinadas a consagrar un determinado sistema de creen-
cias ¢ valores. Ni el legislador ni el juez deben ajustarse a un sis-
tema valorativo preexistente y determinado, ni la vigencia de la
nerma depende de la consagracion de valores!?. Asf entendida la
norma juridica es esencialmente formal.

En relacion a este postulado el positivismo juridice histéricamen-
fe mantuvo y aln mantiene un intenso debate con el iusnaturalis-
mo, uno de cuyos postulados centrales consiste en la afirmacién de
la existencia de una "naturaleza de las cosas", que es universal,
inmutable y ajena al derecho positivo, el derecho puesto’ (al decir
de Kelsen} por los seres humanos, particular, mutable y dependien-
te de la voluntad del legislador!®. Dicha naturaleza de las cosas es
concebida con potestad normativa, ya que de ella se derivan
deductivamente normas de comportaniento.

12 En relacion a este tema Kelsen (1994, p.136) expresa "El derecho puede lener no importa qué
contenide . . . La validez de dicha norma no se encuentra afectada por el hecho de que su conte-
ntdo se halle en oposicién con un valor moral v otro cualquiera”.

13 El iuspaturalisme o Escuels del Dereche Matural posee una exiensa tradicion historica.
Postula la existencia de un orden natural de las casas, de ona naturaleza humana estable, univer-
sal y constante, como un orden extemo al que el Derecho Posiiivo debe adecuarse. Para ser vali-
do debe respetar algucy idea o principio de justicia. "En e iuspositivismo no hay derecho mas que
la ley positiva; el modelo tusnaturalista, en cambio, reconoce la diferencia entre ésta y el Derecho
Natural, reconociendo, en Gltima instancia, la supremacfa del segundo en caso de contradiccion
entre ambos,




© Laormatividad jutidica constituye uz orden. La normas 1o son
concebidas como ieglas aisladas, come una coleccion de ellas, sino
como parte ¢e Un sistema que es postulado como unitario, coheren-
ts ¥ pleno (Bobbio 1993, p. 202 v ss).

La posibilidad de concebir al derecho como un sistema unitario se
deriva de fa existencia de una autoridad, esto es, de un poder iegi-
timado para crear el derecho. Todas las normas son establecidas
por ella, directa o indirectamente por delegacion en autoridades
subordinadas.

Si bien la unidad es dada por la existencia de una autoridad conce-
bida come la fuente autorizada para crear y establecer normas, ia
legitimacion de la autoridad no descansa sobre la existencia de
otros ordenamientos externos al juridico, como podrian ser, por
ejemplo, el moral, el religioso o el politico. Kelsen intenta resol-
ver este problema a través de la denominada teoria de la norma
fundamental. La funcién de ésta consiste en autorizar o legitimar
el poder supremo de un determinado ordenamiento juridico, para
producir normas juridicas. Come lo expresa Bobbio, no es que
cstas se deduzean de aquélla, sino que se derivan de ia autoridad
generada por la norma fundamental. De este modo se garantiza la
posibilidad de una unidad formal del orden juridico. El postulado
de unidad formal, basado en Iz existencia de una norma fundamen-
tal, permite fa autojustificacion y autolegitimacion del ordena-
miento juridice como tal. '

El orden juridico es postulado ademas como coherente, lo cual
supone la imposibilidad de la existencia de normas incompatibles
entre si. Cuando esto de hecho ocurre, es tarea del jurista eliminar
tal incompatibilidad, a través de la depuracién, que se cumple
mediante la eliminacién de una de ellas, utilizando criterios inter-
pretativos que la doctrina juridica ha elaborado y provee para
resolver las antinomias. Tal como lo expresa Bobbio (1993, p.
206) "la compatibilidad de una norma con su ordenamiento (es
decir con las restantes normas) es condicion necesaria para su vali-
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dez." El postulado de coherencia permite concebir al orden juridi-
¢0 como una unidad que tiene la posibilidad de generar sus propios
mecanismos de zutocorreccion.

Finalmente, el orden juridico es pleno, lo que significa que 1a ley
no posee lagunas, en sentido amplio!d. En otras palabras, el posi-
tivismo juridico postula gug el derecho, concebido comg un orden,
es completo, es decir, que puede alcanzar a todos los hechos,
Segtn la ‘eoria de s norma general excluyente’ no hay hechos
Jjuridicamente irrelevantes, pues a partir de una nerma que exprese
que estd permitide todo lo que no estd prohibido ni ordenado por
la ley, todos los hechos que no estdn expresamente regulados, no
son indiferentes para el derecho, es decir no son a-juridicos, ni
obviamente, anti-juridicos, sino juridicamente permitidos,

Mds alld de la polémica que puede gencrar y genera este postula-
do, nos interesa destacar la capacidad que el fuspositivismo asigna
al derecho come sistema para adjudicar o calificar juridicamente a
toda la realidad, lo cual no sélo permite concebir a un orden juri-
dico come completo y pleno, sino también como 2ltamente abar-
cafivo, ya que le reconoce la posibilidad de "cubrir” o "tefir”, por
asi decirlo, a toda la realidad con un "manto” o "tinte” juridice.

Ahora bien, ocurre que las normas juridicas suelen no contemplar
casos o hechos, io cual serfa indicative de insuficiencia del siste-
ma juridico, esto es, de falta de normas, lo que parece (%mradecir»
se con lo anteriormente referido acerca de la plenitud del orden.
En este caso, se habla de lagunas en sentido estricto, es decir, de
falta de normas regulatorias de casos determinados, las que,
mediante interpretacion, pueden ser cubtertas deniro del mismo
sistema juridico, utilizando la analogia o aplicando los principios
generales def derecho. A (ravés de este postulado se reconoce al
sistema la capacidad de autcintegracién v de autointerpretacién,

[Los representantes del modelo discuien sobre la existencia de lagunas del derecho. En rea-
lidad el térming suele ser usado con distintas acepeiones por distintos autores. s alla del deba-
te v de las distintas soluciones aportadas, lo que resulta interesante son precisamente los esfuer-
zos doctrinarios realizades para compatibilizar el postulado de completitud del derecho con la
existencia de vacios legislativos.
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Esigs postulados permiten separar lo juridice de io que no lo es,

La plenttud del derecho es un postulado que no admite iz existen-
cia de espacios vacios ¢ lagunas en sentido lato, adn cuando pue-
den darse, v de hecho se dan, situacionss en las gue el derecho
vigente no "alcanza" para regular determinados casos, generdndo-
se espacios vaclos o lagunas en sentido esiricto, o si se quiere,
espacios que no sop auténticas fagunas, que el orden juridico
“[lena" o "cubre" a través de procedimientos que la propia dectzi-
na juridica crea, Para el positivismo juridico, en virtud del postu-
lado de la plenitud del derecho, el juez no puede dejar de resolver
up caso juridico; si asi fuese, el sistema juridico seria susceptibie
de perder su monopolic y con ello autoridad y poder. Ademds, la
funcién del postulado de la plenitud del orden juridico es central,
pues genera cerleza 4 quienes recurren a los tribunales, de que su
caso puede ser juridicamente tratado. Al respecto Radbruch (1951,
pp.121-122)!3 expresa:

generando un campo interno {el juridico) y un campo externo (et

extrajuridica), lo cual se completa con la posibilidad de un cono-
cimiento estrictamente juridico, que puede pensar gl ordenamiento
a partit {y exclusivamente) de si mismo.

Lz autonomia del dereche tiene no sdlo efecto ontoldgico sino,
ademds, gnoseologico, ya que fundamenta la creacion de una pers-
pectiva ¢ medo de ver distiato lo juridico, exclusivo de este tipo de
pensamiento v excluyente de otros. Este modelo posee un alto
poder clasificatorio (en términos de Bernstein) sobre el ser y el :'
conocer juridicos; diche de otro mode, permite diferenciar al fenc-
meno juridico de otros fendmenos, y establecer un medo propio (y
apropiado} de estudiarlo, distinto de otros modos de conocimiento
que, a partir de ello, pueden ser considerados espurios y no petti-
nentes.

"La interdiccion de la creacion y de la negativa a dar solu-

g La interpretacion dogmatica es el método de corocimiento propio
del iuspositivismo. 51 bien para comprender el mundo juridico, tal
como lo concibe el luspositivismo, es importante centrarse en la
creacion del derecho, la aplicacidn del mismo es otro "momento"
fundamental. La actividad del legislador estd dizigida al juez, mds
que al ciudadano, ya que aquél es el encargado de aplicar 1a norma
validal, Como hemos viste antes, para el positivismo striciu
sensu, contrariamente a lo que sestiens el realismo juridico, la acti-
vidad judicial no es creativa o productiva del derecﬁoj sino decla-
rativa o reproductiva de la norma preexistente. La interpretacién
juridica es el mecanismo 2 través del cual se cumple esta funcién,

cion al caso sélo pueden ser conciliadas bajo una tercera hipbie-
sis, esto es, que la ley carezca de lagunas, de contradicciones, que
sea clara y sin tesiduos oscuros o que, por lo menos, sobre la base

de una ley con lagunas, contradictoria o no clara, pueda oblener-

"se con medios puramente racionales una sentencia juridica para
toda controversia juridica. Este es el postulade o la {iccién
{segun se es positivista o antipositivista) de la plenitud de la ley
o cuando menos det Ordenamiento Juridico.”

La unidad formal, la coherencia v la plenitud del ordenamiento
juridico son postulados que permiten concebir la existencia y el
funcionamiento del derecho como ur orden auténomo y autosufi-
ciente. Tienen asi un efecto ontologico al permitir la constitucién
de un orden objetivo y separado de otros ordenss, que se autojus-
tifica y autolegitima, capaz de completarse y perfeccionarse a tra-
vés de la autocorreccion v autointegracion.

Interpretar consiste, en general, en asignar significados a los sig-
nos, relacionando éstos con las cosas designadas, para hacer posi-
ble su comprension. La relacion entre ellos no es necesaria ni
autoevidente, requiere de la interpretacién, debido a que tal rela-

16  Kelsen (1994) distingue enire norma primaria y norma secundariz. La primera, la que esta-
ria destinada a los jueces, es "la que establece la relacion enire el hecho ilicito y lu sancidn”, mien-
tras que 1a segunda, orientada a los ciudadanos, supone a existencia de la anterior y es la que
"permite evitar la sancion”.

15 Citado por Bobbio (1993), p. 210G,



cibn ‘es convencional y se ve afectade por la ambigiiedad v 1a mul-
tivosidad, que son ateibutos propios del lenguaje.

La interpretacidn juridica, segun el positivismo jur{dico, consiste
en identificar la voluntad del legisiador o de la ley (segin sea la
version adeptada} contenida en los textos y expresada a través de
signos lingiiisticos, a los que se debe asignar significados. Cuando
la realiza el juez en el acte de juzgar, aplicando la ley a cases con-
cretos, se denomina habitualmente jurisprudencia; cuando la reali-
za el tedrico del derecho, se denomina doctrina. A pesar de Ia
diversidad de las fuentes y de los diversos usos, la funcién de
ambos tipos de actividad hermenéutica es la misma: interpretar [a
voluntad legislativa erientada por un fin practico.

Los postulados de supremacia de la voluntad del legisiador, y de
unidad, coherencia y plenitud del ordenamiento juridico se enfren-
tan, en los hechos, con ambigiiedades, contradiccion y vacios lega-
les, los que hacen que la interpretacion judicial y dectrinaria cons-
tituya un campo de profusa creatividad juridica, en la que partici-
pan no sélo los tedricos, sino también los practicos y profesionales
del derecho.

La supremacia de ia ley como fuente del derecho ha enfrentado 2
los representantes del iuspositivismo con la necesidad de generar
un método hermenéutico propio, que refeerce los postulades onto-
logicos y gnoseologicos propios del modelo.

La hermenéutica juridica de inspiracion positivista se centra en el
texto legal, el que es abordado uiifizando técnicas e instrumentos
provistos, entre otros, por la semantica, {a logica, la interpretacion
documental y e razonamiento analdgico!?.

I7 Lallamada Escuela de la Exégesis, ya citada, moderads en sus excesos, ha sido de gran impor-
tancia en el desartollo de la hermenéutica juridica y mantiene una infiuencia que subsiste hasta
nuestros dias, particularmente en los sistemas juridicos de corte romano-germanico.
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El positivismo, a partir de 12 utilizacion de la hermenéutica centra-
da fundamentalmente e la inierpretacion de los textos legales ha
generado, paralelamente, un métedo de estudio propio, diferente
del conocimiento que sobre el mismo tipo de fendmeno producen
otras disciplinas, tales como las ciencias sociales, la ética y Ia his-
toria, o del que se genera desde otros modelos, como el realismo
juridice, el iusnaturalismo, el historicismo o los estudios legales
criticos, entre los mas destacados.

Esta perspectiva propia del iuspositivismo, se conoce como dog-
matica juridica, la que

"[ . .] consiste en la elaboracién de conceptos juridicos
fundamentales que se exiraen del propio ordenamiento furidico v
que, por ese motive, no pueden ser puestos en discusién o revi-
sién." (Bobbio 1993, p.233)

El caracter dogmaético del conocimiento que propone constituye un
recurso fundamental, no sélo para reafirmar sus propios postula-
dos, sino ademas, para reforzer el principio de seguridad juridica,
junto al muy frecuentemente utilizado azgumento de auteridad, por
el que se reconece a algan autor la facultad de establecer la mter-
pretacién que debe ser tomada como apropiada o correcta.

Una de las mayores dificultades que debe enfrentar Jodo método
hermenéutico (incluidas las estrategias propias de la investigacién
empirica de las ciencias sociales), es la de su validacidn como ver-
dadero y objetive. Responder a la pregunta ;jcudl es lz interpreta-
cidn correcta? enfrenta 4 situaciones frecuentemente dilemdticas
que son més ficilmente solucionables cuando se cusnta con el
recurso de la contrastacién empirica,

La bisqueda de validacién hermenéutica de las interpretaciones de
los textos suele dar lugar a un proceso interpretativo de regresion
infinita, La afirmacién dogmética constituye un recurso, al menos
util, para mterrumpir procesos de regresion como el sefalado, lo




“cual, si ﬁien no resuelve debates intérpretativos, permite al menos
"cerrarlos”. De otro modo éstos se transforman en procesos poco
practrces para genérar soluciones juridicas estables,

Esta forma de conacimiento del fenémeno juridico, a la que el ius-
positivismo intenta darfe cardcter cientifico sosteniendo la posibi-
lidad de una ciencia normativa, es dominantemente formalista, lo .
cual es coherente con la definicidn del objeto por sus caracteristi-
cas, también formales. En tal sentido, el andlisis 16gice, ta abstrac-

cion y la deduccion desplazan al analisis sustantive y material del
derecho, v al estudio de los condicionamientos institucionales, de
sus efectos sociales, econdmicos y politicos, y a la investigacidn
histérica.

De ese modo, [a dogmatica juridica constituye un tnstrumento fun-
damental para generar una estrategia de andlisis auténoma, auto-
reflexiva y aute-referenciada del derecho, a partir de la cual no
sdlo se proveen sofuciones juridicas, sino que ademds, se prescri-
ben estrategias de estudio auténomas con relacién a otro tipo de
conocimiento y se limita la incorporacion de éstos al campo de la
interpretacion considerada estrictamente juridica. El método de
estudio que provee la dogmadtica refuerza el poder clasificatorio
que posee [a teoria iuspositivista, generando aislamiento v jerar-
quia entre el conocimiento juridico y el que no lo es,

Esta metodologia posibilita asi la produccidn de un campe auténo-
mo y con ello la apropiacion y monopolio por un cuerpo profesio-
nal-académico representado por la figura del jurista, esto es, de un
especialista con aptitid y potestad para "decir lo que es juridico”,
para decidir sobre la frontera existente entre los juridicamente
‘pensable’ e "impensable’.

precisamente, en la utilizacion ideoldgica que se hace del modeio.
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Conclusiones

A pesar de las criticas # la dogmatica juridica v de los embates de pers-
pectivas juridicas que compiten con el fuspositivismo, (a CONCEPLion posi-
fivista del derecho mantiene una influencia dominante y una gran fortale-
za, sostenida por ef poder de la profesin, la fuerza corporativa del poder
judicial y la recontextualizacion que se produce en el seno de las instity-
ctones de ensefianza universitaria, encargadas de la formacidn de los pro-
fesionales de! derecho.

Un indicador de esto lo constituye ia presencia hegemonica que la
degmitica juridica tiene y ha teaido en el disefio de los sucesivos planes
de estudio y en los métodos y pricticas de ensefianza v evaluacion de las
carrezas de zbogacia del pais.

El iuspositivismo ofrece, tal como lo hace ei positivismo cientifico,
un estilo de pensamiento integrado por representaciones fuertes y atracii-
Vas y una cosmovision que se basa en la representacidn de un mundo
ordenado y que provee, a su vez, una #cnica y un instrumento pasa la
generacion de diche orden. Adquirir maestria en ambos depende del
dominio de la habilidad interpretativa que, combinada con la actitud dog-
mitica y el recurso de autoridad, ha contribuido. de manera singular, a
constituir un dmbito profesional consolidado. Su existencia y poder radi-
ca, fundamentalmente, en creer que los pestulados iuspositivistas son
deseables y, ademds, realizables, v que otras alternativas ﬁe concebir lo
Juridico no séle son imperfectas, sine inferiozes.

Esta es la base del iuspositivismo entendido como ideologia, defini-
da ¢sta como una visién del mundo (o de una porcion de &l gue oculta la
realidad, haciendo aparecer el statu quo como el "verdadero orden de las
cosas”. El analisis historico del campo juridico muestra ias tensiones y
antagonismos entre distintas formas de ver los fenémenos juridicos, enrai-
zadas en contextos sociales, en los que distintos grupoes intentar dominar
aotros, Muchas de las criticas dirigidas al iuspositivismo estin centradas,




sabe, 0 al menos tiene Ia posibilidad de saber, que el iuspositivismo es un
modelo tedrice, el cual, para mantensrse coma hegeménico, debe ser
impuesto a estructuras y a procesos comcretos, 'qlie ofrecen distinto grado
de maleabilidad o de resistencia.

Mis alla de analizar la eficacia real del modelo o criticarlo, intenta-
mos descubrir su vigencia en la cosmovisién de [os docentes, esto es, en
las visiones que éstos transmiten mediante la practica educativa que des-
arrollan cotidianamente en el contexto de nuestra Facultad; tratamos de
ver cudl es ef peso que tienen los posiulades det modelo iuspositivista en
el discurso instruccional y cudles son sus consecuencias en términos del
discurso regulativo propios de la carrera,

De cualquier manera, todo jurista y todo profesional det derecho

Las practicas organizacionales:
el contexto de la relacion pedagogica

51 bien cada institucién educativa tiene un perfil organizacional que la
caracteriza, muchos de sus rasgos lienen su origen tanto en el nivel
macroinstitucional de la educacion superior en general, como en los pro-
cesos politicos, sociales y economices del contexto en el que se inserta.
Esto es particularmente cierto en el caso de las instituciones de gestion
estatal. A ello se agrega la influencia que la propia disciplina y el campo
profesional ejercen sobre las agencias educativas.

Sin llegar a profundizar en cada aspecto propio de la organizacidn y
sin pretender agotar la totalidad de las caracteristicas de la agencia, en este
capitule enumeraremos algunas de as que consideramos mas importantes
a fin de comprender mejor el contexto institucional de la carrera analiza-
da y sus particularidades especificas.

Dos preguntas centrales guian el analisis de la agencia educativa
encargada de la formacion juridica. a) La primera hace referencia al sen-
tido de tal propdsito, esto es, para qué analizar las practicag organizativas
de la Facultad. b) La segunda se refiere a cudles son los aspectos gue mas
nos interesa observar de ella.

a) Funcion socializadora de la agencia

En relacion al primer iaterrogante podemos afirmar, en principio, gue la
descripeion de la carrera de abegacia en sus aspectos mas generales se
orienta a desentrafiar los rasgos més profundos de la organizacién institu-
cional que se esconden detras de la cotidianeidad de las relaciones que la
constituyen. La agencia nos interesa porque constituye el contexto socia-
lizador més ampiio que epera como ambito inmediato en el cual se des-
arrollan miltiples microprocesos de interaccion.




Cualquiera sea la forma de organizacion que adopte una institucion
educativa, el modo de relacion enire sus miembros, el estilo de ensefian-
za, etc., hay que advertir que elfo nada tiens de natural; sen construccio-
nes sociales que responden a intereses y a condicionamientos estructura-
les de diversa indole. La ensefianza juridica, como toda forma de ense-
flanza, ¢s el resultado de procesos permanentes de produccion y reproduc-
cibn institucional v estd impregnada de las caracteristicas generadas tanto
en el campe del conocimento que se transmite en la institucion, como en
el campo profesional y ecupacional en donde se insertan sus egresados.

En tal sentido, la agencia constituye el marco mayor donde fos estu-
diantes aprenden a ser abogados v los docentes a ser docentes. Tanto éstos
como aquéllos incorporan cotidianamentz y de manera aparentemente
espontinea, elementos de la organizacion, que se traducen en pricticas
concretas.

La agencia actia como un macrocosmos, al estructurar un sistema
de poder interno a la institucion, que reproduce el discurso dominante y
mantiene una forma de ver y hacer las cosas profesionalmente. El andli-
sis a nivel de la agencia es necesario pues en éi se opera la 'reproduccién’

de ta voz y del mensaje que hace posible lz "adquisicion' a nivel micro.

La fuerte impronta que la tradicién académica y profesional ejerce
en las ipstituciones de ensefianza juridica hacen aparecer el estado de
cosas dentro de ellas como "naturales", cuando en realidad el manteni-
mienie y reproduccidn de ese estado de cosas demanda la movilizacién de
unta gran cantidad de recurses simbalicos y sociales a través de la partici-
pacién activa, aunque no necesariamente autorreflexiva, de un gran niime-
ro de personas que se relacionan entre si a partir de sus roles come docen-
tes, estudiantes, personal directivo y de gestion.

Desentrafar esa aparente "naturalidad” constituye uno de los objeti-
vos centrales de nuestro trabajo, para comprender los rasgos tipicos de un
mado de ensedlanza, y entender por qué el docente de abogacia ensefia
como lo hace, por qué los estudiantes actian de un mado y no de otro, por
qué se evalita de una manera y no de oira, y por qué se ensedan tales con-
tenidos en fugar de otros.
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Como toda instifucidn universitana, la Facultad puede ser vista
como una 'fabrica cultural’, como vn Ambito social especializado en el
‘eontrel simbolico’ (Bernstein 1997, p.144), y mds precisamente como una
agencia de 'configuracion' {creadora de desarrollos y cambios de las for-
mas simbolicas, juridicas en este casa) y 'teproduccion’ {recontextualiza-
dora de discursos externos a la misma, sobre todo, los generados en los
campos juridico y politico)t.

Tal comao sucede can otras "agencias de control simbolico’, la carre-
ra de abogacia se caracteriza por ser productora de una forma especializa-
da de conclencia, en este caso la juridica, generada y reproducida a través
de una determinada forma de comunicacidn, la gue transmite una particu-
tar distribucion del poder v las caiegorias culturales dominantes en el
campo juridico (Bemstein 1997, p.139).

Como expresa Bernstein (1997, p.139), "el control simbolico tradu-
ce las relaciones de poder a discurso y el discurso a relaciones de poder”.
En el caso de lag Facuitades de Derecho este proceso de traduccion se
torna atn mis relevaate, ya que el contenido, el material simbglice de que
s¢ trata, es precisamente el derecho, una de las fuentes legitimadoras por
excelencia de las relaciones de poder y dominacidn de la modernidad. Por
ser agencias de control sumbélico regulan los medios, los contextos y lag
posibilidades del discurso juridico dominante.

b) La importancia de ios cédiges institucionaies

51 nos centramos en el segundo mterrogante, podemos decir que los
aspectos a fos que dirigimos nuestra atencion a nivel de la agencia son los
codigos que regelan la estructura y €l funcionamiento de la carrera. Esto
es, el conjunto de significados que media la comunicacidn dentro de esta

1 La caracterizacion de la carrcra de abogacia come una agencla de reproduccion simbolica
orientada a cumplir funciones de 'configuracion’y ‘reproduccion' permite diferenciarla no solo de
las agencias de produccién material, sino de otras agencias de 'control simbolice', como son Jas
instituciones religtosas, médicas y psiguidtricas, los medios de comunicacion social v el sistema
legal, entre otras. El sislema legal es una agencia de control simbolico reguladora. pucs su tun-
cidn es "definir, supervisar y inantener los limites de personas y aclividades" {Bernsteinl997,
p.143).
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instrucién. Dichos significados tienan un efecro formativo y conformati-

vo, ¥a que una vez adquiridos posicionan a los sujetos y tenen efectos
regulativos sabre Jo que cada uno de eflos piensa, sobre su modo de ser
dentro de la institucion y sobre ¢l modo de ocupar su posicion en ella.

81 los estudiantes y profesores de distintas carreras son diferentes
entre si y peculiares en si mismos es porque aprenden a serlo, en ofras
palabras, aprenden a ser sinulares con sus colegas y a diferenciarse de
otros. Es casi de Perogrullo recordar que la experiencia de ser estudiante
y docente de abogacia es especial v particular entre las experiencias que
se pueden tener dentro de una Universidad. Esto es asi porque toda insti-
tucién educativa genera su propia subcultura, que "marca” o deja su sello

o impronta en cada uno de los miembros que fa componen, como un modo
de autoperpetuarse. A partir de €llo es gue se puede decir que existe una
manera de ser estudiaate y una manera de ser docente de abogacia, asi
como existe una manera de ser abogado. Este es el producto que la carre-
ra prepara y provee al campo ocupacional.

Dado que fos codigos tienen cardcter simbdlico {lo que los hace
intangibles y los dota de una sverte de "invisibilidad") no es posible acce-
der a ellos de manera directa e inmediata, sine gue hay que descubrirlos
interpretativamente. Este mismo cardcter hace que ¢l aprendizaje de los
ctdigos mnstitucionales sea espotaneo, v en gran medida, poco reflexivo
y consciente, En ello radica su fuerte efecto conformados. Un cédigo no
se ensefia, dice Bemnstein, se aprende de manera latente, ticita.

Ahera bien ¢ cdmo pedemos acercarnos a los codigos que regulan la
estructura y comunicacién de una institucion? ;jcomo conocer estos ele-
mentos zbstractos que producen impactos tan contundentzs a nivel indivi-
dual y social?

Recurrienlo a la teoria de Basi! Bernstein y utilizando el concepto de
ptictica de Pierre Bourdieu diremos que para "ver" los cadigos que rigen
una institucién observaremos [as practicas que los vehiculizan y los objeti-
van; Distinguimos con Bemstein tres tipos de précticas: discursivas, de
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transmision v de organizacitn. Nugstro objetive agul es ceniTarnos en estas
Gltimas; as discursivas v de transmisiGn seran analizadas mas adelante.

Las practicas discursivas. Los cddigos comprenden los significa-
dos que la gente asigna o atribuye a todos los elementos del mundo que la
rodea. No hay comunicacion sin significados compartidos, ni hay signi-
ficados compartidos sin relaciones sociales. Los cddigos no son otra cosa
que modos de seleccionar e integrar significados, lo cual hace posible la
comunicacién de manera estable y previsible, en este caso, dentro de la
institucitn educativa,

A nivel mds concreto nos orientamos a investigar cuales son los sig-
nificados relevantes, esto es legitimos o privilegiados dentro del contexto
de la carrera de abogacia. Ahora bien, no cualquier codigo es legitimo en
una institucitn, sdlo lo son aquellos que estin definidos como tales, como
aceptados v aceptables por quienes tienen el poder para hacetlo, e cual
nos conduce a dos interrogantes.

El primero de ellos puede sintetizarse como sigue: ;jquiénes pueden
definir la legitimidad de los significados dentro la carrera de abogacia?
Esta pregunta se vincula con el tema de qué da poder y como se distribu-
ye éste en la institucidn, a o que Bernstein llama 'principio de clasifica-
cidn’, el cual se refiere a la diferenciacion y jerarquizacion de los agentes,
De la distribucién de poder depende que un significado sea 'privilegiado’
en relacién a ofres. %

El segundo interrogante se refiere a geudles son los significados
legitimos y cudles no? lo que alude a qué discurso es aceptable y quién lo
controla denfro de ese contexto. Este Giltimo aspecto se relaciona con el
enmarcamiento, al que, recordemos, Bernstein considera come un princi-
pio que regula la comunicacion.

Conocer las pricticas discursivas de una institucion permite, en lti-
ina instancia, desentrafiar la trama_de significados legitimos, lo que se
puede v no se puede "ser" y "hacer” dentro de ella.




Ctremsmision: Los significados 'y la comunicdcion

sulos o medios que [os hagan plblicos, lo cual significa
ued_en.sgr-__cgm.p_ar_n_dps_ yor {as distintas personas y categorias de per-

: _ g‘en:t_es_zqug_'fg'rman parte del contexto institucional. Si no hay

“ comunicacion no hay transmisién e intercambio de significados. Esto es
o p?sibl_s:'g'raCi'a's al lengugje, los gestos y tas posturas. A través de ellos los
mg.r;’i['.icai.dqs se desplazan y son compartidos en un mismo momento ya
;rjz;\;si:i?a:irigj dentro de un dmbito institucional, es decir, sincronica y

S¢ puede afirmar, entonces, que los significados 'se realizan' a tra-
vés de formas y pricticas concretas de transmision. Estas establecen el
meodo en que fos significados se externalizan y 8¢ hacen piblicos v son
compartidos. Como este aspecto tiene que ver con la comunicacion esta
regulado por el principio de enmarcamiento: por lo tanto es una fancidn
del control social. Esto nos ileva a interregarnos sobre ;cuiles son log

modos de transmision y comunicacién legitimas dentro de una carrera de
abogacia?

Las practicas de organizacién. Los significados vy su transmisidn no
se d?n en abstracte, por el contrario, estén "socialmente situados”. més
pre.msamenﬁte, se dan en contextos sociales concretos, una ins‘timcién, edu-
catva en este caso, entendida como una trama de relaciones sociales,

Los significados y sus formas de realizacion son legitimos o no
apr{l}piados 0 no, aceptables o no, segin &l contexto de que se trate e;
decir son dependientes del contexto. Lo que constituye el discurso leéiti-
mo y dominante en la carrera de abogacia, la peculiar forma o modo de
transmitirlo y hacerlo publico v fas formas aceptables de comportarse en
ella dependen de los dictados def contexto, lo cual estd definido per las
practicas de organizacion propias de la institucion.

.Om.} d¢ nuestros interrogantes es entonces jcudles son las précticas
OTganczativds que caracterizan el contexto de la agencia que estudiamos?
Si somos capaces de detectar cuéles son fos significados relevantes en la
carrera {fo que "puede decirse"} y el modo aceptable de comportarse (la
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forma de su realizacién), podremos explicilar las regias de reconocimien-
to y realizacién que los individuos utilizan en elia para relacienarse. Con
esto habremos legado al nudo del mecanismo del proceso de socializa-
cidn que se opera en la institucion. Un individuo exitoso en la carrera serd
aquel que ha lograde incorporar las reglas inherenies al codigo de la
misma.

En lo que sigue, trataremos de identificar los rasgos dominantes det
orden sccial que caracteriza a la agencia, a partir de suponer que dicho
orden se objetiva en alguna forma de division de trabajo.

1. Ef contexto institncisnal: estructura y funcionamiento

La actual Facultad de Derecho v Ciencias Sociales de ta Universidad
Nacional de Cérdoba es la mds antigua del pais, ya que su origen se Temon-
ta a la creacion de la Catedra de Instituta por auto virreinal del 26 de febre-
ro de 1791, Este dic nacimiento a la Facultad de Jurisprudencia, posterior-
mente Facuitad de Derecho, denominacion a la que en 1879 se incorpora
la de 'Ciencias Sociales’, Actuaimente estd integrada por la carrera de
Abogacia y las Escuelas de Trabajo Social y Ciencias de la Comunicacidn.
Satvo en lo que hace al gobierno, tanto la gestién como las funciones de
docencia, investigacidn v exiension que cumplen estas unidades se des-
arrollan con completa independencia. Existe entre ellas una fustte demar-
cacion y aislamiento, lo que en términos de Bernstein revela una clasifica-
¢ion fuerte. La carrera de Abogacia no constituye una Escuela, aun cuan-
do funciona como tal. Esto se debe, en parte, a que historicamente dicha
carrera se identificé con la Facultad de Derecho y Ciencias Saciales y a que
su presencia ha sido siempre cuantitativamente mayoritaria y politicamen-
te hegemonica dentro del contexto de la institucion.

Antes de entrar a considerar con mayor especificidad los principios
organizativos de la Facultad, cresmos necesario realizar una enumeracion
sumaria que sintetice algunos de los principales aspectos estructurales de
Ja carrera de abogacia, en particular aquellos que hacen a Ta magnitud de
la matricula estudiantil v a las caracteristicas de la planta docente, por ser
estos aspectos aliamente condicionantes de la forma y dindmica organiza-
tivas de la institacion.




1.1 Matriculn, ingreso y egreso de alumnos: magnitud, conse~
cnencias y resultadas

En el pais, la carrera de abogacia es objeto de una fuertz demanda sociat,
En el caso de fa camrera de la UN.C., en el periodo 1994-2002 ef nGmero
anual de aspirantes fue siempre superior a tres mil2. Siguiendo la misma
tendencia que el conjunto de las carreras de abogacia de las Universidades
estatales del pais, en la de Cordoba, a partir de 1984, ¢l ingreso fue dizec-
to y masive, coma consecuencia de ia eliminacion de la politica de cupos
fijos y de exdmenes de seleccion establecidos por el régimen militer del
periodo 1976-19833.

Aun cuando el nimere de ingresantes continud siendo masivo, se
estabilizo a comienzos de la década del noventa, al establecerse un curso
de ingrese anual, fundamentalmente dirigido a nivelar a fos alumnos en
refacion a conocimientos minimas necesarios para iniciar la carrera v a
consolidar la erientacion vocacional de tos mismos (Facultad de Derecho
y Ciencias Sociales. 1998). Como consecuencia de esto, el ingreso se
redujo entre el 36,4% y el 58,1 % con respecto al nimero de inscriptos
en ¢l curse de nivelacién (afios 1997 y 2002, respectivamente ).

La carrera de abogacia se caracteriza por ser masiva y es fa mas
numerosa de la Universidad (19.646 alumnos matriculados en el afio
2000), representa el 17,5% del total de estudiantes de la UN.C. (112.036
alumnos)®,

La matricula muestra una tendencia creciente durante la iltima
década del siglo XX, aunque con fluctaciones anuales. Su presencia
numérica et el contexto universitario ha sido y sigue siendo mayoritaria,
seguida por las matriculas de las carreras de contader pablico (12% de la
matricula universitaria} y medicina {11%).

2 Ver Ariexo Estadistico, Cuadro N° L.
3- Para‘un desarrollo pormenarizado de estas tendencias ver Lista 2001 y 2002,

4 Ver Anexo Estadistico, Cuadro N* 1.

5 Por alunino matricutado se entiende el que ha realizado el tramite de inscripeion anual, ne el
alumno activo., . .

6 UIN.C:, Anuario Estadistica 2000,
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Con referencia & los egresados de la carrera, en el sexenio 1994
1959 2l numerc anual de graduados varié entre 588 y 638, lo cual mues-
tra, tanto un alto grado de estabilidad, como una marcada difsrencia con
¢l nimero de ingresantes anuales y la magnitud que mantiene la matricu-
ta’. El porceniaje de egresados en telacion a los ingresantes por aio
durante el periodo ha oscilado entre el 22,2% (1995) y el 29,3% (1996).

Para conservar la condicion de alumno basta mairicularse anual-
mente, sin que sea necesario el cumplimiento de ninguna actividad acade-
mica por parte del estudiante (tales como cursar o rendir materias, apro-
bar exdmenes, etc.). Tampoco existen limites en el nimero de aplazos, m
un nGmero miximo de afios para mantenerse como alumno de la carrera.
Esta ausencia de requerimientos y deberes minimos para conservar la con-
dicidn de alumno tiene al menos tres resultados importantes en relacion a
nuestre problema de investigacion: a) el engrosamiento permanente de lo
matricula, Jo que resulia de la combinacion de una relacion desequilibra-
da entre el egrese v el ingreso anuales y de la permanencia de un nimero
importante de alumnos durante largo tiempo, con rendimiento academico .
bajo, escaso o nulo; b) ef alargamienio excesivo de la duracion real media
de Ia carrera en relacion a la duracion tedrica (6 afios). La duracion real
supera en dos y tres afios a la tedrica. Este hecho se da en practicamente
todas las carreras de abogacia de las Universidades estatales del pais y
también en algunas de gestidn privadad; ¢) la declinacion de la calidad de
la ensefianza-aprendizaje, alumnos con rendimiento académico dispar y
en consecuencia, egresados con perfiles también muy diferenges con rela-
cién 2 la capacitacion obtenida (Facultad de Derecho y Ciencias Seciales.
1998, pp.73-86). Esto resulta particularmente importante si se tiene en
cuenta que en Argentina la obtencion del titulo de abogado habilita para
el ejercicio de la profesion sin que medien otras instancias evaluativas
posteriores al egreso, tal como ocurre en otros paises.

Lo tres puntos mencionados tienen a su vez incidencia sobre el
empleo y la distribucién de los recursos ecendmicos de fa instituciom, gue
invierte mas en los alumnos de menor rendimiento académico (los que

7 Ver Anexo Estadistico, Coadro N°® 2
% Ministerio de Educacién y Cultura, Secretarfa de Politicas Universitarias, Anuwaro de
Estadisticas Universitarias. Universidades Publicas y Privadas, 1998,
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recursan mas materias, que rinden mds exdmenes, los que s znotan a los
exdmenes pero no se presentan, etc.), o cual da fugar a una utilizacion
ineficiente y en (ltima instancia inequitativa de los recursos disponibles.

1.2 Los decentes: su distribucidn por tipe de cargs v dedicacidn

Otro de los efectos del crecimiento cuantitativo de la matricuta fue el
aumento de la planta docente de la carrera, atn cuando la magritud de
este incremento no ha sido propercional al de los alumnos, En 19999 ¢
rimero {otal de docenies de la carrera de abogacia de la UN.C. era de
seiscientos, aproximadamente.

Todos los docentes pertenccen a una cdtedra y en poces casos a mas
de una. Para la asignacién de éstos a las cdtedras y del nimero de cargos
dentro de cada una de ellas, las autoridades utilizan un criterio general,
por ¢l cual a cada catedra corresponde un profesor titular, dos adjuntos y
cuatro auxiliares de la docencia. Este es el esquema bésico, aunque no
exclusivo, ya que el mismo se combina con criterios pragmaticos y parti-
culares que son utilizados para atender las distintas necesidades especifi-
cas que se presentan anualmente. Asi por ejemplo, las citedras de las
materias de fos primeros afios de la carrera, requieren un mayor nimero
de docentes, por tener que atender a un mayor nimero de alumaos.

La distribucién del conjunto de docentes por cargo!®, prasenta una
estructura piramidal que refleja, en lineas generales, la aplicacion del cri-
terio antes mencionado. El 12,5% de los casi seiscientos docentes son pro-
fesores titulares, el 23,1% adjuntos y el 64,4% auxiliares de la docencia,
distribuidos éstos por mitades entre jefes de rrabajos pricticos v ayudantes.

Resulta interesanie observar que la carrera de abogacia repite el
misme esquema de distribucién de docentes por carga que la Universidad
en su conjunto, ain cuande dentro de ella pueden observarse variaciones
por carrera.

9 Uldmo aiio de vigercia de ua plan de estudio Gnico, ya que a partit de entences v hasta la fecha
coexisten el gue fue resmplazado cen el nuevo plan, actualmente en desarolio.
1 Arnexa estadistico, Cuadro N° 3.
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" emplear en el cumplimiento de la misma.

Otre aspecio destacable de la estructura y que afecta los procesos de

ensefanza-aprendizaze v gestion es el referido a la dedicacion en el cargo.
el analisis de los datos estadisticos!! surge que la dedicacidn correspon-
diente al conjunto de la planta docenie de la carrera de abogacia es baja,
inadecuada y dispar.

Casi el 70% de quienes integran la planta académica tiene solo dedi-
cacion simple o que implica reglamentariamente el cumplimiento de diez
horas semanales de trabajo. Aproximadamente un cuarto de ese conjun-
to {24,2%) posee dedicacion semi exclusiva {veinticinco horas semanales
de trabajo) y s6lo el 6% restante tiene dedicacién exclusiva (cvarenta y
cinco horas de trabajo semanales). En esie aspecto la carrera de abogacia

contrasta marcadamente con el resto de la Universidad, donde en prome-
dio, 1a suma de los cargos con dedicacién exclusiva y semiexciusiva equi-
vale al 50% de Ia planta docente.

Es necesario advertir que la mayor parte de fos cargos con dedica-
cion exclusiva o semiexclusiva se distribuye entre profesores titulares y
adjuntes. Ei 82% de los auxiliares, sobre ios que descansa gran parte de
la funcion docente, posee dedicacion simple. Este rasgo es comin a todas
las carreras de abogacia del pais y en muchas de ellas tal dessquilibrio es

aln mayor.

La dedicacion horaria asignada institucionaimente a cada cargo no
coineide necesariamente con el tiempo real que el docente degjea a su fun-

cién, el que queda kbrado al compromiso personal de éste con su activi-
dad. Tal situacién pone de manifiesto una desarticulacion importante
entre la pauta formal de dedicacion horaria, el tiempo que efectivamente
exige un desempeiio satisfactorio de la tarea y el que cada docente decide

2. El régimen de ensefianza

La ensefianza en la carrera de abogacia de la UN.C. se encuentra regula-
da por un sistema oficial de normas uniformes y obligatorias sobre el cur-

i1 Anexo estadistico, Cuadro N® 4.
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sado y evaiuacion de todas las materias, Esta ha sido una pauta fradicip-
nal de la carzera, y el resultado de las reglamentaciones sucesivas s un
sistemna relativamente estable, aunque sujeto a modificaciones, las que a
veces resultan necesarias como consecuencia de cambios en fas condicio-

nes estructurales. La formulacion de las normas reglamentarias y sus
modificaciones son aprabadas por las auteridades y se traducen en pricti-
cas concretas, ampliamente conocidas por docentes v estudiantes!2. Este
hecho sumado a su caricter obligatorio, hace que las mismas puedan ser
mvocadas y exigidas por quienes participan en la relacién pedagégica, asi
come por las auloridades.

Todo ello hace que a nivel institucional, en un nimero importante,
las reglas que regulan la transmision del conocimisnto v el desarrollo de
habilidades sean claras, piblicas v visibles, lo que constituye un marco de
regulacion general al gue las catedras deben ajustarse. En érminos de
Bernstein, la existencia v aplicacién de tales regulaciones favorsce el des-
arrollo de nna clasificacion fuerte par parte de la agencia.

Cabe recordar, gue el intento de democratizacion de la Universidad,
acaecido con posterioridad al régimen militar en 1983, se caracterizd por
dos medidas fundamentales: en lo que hace & lo externo, se eliminaron los
cupos y el examen de ingreso, instaurdndose el acceso directo de los aspi-
rantes (Chirolen [299); en le interno, se produjo 1z "fiexibilizacidn cre-
clente de los requisitos de permanencia del alumno en la carrera” (Lista
2001, p.307). En gste contexto, el proceso seguido por la Facuttad de
Derecho y Ciencias Sociales de la UN.C. se encuadra deatro de lo que
son las tendencias nacionales.

La eluninacién, reduccidn o flexibilizacién de disposiciones regla-
mentarias para facilitar el cursade y evaluacion de las asignaturas se trans-
formo, dentro de la politica interna de la Facultad, en una de las principa-
fes y a veces casi exclusiva demanda de los dirigentes estudiantiles. Ello

{2 Asi por gjemplo, los reglamentos establecen la duracién, distribucion y némero de clases, el
tiempe total de dictado de las mismas, la cantidad y fecha de los exdmenes parciales y finales, las
condiciones para obtener i regularidad por parte de los alumnos, el tipo de examen {oral/escri-
to} segin la condicidn del alumao (regutar/libre), la escala de calificacion de ios examenes v las

- caructeristicas de los regimenes especizles uprobados a instanciy de algunas cétedras.
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dio y da fugar a gran nmero y variedad de excepciones a muchas de las
reglas, v 3 la permanente reforma y enmienda de las que sucesivamente se
dictan, comp resultade de constantes procesos de negociacion. Esto tiene
como consecuencia, a nivel institacional, un sistema de normas profuso,
exhaustivo v sumamente flexible, lo cual, en los hechos, ha debititada el
enmarcamiento fuerte ya sefialado, al incorparar algun grado de ambiglie-
dad y confusion al momento de interpretar las normas gue regulan el sis-
tema de ensefianza.

Los estudiantes pueden participar en la catrera como "regulares” o
"libres". La regulandad se adguiere aprobando dos de tres parciales con
una nota minima de cuatro (en una escala de | 2 10). El plan de estudio
vigente hasta 199913, ne exige un porcentaje minime de asistencia, ni nin-
gln otro requisito adicional, por lo cual, el régimen es muy laxo. La pre-
sencia del alumno en las clases y la continudad y ritme de su carrera aca-
démica queda librado exclusivamente a la voluntad y decision del estu-
diante. Ei ingreso masivo contribuyd, en parte, a {a flexibilizacion de las
normas que regulan las actividades de los estudiantes. La clase presencial
se tornd casi inviable como consecuencia de la falta de adecuacién de la
infracstructura v la insuficiente cantidad de docentes, en relacion a las
auevas exigencias que plante6 el mgreso directo, A pesar de esto, en la
Facultad se realizaron significativos esfuerzos adaptativos para mantener
la condicién de alumno regular, ya que dentro de la cultura propia de la
institucion tal condicion es valorada, lo mismo que lo es la clase presen-
cial. .

El caracter de alumno "libre” corresponde a quien no cumple con lo
requerido a los alumnos regulares, bien sea porque no aprobd fos exdme-
nes parciales, o porque no los rindid o porgue nunca asistid a ciase, Este
es el caso del alumno cuya presencia en la Facultad se reduce a presentar-
se al examen final de la materia, para to cual es evaluado de manera oral
y escrifa,

13 Este plan de estudio fue reemplazado en afio 2000 por otro plan, el que o la fecha s encuen-
tra en el segundo ano de implementacion.




. L condicién de'alumno reguiar en una materia se mantiene duran-
te dos afios, lo cual fe permite presentarse durante ese periode en todos los
tumos de examen final de la asignatura (alrededor de dieciocho veces) y
rendirlo oralmente, que es [a modalidad mas coman dentro de la carrera.
La condicion sélo puede ser perdida por extincion del plazo correspon-
diente y o por mal rendimiento en los exdmenes.

Es practica entre los docentes de muchas materias una mayor exi-
gencia al alumno libre que al regular, lo cual resultaria aceptable en la
medida en que los requisitos para la obtencidn de la regularidad permitie-
sen distinguirlos. Esto no ocurre necesariamente, pues muchos alumaos
sdlo participan de ur escaso nimero de clases por materia, incluyendo las
evaluativas,

El plan de estudio vigente hasta 1999 estaba regido por un sistema
de ensefianza anual con el mismo nimero de horas y de clases para todas
las asignaturas. En cada perfodo académico el alumno puede cursar hasta
seis materias io cual, en la practica, sdlo es factible bajo un régimen de
cursado y regularidad poco exigente, como ef descripto. Tal posibilidad
contribuyd a reducir la calidad y debilitar el sentido sustantivo del cursa-
do de una asignatura, por lo cual la regularidad queda reducida en muchos
casos a un requistto formal sin valor pedagégico alguno.

Existen, asimisme, regimenes especiales de cursado y evaluacion,
fos que antes de la reforma del plan analizado no eran muy frecuentes.
Ellos surgieron como propuestas de algunas cétedras ante la situacién des-
cripta, incorporando otros Tequisitos y exigencias. Los regimenes espe-
ciales, por serlo, son presentados anualmente a las autoridades para su
aprobacién.  La alternativa mds comun es la "promocién sin examen
final”, la que, en general pone el acento en el proceso de cursado v en la
presencia del alumno en un nimere minime de clases.

Por tener como efecto inmediato la regulacion de las practicas peda-
gdgicas concretas y por su valor como objeto de las disputas internas de
poder, en particular por parte de los dirigentes de las organizaciones estu-
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diantiles, ef régimen de cnseflanza formal es ¥ ha sido tradicionalmente dis-
cuido v evalnado por los aciores del proceso de ensefianza-aprendizaje.

1.as opiniones sobre ¢l sistema "oficial" que regula la ensefianza y el
aprendizaje son disimiles y ain encontradas. Lo que se observa es un alto
grado de insatisfaccidn, tanto por parte de tos docentes como de los alum-
nos, aungue los motives de ambas partes sean diferentes!é,

La mayoria de los docentes percibe que el régimen de enseiianza
necesita ajusies y un porcentaje importante de ellos (28,6%) considera que
deberia ser totalmente reemplazado por ser inadecuado. En particuiar
para la obtencioén de la condicion de regular, por parte del alumne, se
muestran proclives a incorporar mayeres exigencias, tales como, un
nuimero minimo de trabajos prictices, un porcentaje de asistencia minima
a clase y una nota més alia para aprebar los exdmenes parciales. Los
alumnes, en cambio, tienden a oponerse a las exigencias y reglamentacio-
nes en la medida que dificultan ¢l cursado y sobre todo la aprobacidn de
las materias. Sin que podamos ser concluyentes al respecto, se detecta
que, mieatras los docentes tienden a poner el acento en aumentar las exi-
gencias, lo cual, suponen, meioraria el aprendizaje, los alumnos tienden a
enfatizar la aprobacidn de las materias vy definir negativamente las exigen-
¢ias encaminadas a mejorar su rendimiento tanto cuantitativo {mds exé-
menes aprobados en menor tempo), como cualitativo (aprender més,
obtener mejores notas, etc.).

3. Gobierno y gestidn: estructura y pricticas

Por gobierno entenderemos al conjunto de posiciones que implican ejer-
cicio de autoridad y responsabilidad en la toma de decisiones referentes al
funcionamiento de la unidad académica. (Quienes las ejercen son los
encargados de fijar tas politicas y las grandes lineas de accidn institucio-
nales que guian la agencia educativa. Las posiciones y roles gubernamen-
tales se dividen per sus funciones en dos, las ejecutivas {Decano,

14 La Autoevaluacion de la carresa de abogacla (Facaltad de Derecho y Clencias Sociales 1998,
pp. 41-53} presenta datos sobre discrepancias, acuerdos y propuestas en telacion al régimen de
ensefianza. Las observaciones en relacion a este punto han sido tomadas de ese trabajo.
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" Vicedecano) y las lggisiativas {Consejo Directive de Facultad).
Completan la funcién ejecutiva las Secretarias que actian 2 modo de
mnisterics en asuntos particulares!s.

A quienes ocupan posiciones de gestion corresponde la implemeanta-
cion de acciones concretas para la consecucidn de los objetivos y metas fija-
das por las politicas de gobiernc de fa Facultad. El persoral administrativo
completa la estructura de gestion  través del ejercicio de distintos £argos.

A pesar de la distincion realizada entre gobierno Yy gestién, a veces
resulta dificil distinguirlos en los hechos, ya que suele ocurrir que con un
mismo cargo se ejerzan ambas funciones, tal come ocurre con frecuencia
con fas Secretarias y otras posiciones intermedias. De todos modos man-
tendremos esta distincion por varias razones: a} normalmente estas fun-
clones son ejercidas por personas diferentes, y en distintos cargos; b} las
funciones de gobierno, por definicién son politicas, mieatras que fas de
gestion son administrativas; ¢} la designacion en un cargo de gobierno es
electiva o por nombramiento, durante un determinado tiempo, lo que
supone renovacién periédica de personas, mientras que la designacion en
las posiciones de gestion otorga estabilidad, que permite el manejo de
informacion y posibilita a este sector el ejercicio de una amplia influen-
cia; d} la gestion se subordina af gobiemo; v ¢) la gestion es, en general,
remunerada, mientras que el ejercicio de la funcién de gobierno con fre-
cuencia es definido como extension de la funcién docente o como una
carga adicional a la misma. Sin embargo muchos proyectos imprescindi-
bies para gestionar ia institucién se desarrolfan con trabajo voluntario y ad
honorem por parte de algunos docentes, que integran comisiones ad hoc
encargadas de elaborar reglamentos e informes, reformas de planes de
estudio y sistemas de ensefianza, efectuar recomendaciones y sugerencias
sobre muitiples temas y sitvaciones académicas, etcétera.

La funcion de gobierno, tal como es comiin en la practica universi-
taria del pais, estd fuertemente condicionada por intereses politicos-parti-
darios extra académicos, lo cual afecta ef ejercicio real de fa autonomia

15 Las' secretarias de la carrera de abogacia de tTa UN.C. son seis' Secretaria de Asuntos
Académicos, de Post grade, de Ciencia v Téenica, de Bxtension, Técnica y de Asuntos
Estudiantiles. ) :

universitaria. Por elio, ef proceso de eleccion de autoridades v designa-
cion de funcionarios para ocupar los cargos de gobierno v de gestion es
objeto de fuertes especulaciones politicas v de presiones de seclores de
poder externos a la institucion educativalé,

La dindmica de estas practicas politicas es poco democréitica y cual-
quier decision académica depende de proceses de negociacién que resul-
tan de la influencia de intereses sectorfales v personales. A esto se suma
el hecho de que en la carrera de abogacia Jos puestos de gobiernc y ges-
tién suelen ser camino de acceso al campao politico externo, sez en cual-
quiera de los poderes del Estade o en los partidos politicos. Ceme expre-
sa Agulla (1990) las carreras de abogacia contribuyen 2 la formacion de
las elites de poder en Argentina.

El gobierno vy la gestion universitarias, como la docencia ¢ investi-
gacion, son funciones poco atractivas desde el punto de vista de su remu-
neracion econdmica. La masificacion de {a matricula genera mayor pre-
siom v tension para el manejo de las carreras de abogacia, las que solo han
respondido a la nueva situacién improvisando estrategias adaptativas,
pero manteniendo la organizacién y distribucion del poder y del gjercicio
de Ia autoridad tradicionales.

Un tretamiento diferenciade merecen las actividades de evaluacidn
que estdn a cargo de los docentes y comprenden tareas tan disimiles como
la participacion en jurados de concurso, en tribunales de tesis de grado y
post grado, en comités que consideran los proyectos de investfﬁacién, etc.
A partir de la Gltima década del siglo XX las actividades de evaluacion se
acrecentaron significativamente al incorporarse ia evaluacion institucio-

16 Podria decirse que el sistema universitario argentino tiens la particularidad de que muchas de
las més importantes decisiones académicas son tomadas (aunque no expresamente) por la fuerie
influencia de las agrupaciones estudiantiles, gran parte de las cuales represents interases partida-
rios, con fundamentos (recuentemente ajenos a la propia insticion. No se pueden entender las
caracteristicas y e} estado de la educacion superior naclonal si no se tienc cn cuenta el cariz que
el Hamado co-gobierno universitario tomd en las dltimas décadas del siglo XX y comienzos del
actwal. La combinacion de un sistema de gobiermo de base estamental y corporativo, con la inter-
vencidn de los partidos politicos, ha dado lugar a un estilo wuy particular de politica universita-
ria caracterizado por el clientelismo, el irdfico de influencius v la prebenda, gue no es ajeno al
perfil del sistema politico general del pals.
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na! de programas de grado v post grade; de carreras v Universidades, tas
{ue, Con MUY £56a3as excepeionss, han side mantenidas como una activi-
dad ad honorem, inherente ¢ como exiensidn del cargo docente.

Resulta importante sefialar dos aspectos vinculados al gobierno v la
gestion de la Facultad. El primero se refiere al fuerte impacto que ef cre-
cimiente de ia matricula y la necesidad de aggiornamienio de la institu-
c16n ha tenido sobre la estructura y funcionamiento de los drganos encar-
gados de cumplir tales funciones. Ea organizacidn tradicienal de los mis-
mos, asi como las pricticas v el estilo politico que los caracterizan, afec-
tan la eficacia del procese de toma de decisiones, en un contexto institu-
cional crecientemente complejo v diversificado.

El segundo aspecto estd vinculado a que a nivel de gobierno, la fuer-
te diferenciacion y jerarquia observable entre docentes y alumnos se debi-
lita sensiblemente debido a Ia fuerle injerencia que tiene el sector estu-
diantii en {a toma de decisiones. Una de sus consecuencias es el detetio-
ro de la calidad de |z ensefianza que se imparte y el nivel de capacitacidn
que alcanzan los egresados.

4. La division del irabajo académicoe: la catedra

Toda organizacion constituye un orden de relaciones mas o menos com-
plejo y diversificado regulado por alguna forma de division del trabajo v
de distribucion del poder, lo cual se manifiesta a través de una estructura
jerdrquica interna que permite saber quién manda, guién hace gué cosas y
a guién éstas pueden ser requeridas y exigidas.

La Facultad puede ser vista come un orden soctal con algin grado
de autonomia y dependencia respecto del campo profesional. Asi enten-
dida, desarrolla alguna forma de division del trabaje, la que hace posible
la existencia de ese orden, en base a un proceso de diferenciacion y jerar-
quizacion de los agentes que la integran vy el cumplimiento de las funcio-
nes inherentes a ella.

A través de la clasificacion de los agentes se establece un orden v 2
la vez ¢l 'duefic’ det orden, de modo que clasificar produce un doble efec-
to: per un fado, diferencia v por el oo, jerarguiza. La funcién diferen-
ciadora de un principico clasificatorio tiende a ser mas visible ¥ explicita
que la funcidn jerarquizante.

La catedra constituye, tipicamente, la unidad organizativa funda-
mental en la estructuracién de la division del wabajo dentro de la carrera
de abogacia, en la que se entrecruzan y combinan dos ejes clasificatorios,
a partir de los cuales se define ef posicionamicnte de los docenies o trans-
misores dentro de la agencial?. El primero de éstos esid dado por la dis-
ciplina o especialidad de conocimiento y el segundo per el cargo, esto es
el kugar que cada docente ocupa en la jerarquia interna de la propia uni-
dad de catedra. La clasificacién disciplinar organiza las relaciones enire
las catedras mientras que el cargo organiza las relactones denfro de cada
catedra. Si bien la clasificacion disciplinar o por area de conocimiento
tiene, en principio, mas horizontalidad que la clasificacion por cargo, et
propio caracter clasificatorio de diferenciacion v separacion, posee un
efecto jerarquizante.

4,1 El efects clasificatoris de la disciplina de conscimients:
Io juridice y lo no juridico

Las catedras se definen, denominan y clasifican por la disciplina cuya
transmigion tienen a cargo. Toda carrera de abogacia organiza la funcién
dacente o instruccional en base a una red disciplinar en la qu% es posible
detectar varios principios clasificatorios y subclasificatorios, en relacién a
los cuales los docentes son posicionados en si mismos y en relacion a
otros docentes, conformando una estructura de poder interna.

17 Puede afirmarss que la Ctedra sigue constituyendo la practica organizativa deminante de las
carrcras de abogacia, ya gue los diversos procesos de departamentalizacion operados cn carreras
ceino las de la Universidad de Buenos Atres y de la Universidad Nacional de Cordoba no la han
desplazado ni reemplazado, aon cuando, como en el caso de la UBA, resulta claro el debilitamien-
to del poder y del control que gjercian los Profesores Titlares y con ello de la estructura de
Céhtedra, En ambos casas, ia combinacién de Citedra y Departamento, manteniendo la estructu-
ra de Faculiad, ha dado lugar a formas organizativas hibridas.
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‘Una primera clasificacién fundamental es entre disciplinas {y céte-
dras) juridicas' y 'no juridicas'’. Las primeras, denominadas asimismo
como de 'dogmadtica juridica’, son las encargadas de organizar y operar el
proceso de transmision de una rama o especialidad del derecho.

Entre las distintas Facultades de Derecho se observan variaciones en
cuanto al nimero y denominaciones de las catedras que componen la
malla cuzricular v con ello Ia estructura de la docencia, sin embargo exis-
te ur micleo basico con alio grado de estabilidad de ramas de conocimien-
to y especialidades que caracteriza la ensefianza del derecho. Deniro de
este nuicleo se pueden identificar, por un lado, lineas curriculares que
agrupan y secuenciar fa ensefianza a través de cdtedras cenceptualmente
vinculadas. Tal es el caso del Derecho Civil, el Derecho Comercial y el
Derecho Penal®. Por el otro, se encuentran citedras aisladas (esto es, que
no se insertan en una iinea curricular), como podria ser el caso de Derecho
Tributario, Laboral, Agrario o de los Recursos Naturafes, entre otros.

Las disciplinas extrajuridicas se identifican con #reas de conoci-
miento diferenciadas y aurdnomas en relacidn al dereche. Entre las més
frecuentes, aunque no exclusivamente, se encuentran la Filosofia, la
Historia, la Ecenomia y 1a Sociologia. Si bien algunas de estas denomi-
naciones pueden estar acompafiadas de adjetivos como Juridico' o ‘del
derecho’ {tal es el caso de Filosofia del Derecho y de Sociologia Turidica),
en la divisidn del trabajo instruccional de una carrera de abegacia, st fun-
c16n no es considerada fundamental en relacién a la formacian del aboga-
do, lo cual define su posicionamiento més precario en la estructura de
poder de la institucion.

I8 El significado del término juridico es argumentable. En un sentido amplio & incluye todo
fenémeno vinculade al derecho y sus relaciones con el contexto politico, social y econémico den-
trer del cual ejerce su poder reguiador. Sin embargo, ef uso habitual de este tirmino tanto en el
campo de la educacion juridica, come en el ejercicio profesional, es mucho mas restringide. Por
influencia del modelo positivista del derecho, juridico’ es priclicamente identificado con legal' v
éste con derecho positivo vigente. A pesar de compartir ia idea de que "lo juridice” posee, como
fengmeno, un significado amplio, cuando en el presente trabajo se habla de asignaturas o citedras
‘juridicas’ 5o hace referencia a aguellas cuyo contenido pertenece a lu asi Hamada ‘dogmatica juri-
dica'. Estd decision se basa en el hecho de gue este es el uso habitual dado al términe Jurtdico en
el contexto de las agencias de formacién profesional de los abogados.

{9 Estas lineas curriculares se dividen en asignataras o especialidades, las que, por ejemplo, en
el caso del Derechio Civil estdn constituidas por 'Obligaciones’, 'Dercchos Reales', 'Contratos!,
Familia’, 'Sucesiones’, atc.

La fuerza clasificatoria de las categorias juridico/no juridico estd
fuertemente influenciada por la existencia de un paradigma juridico domi-
nante: & positivisme juridice. Dentro del campe de la ‘dogmatica juridi-
ca' {lo propiamente juridico) existen al menas dos principios subclasifica-
torios tradicionalmente aceptados, aungue discutidos: el primerp, es el
que distingue entre derecho privado v derecho plblico, v ¢l segunds el
que diferencia entre derecho sustantive v derecho procesal?d,

La distncidn entre derecho privado y derecho publico, a grandes
rasgos, parte de considerar el tipo de relacién regulada por el derecho,
segln se trate de relaciones entre personas (tipicamente el Dereche Civil)
0 entre éstas y el Estado, en tanto poder publico (tipicamente el Derecho
Administrativo). Esta clasificacion tiene una raiz histdrica en la que ori-
ginariamente ¢l derecho privado ha sido prevalecieate y dominante.

El segundo principio clasificatorio interno al campo de la ensefian-
za juridica y muy enraizado, s ef que distingue entre derecho sustantivo
y derecho procesal o adjetivo. El primero agrupa aquellas ramas del dere-
cho de fondo que regulan tante las relaciones pitblicas como las privadas
(Derecho Civil, Constitucional, Penal, etc.}; ¢l segundo agrupa las que
establecen las normas que regulan los procedimientos para hacer posibles
la actuacion de los interesados y de los organismos judiciales v adminis-
trativos {Derecho Procesal Civil, Penal, Administrative, etc.).

Pertenecer a una disciplina, o lo que es lo mismo, ser definido aca-
démicamente por una disciplina, no es neutro y tiene consecugﬁcias anivel
del poder y el prestigio que los docentes adquieren dentro de la institucion
educativa, con independencia del que puede derivarse de su desempefio.
Una porcion de ese prestigio y poder es, en consecuencia, adscripto al drea
de conocimiento de cuya transmision e} docente esta encargado.

Las disciptinas juridicas son portadoras de una mayor cuota de

poder gue las consideradas no juridicas, basicas o complementarias.

20 Las distinciones 'privado/publico’ y 'sustantivo/procesal’ suelen ser criticadas, pues segin
alguncs autores son objetadas como categorias diferenciadoras, al considerar que no reflejan ajus-
tadamente la realidad del Derecha.
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Dentra del campo definido como estrictamente fridics o de [z dogmati-
ca juridica existen también jerarguias de saber. La estratificacion de las
ramas v especialidades es resultado de procesos historice-sociales de con-
forniacién del caripo, en el cual se ha dado un creciente proceso de dife-
renciacién y complejizacion, consecuencia, 2 su vez, de la diferenciacién
y complejizacion operada a nivel de la sociedad, la economia vy la crecien-
te juridizacion de fa vida.

Cada agencia educativa posee, ademas, una cultura organizacional,
la que se conforma y define a partir del propio desarrollo higtérico de la
institucion, la cual contribuye a generar perfiles propios. En el caso de la
carrera de abogacia de la UN.C,, el sello que la propia tradicién ha dado
a la institucion es muy marcado. Asi, el derecho privado, y dentro de él
el Derecho Civil, concentrd un nivel de prestigio distintivo y dominante
en relacién a lo que serfan las futuras ramas del derecho, no sélo en
Cordoba, sino también en €l contexto de la ensefianza juridica en general.
El andlisis de los sucesivos planes de estudio, incluyendo el vigente hasta
el afio 1999, muestra el predominio del dereche privado en relacion a
otras ramas del derecho?2l.

Similar efecto jerarquizante resulta de la clasificacion 'derecho sus-
tantivo/derecho procesal’, con un predominio del primero sobre el segun-
do. Esta relacién puede asimisme ser observada en los planes de estudio
de la carrera, en la cual la inclusion tardia de asignaturas cen contenidos
de derecho procesai, sobre todo publico, ha sido evidente. Debido a los
cambios operados en el campo juridice, la influencia def derecho procesal
tiende 2 zumentar.

La division diseiplinar constituye un principio clasificatorio fuerte,
va que tiende a generar aislamiento y separacion entre docentes y entre

catedras, mis alld de los que pueden establecerse a partir de criterios epis-

temologicos, siendo” la mis fuerte la que surge- de las categorfas
juridico/no juridico, en la cual el predominio del primer tipo de conoci-
miento es muy marcado.

2% Lareforma curmicular implemenitada core e plan de estidio que entrd en vigencia e el afo
2000 aumentd Ia presencia del derechio poblico tanto sustantivo como procesat:
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4.2 El efecto clasificatorio del cargo

La clasificacion basada en la disciplina regula las relaciones enire las
citedras, a través de las coales los docentes se identifican, diferencian y
jerarguizan académicaments. (tro principio clasificatorio, y con ello de
identificacion, diferenciacién y jerarquizacion, estd constiivide por el
'cargo' docente, a partir del cual se organiza la estructura interna de las
cdtedras v de esta manera la division de trabajo dentro de ellas, Las cate-
gorias clasificatorias tradicionales dentro de la Universidad estatal son las
de profesor titular, asociado, adjunto v auxiliares de la docencia®.

La pertenenciz institucional dentro de la catedra estd dada por dos
ejes fundamentales: el cargo, que determina ¢! posicionamiento en la
jerarquia académica v la dedicacidn horarna remunerada, esto es el tiem-
po que la institucion pueds exigir al docente para desarrollar sus tareas,

En instituciones con una marcada wmpronta tradicional v ritualista
como son las carreras de abogacia, con una larga y consolidada tradicion,
el estilo de division de trabajo de corte democrético se ve dificuitado por
el arraigo de una cultura y de un sistema de autoridad que legitima y foe-
talece la verticalidad. De ello resulta que, en principlo, ia clasificacién
por cargo sea fuerte, es decir diferenciadora y ferarquizante, con una clara
definicion de funciones y responsabihidades.

El poder académico que la agencia otorga a los prefesores titulares
ha sido claro, con la prerrogativa y responsabitidad de definir?os objeti-
vos y contenidos de la asignatura, asi como la bibliografia, la secuencia en
fa transmisidén de los contenidos y la evaluacién de los resultados del
aprendizaje. Ejercen y han ejercido, asimismo, mucha influencia en la
sefeccidn y continuidad de los miembros de la catedra a través de las
designaciones interinas y como jurados en los concursos de docentes
auxiliares,

22 Ta nomenclatura de los auxiliares de la docencia puede variar. En la carrera de abogacia de
la UN.C. son considerados auxiliares los jefes de trabajes practicos, los ayddantes de primera y
de segunda. A dilercncia de otras carreras, los adseriptos y ayadantes alumnos o forman parte
de Ia planta docente. Los Estatutos de la UN.C, reconocen ademis otras categorias de profeso-
res, camo son los Consultos, los Eméritos, los Honorarios, los Contratados v log Visitantes, cuyo
cardcter es extraordinario y no forman parte de la plants docente permanente, propiamente dicha.
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La cétedra, como forma v prictica ofganizativa de s agencias de
educacién superior ha tenido como correlato directo la divisién de las
Universidades en Facultades. Tal estructura de division del trabajo v cla-
sificacion ha sido y es objeto de diversas criticas. Una de las mis frecuen-
tes consiste en objetar la ferarquizacidén que implica la estractura de cite-
dra, por poseer el doble efecto, por un lade de fragmentacion vy aislamien-
to y, por ¢l otro, de fortalecer el ejercice auteritario del poder académico
por parte de los profesores titulares. Ello dio lugar a la imagen de citedra-
feudo, la que no ha sido infrecuente en las carreras de abogacia del pais,

Esta modalidad organizativa se caracteriza, ademas, por ¢l acceso
restringido y el aislamiento frente a otras cétedras, ain de la misma asig-
natura. El profesor titular ejerce el control personalizado y con frecuen-
cia, personalisimo, del acceso de los aspirantes a la docencia v de la for-
macidn de los nuevos docentes.

En esta tarea, ¢l ejercicio tradicional de la autoridad por el profesor
titular s¢ combina con importantes elementos carismiticos, Ambos
aspectos estan presentes en la memoria de los actuales docentes, cuando
recuerdan a quienes fueron sus maestros, es decir, a las figuras mas signi-
ficativas que mfluyeron en su formacién?.

En las Gltimas décadas, en varias carreras de abogacia, el predomi-
nio de la cdtedra como prictica organizativa dominante y la fuerza clasi-
ficatoria del cargo se han visto disminuidos en diverso grade e intensidad,
atn cuando no fueron totalmente desplazados24, Con caracterisiticas pro-
pias, en la carrera de abogacia de la U.N.C,, la necesidad de adaptarse af
ingreso y da matricula masivos, iniciados en ta década del ochenta, dio asi-
mismo como resultado la horizontalizacion de la jerarquia docente.

23 Las apiniones de las entrevistades en la U.N.C. coinciden con las de los docentes de las carre-
ras de zbogacia de la Universidades de Buenos Aires y Nacional de La Plata, en las que se ohser-
van frecuentes referencias a algunos pocos 'maestros' {Fucite 2000, pp. 140 y 455 v 58.). A estas
figuras excepcionales, se las recuerda como docentes pautadores y cansmiticos que gjercian su
aatoridad con determinacian,

24 En la carrera de Ia UBA el efecto combinado del ingresa directo y masivo, operado a parti
de ld década del ochenta, y la reforma organizativa introducida por el proceso de departamentali-
zacion a partir de 1985, tuvieron como consecuencia un marcado "achatarmiento” de la Jerarquia
dacenie (Ver Fucito 2000, pp. 279-294G). Como consecuencia de ello, se ha producido un marca-
do’ debilitamienta: del cargo comio principio cldsificatorio v la horizentalizacion de la citedra
commio estructura ofganieativa.,. . . -

Dos fusron las estrategias de adaptacion privilegiadas: la primera
consistid en asignar a todos los docentes, cualguiera fuera su cargo, la
tarsa de ensefianza v evaluacion de al menos un grupo de estudiantes, con
lo cual se los iguald a través det cumplimiento de actividades idénticas,
gliminando de ese mode la asignacidn diferencial de funciones. La con-
secuencia obvia fue que el profesor titular y el auxiliar docente dejaron de
distinguirse en el cumplimiento de la funcién de ensefianza y evaluacion.
Mas todavia, dada la composicidon de la plania decente, dicha funcion
quedod mayoritariamente en manos de los auxiliares. La segunda estrate-
gia fue la de incorperar docentes cuzlguiera sea su grado de capacitacion,
ideongidad y experiencia en la transmisién de conecimientos?,

El principio de clasificacion en base al ejercicio de la fancidn se debi-
litg, al horizontalizarse la jerarquia interna de las catedras en el dictado de
clases y evaluacion v al disminuirse los requisitos que diferenciaban a un
docente de abogacia de un recién egresado de la carrera. De este mode
tanto e} valor interno como externo de la clasificacion perdio fortaleza.

4.3 La dedicacién al cargo

Tradicionalmente, las carreras de abogacia se caracterizan por poseer un
cuerpo docente con escasa dedicacion formal al carge. Esta tendencia
puede ser corroborada tanto por las estadisticas, como por los estudios
realizados sobre la docencis juridica?®. La baja dedicacion constituye,
ademas, uno de los aspectos mas débiles de las carreras de abogacia del
pais segiin lo manifestado por diferentes informes de autoevaluacion ins-
titucional. Se trata de una debilidad muy importante, ya que afecta la
posibilidad de desarrollar actividades que hacen al cumplimiento de otras
funciones basicas como son particelarmente la investigacion, la extension
v la gestion.

25 EBs importante destacar que s creacion de los Departamentos de Coordinacion Docente en lu
carrera de abogacia de la UN.C., en 1985, no sstuvo complementada por una reglamentacion que
redujera las atribuciones de los profescres utulares. A ellos quedd reservada la coordinacion de
la docencia. Lsto atenud seasiblemente el efecto de uchatamiento jerarquico que se produjo en la
UBA.

26 Agulla 1990, pp. 47-60; Fucito 2000, pp. 460-461.
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+ Varias tendencias estarfan confluyendo para producir esta situacion.
Por un lado, la ortentacién dominantemente profesionalista de las carreras
de abogacia, que tradicionalmente no contemplan como un perfil diferen-
ciado de egresado, al del académico e investigador. Por otro lado, la acti-
vidad docente resulta en la amplia mayoria de los casos complementaria
(v en general secundaria} del ejercicio profesional. A ello se agrepa la
marcada diferencia entre las remuneraciones docentes y las profesionales
{bien sea como abogado o como operador judicial) que disminuye el
incentivo para dedicarse 4 la docencia. Finalmente, la definicioa tradicio-
nal del profesor de derecho como transmisor y no como productor siste-
matico de conocimientos permite el ejercicio del rol con poca dedicacion
horaria, que en muchos casos se reduce al dictado de algunas horas sema-
nales de clase y la evaluacion de los resultados??.

Comao hemos dicho antes, el hecho de que un docente esté designa-
do en un cargo simple, no implica necesariamente que dedique poco tiem-
po real a las miltiples tareas que le demanda el ejercicio de su rol (prepa-
racién y dictado de clases, evaluacién, actualizacion, reuniones docentes,
elaboracion de materiales, etc.). Sabemos también que, por lo general, en
las carreras de abogacia los docentes pasan poco tiempo en la Facuitad, lo
que reduce su contacto con los estudiantes, cor: sus colegas v, en definiti-
va, debilita su compromiso con [a institucion, o le permite manejar este
compromiso con amplia autonomia. Bste hecho, unide a la masificacion
de la matricula, ha contribuido a fortalecer la imagen de las Facultades de
Derecho de las Universidades estatales como organizaciones con muchos
alumnos y pocos docentes, lo cual es particularmente notorio en aquellas
unidades académicas que optan por un sistema de ensefianza que favore-
ce la presencia de los estudiantes en clase, como ocurre en Cordoba,

La dedicacion simple no sdlo es consecuencia, entonces, de 1a falta
de recursos de la institucién, come ¢l sentido comin podria llevar a con-
cluir, sine que en muchos casos resulta de la combinacién de este hecho

27 La investigaciér en cl campo juridico tiene particularidades propias que la alejan de la inves-
tigacidn en ciericias sociales y en otras disciplinas. Se identifica en gran medida con {a produc-
cidn de trabajos individuales basados en el método hermenéutica, of gue habituaimente ss des-
arrolta sin el apoyo ccondmico de las instituciones que financian ¥ evalian lz investigacion en el
pals. . :

con las demandas que surgen del gjercicio de 1a profesidn. La tendencia
més marcada es que la docencia sea una ocupacion subsidiana y despro-
fesionalizada,

En sintesis, el perfil académico del profeser de abogacia es el de un
docente cuya tarea estd centrada, fundamentalmente, en el dictado de ¢la-
ses v la evaluacion de los alumnos, con escasa dedicacién al cargo v muy
mal remunerado, que dedica poco tiempo a la investigacidn (al menos en
el sentido que ésta es entendida en otras disciplinas)?, desarrolla himitada
o nula actividad de extensidn y su colaboracién en la gestion es reducida.
El producto final de esta sitvacion es un docente no profesionalizado,
cuya identidad estd fuertemente asociada al ejercicio profesional externo,
consecuencia de nna clasificacion que diferencia débilmente entre el
docente y el profesional.

Otro rasge que caracteriza a los docentes de abogacia en Argentina,
al menos de las Universidades estatales, y que emerge en parte de los
magros salarios, es la multiocupacionalidad. Si bien no hemas tenido
acceso a datos actualizados que permitan medir con cierta precision la
magnitud de este fendmeno, es frecuente que estos docentes, especial-
mente los tituiares o adjuntos de mayor prestigio, se desempefien en los
programas de post grado que ofrecen la misma u otras instituciones, tanio
estatales como privadas. Esta oferta ha crecido de manera notable en los
Gltimos tiempos v constituye upa interesante oportunidad para que los
docentes incrementen sus ingresos econdmicos. Este hecho también con-
tribuye a un ejercicio mas precario de la decencia y al conseCuente dete-
riczo de fa calidad de la ensefianza en el nivel de grado. También hay que
sefialar que en fos Gltimos afios se incrementd la cantidad de carreras de
abogecia, tanto en instituciones de gestion estatal como privada; con ¢llo
se abrigron nuevas posibitidades faborales para los docentes del sistema
estatal y se acentud el fendmeno de fa multiosupacionalidad.

28 La introduccion del Sistema de Incentivos a la Investigacion por parte del Minisierio de
Cultura v Educacion, que implica una rernuneracion adicional para los docenies que realigan
investigacion sujeta a evaluacion externa, produjo algunos cambios y determing gue esta activi-
dad sea mas valorada en las Facultades de Derecha.
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El resultado de estos procesos ha sido el aumente de la precariza-
cién de fa docencia en las Universidades, con ef consiguiente refuerzo del
proceso de desprofesionalizacion de la actividad,

5. La etapa de "iniciacién” en ia docencia: el aprendizaje del rol

51 bien no constituye un pase necesario para comenzar la carrera v acceder
a un cargo docente, la Facultad ha instrumentado vn mecanismo de inicia-
cion en la docencia que nos interesa analizar porque tiene una relevancia
particular en la institucion. Se trata de fa 'adscripeidn’ a la citedra y la par-
ticipacion en ésta como 'ayudante alumno’. Lo primero esta reservade a los
graduados, lo segundo 2 guienes siendo atn alumnos, se inieresan por Ia
docencia. En este apartado nos centraremos en el andlisis de la formacion
académica de Jos adscriptos, ain cuando la "ayudantia’ constituye una
forma relevante de entrenamiento de futuros docentes de la institucion.
Mis adelante abordaremos el tema del acceso formal al cargo v la promo-
cton en la docencia. Cabe sefialar, ademds, que en otras Universidades
existen mecanismos similares, denominados de diferente manera, a los que
se atribuye mucha importancia en la formacidn docente?.

Los requisitos para aspirar a una adscripeidn han ido variando con
el tiempo, péro el sistema no ha cambiade sustancialmente an su cardcter.
Actuglmente solamente pueder ser admitidos como adseriptos en una o
mis catedras los egresados de la Facultad’®, Resulta interesante sefialar el
nombre dado a esta institucion. Por definicidn, 'adscripeion' es un térmi-
o que connota pertenencia, mas que eleccion. En tal sentido, la ‘adscrip-
cion' a una pesicién determinada dentro de una estructura social se opone
a la ‘'adquisicion’. En términas de asignacion de status, las posicienes ads-
criptas son aquellas a las que se accede involuntariamente, tales como el
sexo y la raza o fas obtenidas por herencia. Estas posiciones son caracte-
risticas de una organizacion de tipo estamental o de casta.

La adscripeidn a una cétedra constituye la iniciacidn de un vinculo
pedagégico que implica la adhesion a las reglas del contexto institucional

29 Fucits (2000).
30 Resolucion del Honorable Conscjo Directivo de Ja Facultad de Derecho y Cs. Ss., UN.C., N°
3/85, at. 2%

restringido que define cada citedra. 83 bien dicho vinculo comienza a par-
fr de la decisidn del aspirante, guien debe cumplimentar previamente
algunos requisitos formales minimos, la decisidn sobre 1z admisidn
depende de la voluntad y los criterios def docente encargade de la selec-
cign y aceptacién de Jos nuevos aspiranies, potestad ésta reservada 2 los
profesores titulares. En otras palabras, la seleccion para el acceso no
resulta de un proceso de evaluacidn fundade en criterios formales, sino
gue resulta de la aplicacién de criterios informales, de caracter personal,
fijados por el docente encargado de dirigir la catedra. BEn la mavoria de
los casos dichos criterios no son suficientemente explicitados. En conse-
cuencia, ¢l acceso a la adscripeidn tiende & estar regulado por pautas y cri-
terios 'particulares' y no por pautas y criterios 'umiversales'. Las reglas de
seleccion son mas invisibles que visibles v, en todo case, conocerlas
depende de los contactos persenales que el aspirante ha establecido con
los miembros de la cdtedra de su preferencia, ¢ con colegas que lo han
hecho antes que él.

Otra prerrogativa de los profesores titulares es la evaluacidn anual
del desempefio de los adscriptos que admitid en ta cdtedra a su cargo’l,
También aqui los criterios son establecidos fundamentalmente por el
docente. Gracias a este cardcter particularista v personal de los criterios
de seleccidn, admision y evaluacion de los adscriptos, fos profesores tifu-
lares pueden controlar el acceso a la docencia v a la comunidad académi-
ca, de los futuros encargados de 'recontextuzlizar’ y transmitir el conoci-
miento juridico, mediante ¢l ejercicio de un poder que responde a reglas
difusas, propias de una clasificacién y un enmarcamiento débiles, en tér-
minos de Bernstein. Se inicia con eflo un proceso de socializacion de los
futuros profesores de la Facultad que tiende a reproducir formas institu-
cionales de "ser " y "hacer” docencia,

El funcionamiento del sistema de adscripeidn nos permite ratificar
lo dicho anteriormente acerca de gue la catedra constituye la unidad orga-
nizativa central de la institucion y es la prictica organizativa dominante,
va que 1o s¢lo no hay docentes fuera de las citedras, sino que tampoco
hay adscriptos fuera de ellas.

31 Es importante sefialar que la duracion del periodo de la adscripcion esid estipulado entre tres
¥ cineo afios.




Més atld de las particularidades reglamentarias de cada agencia, el
tipo de relacién pedagdgica que caracteriza ef entrenamiento del futuro
docente en las carreras de abogacia se asemeja, a grandes rasgos, al vin-
culo que une al aprendiz con e} maestto, quien es tomado como guiz parta
ia adquisicidn de los conocimientos y ef desarrollo de las destrezas pro-
pias det arte de la ensefianza. El papel decisivo que algunos profesores
han jugado en el despertar de la vocacién docente y/o en fa eleccion de la
ensefianza en el campo del derecho es clara entre los docentes actuales de
diversas instituciones, quienes al opinar sobre su iniciacion en la docen-
cia, casi sin excepcitn hacen referencia a la influencia de une © mds maes-
tros (Fucito 2000).

Dos son los compenentes principales del proceso de apeendizaje de
quien aspira & transformarse en un docente de la carrera de abogacia, por
un lado, los contenidos juridicos, y por el otro, ¢l modo de transmitirlos.
8e combinan asi los componentes instruccionales y los regulatives,
correspondientes a la vision, moedalidad y estile propios de cada cdtedra.

En el aprendizaje del "que" y "como” s¢ ensefia el derecho, el mayor
énfasis es puesto en el primer componente, esto ¢s en la transmision de los
compgnentes instruccionales (ley, doctrina y jurisprudencia), lo que se
entiende son los conocimientos que debe posesr un abogado. Este énfa-
sis resulta congruente con los objetivos que orientar la ensefianza que se
imparte a los estudiantes, en la que se observa un claro predominio de los
compenentes cognitivo-instrumentales sobre los cognitivo-criticos y
expresivosiZ,

De este modo, la socializacion del aprendiz en la citedra constituye
una continuacidn, profundizacién y reforzamiento de la que tuve como
estudiante, con docentes de diferentes catedras durante el cursado de su
cairera. Mas atn, este proceso constituye una ampliacion y especializa-
cién del aprendizaje desarrollado para obtener el titulo de abogado.

* El'segundo componente del aprendizaje docente, referida a "como”
se transmite el conocimiento, es menos visible y las reflexiones sobre el

. 32 En los Capitulos V v VI de este trabajo se réaliza un andlisis pormencrizadd de estos aspectos.
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mismo son menos explicitas que las vinculadas al "qué” se transmite. Tn
general, las actividades orientadas a 1a ensefianza de las habilidades peda-
gogicas son menos formalizadas y sistematicas. Tradicionalmente, y
siempre hablando en términos de lo que han sido las prigticas dominan-
tes en la carrera, se ha prestado escasa o ninguna atencion la formacién
didactica y pedagdgica de los docentes de abogacia En geveral, la indi-
ferencia y el rechazo 2 (o que se interpreta son técnicas v metadologias
exiranas a la institucion, han sido y en gran medida contindan siendo, las
reacciones mas frecuentes de los docentes frente a las cuestiones pedago-
gicas™. Entendemos que estas reacciones son congruentes con la subcul-
tura académica dominante en la carrera. Por un lado, la existencia de un
paradigma juridico unidimensional (Martinez Paz 1995, 2000} fuertemen-
te arraigada, como es el positivismo juridico, autosuficiente y cerrado,
que "dicta" la forma de transmision v traduccion del derecho en el aula ¥y
rechaza la incorporacién de "lenguajes” de otras disciplinas.  Por otro
lado, la fuerte clasificacién que domina en la carrera, que distingue clara-
mente al lego del especialisia en Dereche, no favorece la integracion
interdisciplinaria y la articulacion del Derecho con otras disciplinas.

De elle se deriva la creencia, frecuente entre los docentes de aboga-
cia, que la ensefianza del derecho no necesita de la diddctica y fa pedago-
gia, debido a que la alta especializacion alcanzada por el conocimiento y
el lenguaje juridicos dificulta, o atn hace imposibles la comunicacion con
el campo propio de las dos disciplinas mencionadas, debido a la mposi-
bilidad de traduccién de los respectives discursos. =

Hay acuerdo generalizado en que la metodologia propia de la ense-
fanza del derecho v, en general, de cualquier disciplina en la Universidad,
es la ‘clase magisiral'. Por ella se entiende tipicamente la exposicion a
cargo del docente de los contenidos instruccionales dirigida a una audien-
cia de alumnos poco activos®. El predominio de esta metodologia de
ensefianza puede entenderse mejor si se la relaciona con el paradigma
juridico positivista, el que pone énfasis en la interpretacion v en la adhe-

33 El régimen de adscripeién de la carrera de abogacia de la UN.C. exige hoy ¢l cursado de un
Curso de Metodalogia de la Enscflanza, organizade por la Facultad ¥y dictado por pedagogas.

34 Enel Capitulo VI, referido a los conlenidos instruccionales v las practicas pedagogicas obser-
vadas en clase se realiza un anélisis detallado de este tema.
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sion dogmatica (dogmatica juridica) a comientes de pensamiento, teorias
y auwtores, lo cual hace posible alghn grado de coherencia interpretativa,

-2 De abi que el entrenamiento pedagdgico del adscripto estd sujeto 2
reglas implicitas y personatizadas, v se basa en ¢l aprendizaje del arte de
la argumentacion y de la transmision persuasiva del discurso juridico, La
clase magistral se corresponde con la imagen del maestro y del aprendiz.
Este debe aprender cémo transmitir conocimientos juridicos, adhiriéndo-
s¢ a interpretaciones doctrinarias propias y ajenas y, aungue en Menor
medida, a interpretaciones jurisprudenciales, lo cual responde al dictado
del propio campo profesional.

Es notable la escasa diferencia que se observa enire el praceso de
aprendizaje del estudiante durante la carrera y el que el egresado desarro-
Ha cuando decide incorporarse a la docencia. La principal diferencia estd
dada por el cambio de posicionamiente, ya que el egreso constituye el
momento ritual por ef cual el graduado na solo adquiere el derecho y reco-
nocimiento para ejercer su profesion, sino también la posibilidad de "rein-
gresar” a la agencid, pero esta vez con un nuevo siafus. Desde esta posi-
cion inicia una nueva etapa de aprendizaje y socializacion, orientada esta
vez a cumpliz, a través de la docencia, la funcidn de reproduccién de lo
juridico, esto es de transmision y eventualmente de configuracion simbd-
lica, es decir, de creacién y/o recreacion de conocimientos juridicos.

La diferenciacion enire alumne y adscripto es débil; resulta eviden-
te en los casos de recién egresados que se incorporan al régimen de ads-
cripeion, quienes deben realizar grandes esfuerzos para distinguirse de los
estudiantes, entre los cuales suelen incluirse algunas de sus ex compafie-
ros. Como la carrera de abogacia se caracteriza por una clasificacion fuer-
te, es decir, marcadamente diferenciadora y jerarquizante, entre los recur-
s0s que ¢l recién iniciado cuenta para distinguirse de los alumnos, esta ia
acentuacion de los atributos profesionales-docentes, lo que se logra a tra-
vés de la formalidad en el vestir, la adopcin de los gestos y posturas este-
reotipadas de un abogado v de la etiqueta y ¢l lenguaje protocotares que
caracterizan a estos profesionales.
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El aprendizaje del rol docente consiste en un proceso de Iniciacion
en el estilo y ios secretos de transmisién del micro contexio académico en
el que participa. Mas alld del aprendizaje propiamente instruccional de
una rama del derecho o en una especialidad juridica que completa y
amplia el realizado como estudiante, el iniciade desarrolla un aprendizaje
de los contenidos regulatorios gue regulan el microcontexio de citedra y
las relaciones con docentes de ofras citedras. De este mado, no s6lo espe-
cializa sus conocimientos en un Ambito del derecho, sino, tanibién en las
practicas discursivas, en lo que se "puede” y "no se puede” decir dentro de
su grupo de referencia y en relacion a otros, y en las practicas de transmi-
sion, es decir en "como se dice lo que puede decirse”.

Incidentalmente el adscripto aprende, entonces, las reglas que regu-
fan la comunicacién entre los diverses agentes de la institucion: docente-
alumne, aprendiz-maestro, decente-autoridad, docente-personal adminis-
trativo, docente-docente, aprendiz-docente. Las veglas que regulan este
entramado de relaciones son complejas v del aprendizaje exitoso de ellas
dependeran sus posibiiidades de accese y movilidad en la carrera y su
prestigie frente a alumnos vy colegas. Ambos aprendizajes, el del discur-
so instruccional {contenidos del dereche) y el del reguiativo {las reglas de
comportamiento validas en la institucion) son importantes. Fn gran medi-
da, la posibilidad de adquirir la condicion de docente (ser) y desempefiar-
se como tal (hacer), depende del éxito alcanzado en identificar y seleccio-
nar los significados relevantes en la carrera y utilizarlos como guia de su
comportamiento, -

El aprendiz de docente es parte, como en todo contexto pedagdgico,
de un intenso proceso de socializacion que perpetua el estilo de fermacidn
tradicienal en la ensefianza del dereche, ya que consiste en aprender a
"hacer las cosas del modo en que siempre se hicieron". Constituye un pro-
ceso de iniciacidn, mis o menoes reglamentado vy mas o menos prolonga-
do, que permite ¢l reconocimiento de la voz y del mensaje especializados
del Dezecho en general, de una rama ¢ especialtidad de ¢l en particular y
de una catedra concreta.
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6. El efecto clasificatorio del concurso: el acceso ala docencia y fa
promocidén en el cargo

Adguirir la condicién docente depende de un acto formal de reconoci-
mienic, la designacion en un casge, que puede realizatse a traves de dos
procedimientos, ¢l concurse y la designacion interina®3.

El congurso plblico v abierto de antecedentes y oposicidn es la
forma establecida por los estatutos universitarios para acceder a un cazgo
dogente’®, Con algunas vartantes en las diferentes unidades académicas,
en este régimen la seleccion estd a cargo de un jurado de pares que evalia
los antecedentes académicos preseniados por el postulante y sus aptitudes
docentes a través de una clase pablica y de una entrevista®”.

El debate en tomo a la conveniencia de los concursos s permanen-
te y esta modalidad es objeto de diversas criticas, tanto en relacion a los
procediinientos como 4 sus resultados. Entre los docentes se observa un
alto grado de escepticismo vy desconfianza con referencia a la eficacia y
objetividad de esta forma de seleccion, objetan con frecuencia la compo-
sicidn de los jurados, el peso dado a la oposicion con relacion a los ante-
cedentes o viceversa, |z ausencia de neutralidad de las opiniones evalua-
rivas, los mecanismos legales que ponen en marcha los participantes para
evitar su realizacion o que se efectivicen las decisiones de los jurados, etc.
También se aduce que, mas altd de lo que establecen algunas reglamenta-
ciones, no se tiene en cuenia £l desempefio continue del docente, al no

xistir control de gestion y calidad de la docencia.

El ritual del concurso es claramente demarcatorio y clasificatorio,
una especie de rite de passage’ por el cual el graduado universitario se
cenvierte en docente v puede desplazarse y ascender en el sistema de
estratificacion académico. Una de las razones de su cardcter polémico se

35 Solamente poede integrar la planta docente guien ha sido designado en ef catgo y cobra un
salario por ello. Los adseriptos no forman parte de la plants docente.

16 Ley de Educacion Superior N° 24.52 1, articulo 51,

37 El concurso se catacteriza por su alto grado de nitualismo, formalismo y complejidad. Es un
mecanismo de seleccion costoso y lento (Agulla, 1990, p. 29, Fucito, 2008, pp. 338-339 v 425-
428).
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debe, precisamente, a esa funcion diferenciadorz v jerarquizanie que no
solo otorga legalidad, sino también legitimidad académicas. El cardcter
ritualista y formal del concurso docente constituyen los atributos esencia-
les tanto de las defensas, cuanto de fas criticas de la que es objeto.

Frenie a las dificultades de implementacion de los concursos, la
designacion interina aparece come una alternativa mas dinamica y flexi-
ble; permite obviar las formalidades de aquél v constituye un instrumen-
to ductil para la toma de decisiones rapidas. Pero hay que sefialar también
que puede dar lugar a la manipulacién de las designaciones docentes en
base a intereses personales g institucicnales, que no responden necesaria-
mente a criterios académicos. Para reducir la informalidad que disminu-
ye su legitimidad, los interinatos se deciden, en algunes casos, a partir de
criterios de seleccitn mds o menos objetivos, come son, por ejemplo, res-
petar el orden de mérito de un concurso anterior o de concursos internos
realizados a ese efecto.

Desde el punio de vista legal, el interinato deberia ser excepcional;
posee menor legitimidad y liene menor prestigio que la designacion por
concurso’® y otorga también menos derechos que ésta, ya que los docen-
tes interinos no pueden elegir ni ser elegidas para ocupar puestos de aulo-
ridad en la Universidad. Tampoca da estabilidad en el cargo, pues las
designacionss nterinas deben ser renovados anualmente a pedido de los
profesores titulares. A pesar de ello, dicha practica constituye el procedi-
miento més habitual v lejos de tener un cardcter excepeiong), es la forma
mas frecuente de ingreso y promocion de los docentes para hacer frente
de manera agil e inmediata a las necesidades que plantea la funcion
docente. Por otra parte, constituye un medio Otil para vesclver conflictos
de diversa Indole.

Mas alld de las virtudes v debibidades de ambos procedimientos, una
de ias consecuencias del predominio del interinato sobre el concurse es ¢l
estado de "ransitoriedad" o "provisionalidad” en que se encuentra gran
parte de los docentes de la Facultad.

38 Segun el texto de la Ley de Educacion Superior N7 24 521, articula 51, la mayoria de la plan-
ta docente {no inferior al 70%) debe ser designada por concurso,
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Conclusiones

En este capitulo nos prepusimos caracterizar el contexto en el que tiene
lagar ta socializacion del abogado. Abordamos, en términos de Bemstein,
el nivel macroinstitucional, es decir, el de la agencia de transmisio, cuya
estructura y funcicnamiento se traducen en las précticas de arganizacion
que hemos tratado de analizar en tos parrafos antenores. A pariir de este
analisis hemos intentado descubrir cudles son las consecuencias de esas
practicas a mivel de la subjetividad de los actores involucrados, es decir,
cuai es la influencia que ejercen en la formacién de un tipo de cenciencia
particular, la del abegado en esie caso.

Partimos de suponer, con Bemstein, que Ja estructura de las relacio-
nes sociales (formales e informales) a que dan lugar las pricticas de orga-
nizacién de la Facultad jusga un rol clave en el proceso de socializacion
profesional. Si bien la relacion crucial en esie sentido es Ja que se esta-
blece entre el docente y el alumno, no son menos importantes las que se
dan entre los alumnos entre si, y entre ellos y e! personal de apoyo admi-
nistrativo de la institucion. Son las pricticas organizacionales las que
facilitan (0 impiden) la formagion de ciertos hibitos de conducta, el des-
arrollo de determinadas estrategias para la resolucién de los problemas y
la incorporacion de tas normas y los valores que inspiran esas conducias
en todos los actores institucionales. Son precisamente esas practicas las
que cenforman gran parte de las experiencias de aprendizaje del alumno.

En tineas generales, dichas practicas son fuertemente clasificatorias
en lo que respecta a las relaciones entre cdtedras, entre categorias de
docentes al interior de las catedras, y entre docentes y alumnos. Esto
smplica Ta existencia de una jerarquia implicita pero clara "entre” las cate-
dras y también de los docentes "dentro” de cada citedra. En la Facuitad
"se sabe" cudles son las catedras principales, v cudles las periféricas o
secundarias, y se transfiere esta jerarquia a Yos docentes que se desempe-
fian en cada una de ellas; 2 su vez, ser profesor titular es algo muy dife-
rente de ser adjuriio, adscripto o auxitiar. El cruce de ambas jerarquiza-
ciones determina un tipo de orden que caracteriza a la institucion y deter-
mina redes de poder muy efectivas al interior de la misma. En términos

La Ensehanza del Derecho y la Formacion de fa Conciencin furidica BE

de Barnstzin (1990}, hay un orden establecido v también un duedo de ese
orden que s¢ manifiesta en la estratificacion ds ios agentes, los discurses
y las practicas institucionales.

La clasificacion disciplinar que organiza las relaciones entre cate-
dras traduce la importancia relativa de los contenidos desde la perspecti-
va de la formacion profesicnal y es, a la vez, un indicador imporiante de
ta concepeidn dominanie del dereche en la Facuttad?®. Una primera cla-
sificacidn fundamental en el seno de la nstitucidn es la que se da entre
disciplinas (v catedras) ‘juridicas’ v 'no juridicas’. Las primeras, que cons-
tituyen la ‘dogmdtica juridica’, son las encargadas de organizar y operar ¢l
proceso de transmision de una rama o especialidad del derecho; se consi-
deran y definen af interior de la institucton como Ia columna vertebrat de
la formacidn del abogado. Las disciplinas extrajuridicas se identifican
con dreas de conociniento diferenciadas y auténomas en relacidn al dere-
cho. Como estas disciplinas no forman parte del niicleo principal para la
formacion del abogado, tienen un posicionamiente mas pracario en la
division del trabajo instruccional de la carrera y, por ende, deotre de la
estructura de poder de la institucion,

El principio clasificatonio que regula las relaciones sociales al inte-
rior de las cdtedras v corvesponde a la division por cargo, determing una
fuerte jerarquia en la cual el profesor titular es el que define el programa
y la bibliografia de la materia (los significados relevanigs). selecciona a
quienes aspiran a ingresar en la carrera docente (los adscriptes) y tiene a
su cargo, de manera primordial, la formacidn de éstos. Sin embargo, en
la prictica, esta clasificacion interna se debilita a la hora de asumir la res-
ponsabilidad de dictar clases v evaluar a los alumnos, ura situacion que
se ha impuesto debido a la gran cantidad de estudiantes que cursa la carre-
ra. En la Facultad de Derecho, profesores y auxiliares de la docencia
cumplen idénticas tareas frente a los estudiantes. Esto ha debilitado en
parte el poder del profesor titular y ha limitade su capacidad para contro-
lar las actividades de los miembros de su catedra. Hay que tener en cuen-
ta, ademas, que la mayoria de los decentes de la Facultad se desempetia
con carges de dedicacién simple, de modo que el tiempo que ellos asig-

39 Ver Capitulo anterior.
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ridw a lds tareas académicds, al menos desde el punto de vista formal, es
reducido, Esto tiene importantes consecuencias en términos de la cultuea
institucional v de las relactones interpersonales entre los diferentes agen-
tes: muchos alumnos ne saben exactamente quida es el profesor titular;
como la asistencia a clase no ¢s obligatena, los docentes tienen en sus ¢cla-
ses una poblacion flotante de estudiantes que no les permite identificarlos;
ef contacto entre los colegas es escaso y los alumnos tampoco se conocen
entre si. De todo esto resulta una relacion pedagégica despersonalizada y
un gjercicio de la docencia marcadamente desprofesionalizado, atn cuan-
do las diferentes instancias que definen la carrera docente estén claramen-
te reglamentadas.

Estas observaciones nes permiien sacar algunas conclusiones, de
cardcter hipotético, respecto de las consecuencias que las pricticas orga-
nizacionales de la Facultad podrian tener en iérminos de la socializacion
de les actores involucrados, los alumnos, especialmente. Podemos decir,
en principio, que la forma en que la agencia educativa estd sstructurada
alienta:

a. Una cultura institucional en la que los derechos de los estudiantes
se disacian de sus obligaciones. las normas que regulan la carre-
ra académica de los alumnos son relativamente laxas y de escass
efectividad. En términos weberianas, los futuros profesionales no
son socializados en al ética de la responsabilidad. Esto es particu-
larmente relevante, sobre todo si se tiene en cuenta que las carre-
ras de abogacia tienen un gran protagonismo en la formacion de
los grupos dirigentes del pais®.

b. Un estilo de ensefianza centrado en el docente, poco permeable a
la innovacién y al cambie debido, entre otras cosas, a la forma en
que funciona ef sistema de aprendizaje del rol docente y el ingreso
a ia carrera docenie.

40 1.C. Agulia (1990). Resulta interesante recordar los resultados del ya clisico estudios de J. L.
De Imaz (1965) sobre la composicidn de las elites de poder de Argentina, en particular los refe-
ridos a Ta profesion de abogado.
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c. Un sistema de relacionss de cardcier vertical v fragmentario, des-
personalizads sin controles efectivos sobre el desempeiio de los
sujetas involucrados y que carece de mecanismos adecuzades para
reforzar el compromiso de [os actores con la institucion.

d. Un aparato normativo de corie nelamente reglamentarista, profuso
v exhaustiva, aunque poco eficaz debido z que permite multiples
excepeiones. Este hecho atenta también contra su legitimidad.

No olvidemos que los estudiantes estan expuestos a las practicas
organizacionales durante un perfedo de tiempo prolongado (seis afios por
lo menos) y ellas forman parte de sus experiencias de aprendizaje en la
Facultad. Como diria Durkheim, son estas practicas regulares, coheren-
tes y duraderas las que actilan de manera silenciosa pero profunda sobre
la conciencia subjetiva, y convierten a la institucidn educativa en un agen-
te de socializacion extraordinariamente eficaz .




La estructuracion del discurso
instruccional: el plan de estudio y
los programas de las materias”®

En este capitulo abordamos el estudio del curricufum "oficial” de la carre-
ra de abogacia, entendiendo por tal el que se expresa en su plan de estu-
dio y en los programas de las materias, cuyos contenidos son definidos
come de dogmdtica jurldica, a fin de indagar cudles son los significados
institucionalmente relevantes del que son portadores, detectar los conteni-
dos privilegiados por los profesores y sefialar cudles estin ausentes o son
marginales.

Trabajamos con y sobre productos "cristalizados", no con los proce-
sos que les dieron origen. De otra manera, hubiéramos debide aventurar-
nos el la observacion de los intercambios, en parte misteriosos y no enis-
ramente visibles, que preceden la construceion de un plan de estudio, y en
las muliiples escenarios en los cuales uno o mas profesores titulares, con
0 sin la asistencia de los docentes de la o las catedras a las que pertene-
cen, seleccionan, deciden y organizan los contenides de los programas de
cada materia.

#

En la justificacion de nuestra atencion sobre los resultadas o produc-
tos y no sobre los procesos, nos asisten razones temporales e histdricas.
Ng hubiéramos podido observar fa creacidn de un plan de estudio que se
produjo cuarenta y cinco afios antes del momente en que decidimos ana-
lizarlo. Por otra parte, también trabajamos sobre los programas vigentes
de las materias, aquetlos que estaban siendo implementados mientras rea-
lizamos nuestras observaciones de las clases, no los meramente propues-
tos 0 en proceso de creacion.

* Esie capitulo fue elaborado cn coautoria por Carlos A. Lista y Silvana G. Beunla,
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También nes asisten razones vinculadas con ios mecanismos pro-
pios de la institucion, ya que nos resulta dificil imaginaraos accediendo 2
las conversaciones, disputas, argumentaciones v aun pensamientos no
expresados, de todos aquellos que han intervenido en el disefie del plan de
estudio. Tampoco resultaria sencillo patticipar de las multiples contin-
gencias que dan lugar a la elaboracion del programa de uma materia,
menos ain cuando ello resulta del trabajo individual y aislado de un pro-
fesor, Una institucion no abre ficilmente sus entrafias para que se descu-
bran (y menos alin para que se publiquen) los mecanismos de su construc-
cién v el metabolismo de su peder, Ambos operan de manera "silencio-
sa", son relativamente conecidos y discutidos, pero trascienden siempre,
en alguna medida, la accesibilidad y visibilidad inmediatas.

La produccién y estructuracion de los contenidos instruccionales del
discurso pedagdgico, tienen un lado semiocutto, semisecreto, una parte
sumergida en las profundidades de sus propios procesos de creacion y
reproduccién. A las organizaciones solo las vemos en su apariencia y par-
ciatidad, como un fendmeno, y a través de nuestras observaciones pode-
mos interpretar su particular forma colectiva de ser y las transformaciones
que produce en quienes forman paste de ella. He aqui a principal razon de
haber optado por material documental para llevar a cabo nuestro analisis.

Recordemos que un plan de estudio y los programas de las materias
qus lo compenen son, en Gltima instancia, construcciones objetivadas, to
que significa, como afirma Bernstein (1977, vol.3 p.80), que

“[. . .] no kay nada intrinseco sobre céme el tiempo educa-

cional es utilizado, o sobre el status de varios contenidos o sobre

"1z relacion entre los mismos. Estoy enfatizande la naturaleza

social de! sistama de electiones del cual emerge una constelacion

ltamada curricufum.”

En primer lugar, desarrollamos ¢l tema de los codigos y los signifi-
cados desde la perspectiva de dicho awtor, con el propésito de extraer
algunos interrogantes orientadores para abordar luego, también tedrica-
mente, el curriculum v su clasificacién, Con esies elementos conceprua-
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les analizamos el plan de estudio de la carrera y los programas de algunas
materias, para sefialar sus atributos mas caracteristicos. Finalizamos con
conclusiones v reflexiones generales referidas al efecto socializador del
curriculum de la carrera.

1. Cédigos v significados

La hipdtesis que orienta nuestra mvestigacion surge de la propuesta de
Bast!l Bernstein, segin la cual la socializacion en un ‘codigo’ actia sobre la
conciencia del sujeto y desarrolla una identidad particular. En el caso de
la socializacion profesional del abogade, el "cddige' de que se irata es cl
‘codigo de conocimiento educacional’ que predemina en la mstitucién edu-
cativa y la identidad, 1o recordamos, serd la identidad de tal profesional.

Seflafamos antes que el concepto de cddigo en {a teoria de Bemstein
tiene una mportancia central y pesee un significado muy abstracto. Los
codigos constituyen principies reguladores de la conducta que son adqui-
ridos de manera técita, con un alto grado de espontaneidad, 2 través de un
proceso no racional y escasamente programado. Bsto los trensforma en
un "ehjeto” de dificil acceso racional, casi misiericso en su existencia,
pero que se hace presente en los resultados de su influencia, observables
en maneras de "ser”, de "pensar” y de “"actuar” de los individuos que lo
han incorporado.

socialmente "somos” y "nos posicionamos” segin [os codigos que
adquirimos, simplemente por participar en multiples v diferentes estruc-
turas de interaccion: nuestra familia, nuestros grupos de amigos, la escue-
laalz que asistimos y en el caso que nos ocupa, la Facultad en la que esty-
diamos una carrera umversitaria. Adquiriv los cddigos propios de los
diversos contextos permite que "seamos” y "nos comportemos” de la
manera esperada en ellos.

La reproduccidn de la conciencia juridica es entonces posible por la
mediacion de codigos. El trdnsito por una institucion educativa como la
Facuitad de Derecho, durante el tiempo que dura el cursade de ta carrera,
constituye una instancia fundamental, aunque no (nica, en la incorpora-
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cion de fos codigas que regulan {a forma de ser, pensar, acfuar y posicio-
narse socialmente como un profesional deb derecho.

Ahora bien, ;cudles son los componentes del cddigo, de este princi-
pio reguiador cuasi misterioso? Tratemos de ubicarnos en nuestra expe-
riencia cotidiana, Para poder interactuar satisfacteriamente con otros, ¢il
un contexto social dade, toda persona necesita saber como manejarse en
¢l; es preciso que pueda reconocer "quién es quién” en ese contexto e
identificar cémo conducirse en refacidn a cada una de esas olras personas.

Para poder cumplic tales cometidos, la persona, en ese comtexto
dada, necesita, en definitiva, conocer los significados vigentes en €l, que
son componentes que hacen posible el reconecimiento de la situacién y de
cémo actuar en la misma. Fn sintesis, para poder conducirse satisfacto-
rlamente en una situacidn secial, un individuo necesita adquirir e incorpo-
rar los cddigos que la regulan, y con ellos, as reglas de ‘reconocimiento’
y de ‘realizacion'. El codigo constituye, segin Bernstein, ese principlo
que permite la seleccién, combinacion e integracion de los significados
relevantes en el contexto.

Es importante recordar, una vez mas, que los codigos y las reglas de
reconocimiento y realizacion inherentes a ellos son contextuales. A dis-
tintos contextos correspenden distintos codigos. En otras palabras, lo que
se puede decir y hacer depende, en el caso que nos ocupa, de la situacion
en que se encuenira la persona (una clase, v pasillo, ur examen, una reu-
nién académica, un concurso docente, etc.). Si ubicamos nuestro gjemplo
en una institucion educativa, veremos que actuamos en ella segin el con-
texto, seglin nuestra posicion en él y segdn la de las ofras personas que
intervienen, todo esto mediatizado por tos cddigos, de ahi su importancia.

La incorporacion de las reglas de reconocimiento, seglin Bernstein,
permite que la persona identifique cudl es o cudles son el o los principios
de clasificacion que operan en el contexto y con ello, sepa quién es quien
ert la situacién. Conocer los diferentes significados que porta un indivi-
duo segun las maltiples posiciones sociales que ocupa en distinios contex-
tos le posibilita movesse entre contextos. Sino se poseen estas reglas de
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reconociimienio ne se podrd seleccionar los significados correctos v por le
ianto, se carecerd de las bases necesarias para establecer relaciones socia-
les estables y duraderas.

Los significados relevantes, dice Bernstein, son 'privilegiantes’,
pues confieren poder discursive y status a quien los emplea en un contex-
to. Tal cardcter privilegiante da poder y jerarquia v es obtenide de otro
vires contextos. Asi, por ejemplo, los sigmficados relevantes en un con-
texio académico, como el de una Facultad de Derecho, son aquelios legi-
timados por el discurso juridico dominante generado en el macre contex-
to y profesional, esto es, en otro contexte.

Dijimos, ademds, que conocer la regla de conducta apropiada no es
suficiente, sino que debemos "comportamos” conforme a ella. Son las
reglas de realizacion las que hacen esto posible, es decir, comunicar y
hacer publicos los significados aprendidos a través de alguna forma de
expresion. Es imporiante enfatizar gue la realizacion de los significadas
liene que ver con la comuaicacion,

Los significados refevantes dentro de un contexto son "privilegiados’
{ademas de 'privilegiantes’, como ya hemos visto), por ser aquetios que
tienen prionidad; su manejo permite el control de {o que se expresa en esa
situacidi, es decir, tiene que ver con el enmarcamiento. Quien utiliza con
éxito las reglas de realizacion puede producir las practicas apropiadas
dentro del contexto. &

Ahora bien, los cédigos que adguirimos a nivel micre, son genera-
dos y reproducidos a nivel macro social, es decir, en un dmbito externoe al
contexto en el que actuamos en nuestra vida cotidiana. Lo que ocurre en
una clase, por ejemplo, entendida ésta como un contexto de micio inter-
accidn, toma codigos producidos y reproducidos a nivel institucional (de
la Facultad) y de campos externos a ella, como son, por ejemple, &l pro-
fesional o el Ambito social al que pertenecemes por ser miembros de una
determinada clase social, de un cierto tipo de fam:ha, etc. Los significa-
dos que intercambiamos en el contexto de ta clase devienen de practicas
discursivas existentes a nivel institucional, as{ como las reglas de realiza-
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cidn que utilizamos al comunicarnos en ese coniexio 5€ relacionan £on

pricticas de rransmision cultural propias de Ia institusidn.

Por otra parte, los c6dizos producidos y reproducidos 8 mvel macro
necesitan transformarse € comportamienios, que sean adquiridos a nivel
micto interaccional. Por eso £5 que, €N reatidad, la institucion educativa real-
de ser "visualizada" en la multiplicidad de relaciones que s pro-

mente puc
(os vinculos que mantienen docentes y estudiantes.

ducen en las clases, en

Lo que hasta aqui describimos como U proeceso objetivo (tanto
o social) tiene consecuencias a nivel de 12 subjetividad,

micro, COmo mact
y teglas generan distintas formas de coneiencia.

va que los significados

A partir de lo expresado, en lo que hace a nuestra investigacion, sur-

gen ires conjuntos de interrogantes:

ilegiados en el contexto educativo

jcudles son los significados priv
de la carrera de abogacia? Este

por el que transita el estudiante
interrogante se refiere los contenidos de 1a socializacion.

;como son adgquiridos estos sistemas de significados? Este interyo-

gante alude al proceso de aprendizaje de 1as reglas, en el cual la
interaccion entre el docente y el alumno en la clase constituye la

instancia privilegiada.

;cudles son las consecuencias de ial adquisicion a nivel de su con-
laciona con las formas de concien-

ciencia? Este interragante se e
de significados ¥

cla que se geperan mediante la incorporacion

reglas.

Con referencia al primet tema hipotetizamos que el conjunto de sig-
nificados relevantes que conforma el discurso mstruccional de la carrera
esta inspirado en el modelo juridico positivisia. Este modelo constituye,

ecuencia, el discurse dominante; como estd legitimado, 5us signi-

en cots
en este sentido, confieren

ficados. son priyilegiados y privilegiantes

poder discurso y un status especial a quienes lo poseen.

S
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Co . o ‘
o n relacion 2 la segunda cuestidn, conjeturamos que ¢l aprendiza-
e de las imi ignj

J as reglas de reconocimisnto de los significades relevantes de la
carrera, se lleva 2 cabo a través de tres mecanismos basicos:

¢ Seleccionando y priorizando algunes contenidos sobre otros {los
que gnfatizan la prioridad de la ley y la doctrina sobre la jurispru-
dencia v de estas tres clases de textos sobre aspectos ext;’ajufidi—
cos, como los contextos sociales, politices y econdmicos, v las
habilidades cognitivas sobre las expresivas). -’

o [l X . -
Uz‘zlz;ando un lenguaje especializado (abstracto, neutre y con pre-
tens 1810 ’ i
lqmnes de Hrgczslon, que refiesa el cardcter formal del derecho
v los rasgos basicos de la norma juridica segin el iuspositivismo)

o A . L L
lentando cierto estilo de comunicacion entre docenies v alum-
noOs CUYas ca:ractcnst]cas seran objeto de andlisis en otro capitulo
de este trabajo.

Por il
. or Lllltlm(), en lo que respecta a los resultados del proceso de socia-
7 ) L
t alc10{1, hipotetizamos que la conciencia juridica que se conforma duran
ge 3 ,
; d‘mlsmo se traduce en formas de pensar y de actuar, que responden a
os dictados del modelo juridico dominante.

2. Los significados relevantes: el carriculum

Como ‘hemos visto en capitulos anteriores, el codigo del &nocimiento
educatw? esta constituido por tres sistemas de mensajes: el curriculum, 1a
pedagogia v 1a evaluacién. Nuestro objetivo es identificar los prinei ,ios
subyacentles a dicho codigo. Para ello abordamos aqui el primer sistzma
de '[I’IEHS’EjBS del codigo educacional, es decir, el curriculum. Dejamo

para mis adelante €l tratamiento de la pedagogia y la ;f:va]ujewiéns
Eecordemos que, para Bernstein {1971}, es el principic por el cual un co
_]Ll.l’ltO. de contenidos, relacionados entre si de determinada manera, es diI;-
t?lbuld'() en unidades, es decir, en periodos de tiempo. Desde esta ,ers ec-
tiva, los. i:ontenidos pueden ser examinados en funcidn de tres critirioi)' Z)
la relacion que mantienen entre si; de acuerdo a esto, pedemos distinéuir




114,

relaciones cerradas entre contenidos {cuande estén claramente aislados
los unos de los oiros) v relaciones abiertas {cuando e} aisjamiento enire
contenidos es reducido y los Jimites entre ellos son difuses); b) ia canti-
dad de tiempo que se dedica a cada uno ellos {a algunos se asigna més
tiempe que a oires); y ¢} su cardcter de obligatorios u opeionales para los
alumnos. Los dos tltimos criterios permiten evaluar et status relativo de

un contenido y su significado en la carrera.

Debemos recordar también que 1a construccion de un curricuylun, en
tapto conjunto de mensajes Gue cuenta camo el conocimienio valido (es
decir, el que necesariamente debe ser transmitido), estd regulado per el
principio de clasificacion, en consecuencia, es una funcidn de la distribu-
cién del poder en la institucion. Aplicado este principio a las telaciones
mos decir que, cuanda \a clasificacion es fuerte, los
mente aislados entre si (relaciones cerradas entre
| aislamiento es reducido (relaciones abier-

gntre contenidos pade
contenidos estin clara

contenidos), cuando es débil, e
tas)!. Teniendo en cuenta esta, Bernstein distingue dos tipos de curricu-

lum, ¢} de coleccion y el integrado. Tn el primero las relaciones entre
contenidos son cerradas v hay un fuerie aislamiento entre ellos; en el
segando dichas relaciones son abiertas v los limites difusos {Bersiein

1977, vol.3 pp.70-84).

En el curriculum de coleccidn el alumno fiene Gue meorporar un

conjunte de contenidos favorecidos en su status, para satisfacer algunos
criterios de evaluacion. En é, la definicion de cudles son los contenidos
vilidos estd en manos de quien ensefia y de quien evalia, o sea del docen-
te. Cuando este tipo de curricuhim es especializado, €l alumno aprende
cada vez mas de menos cosas, lo que abre mayores posibitidades de
adquirir una identidad mas diferenciada y especifica, la especializacidn

acentia y fortalece la diferencia, en {a medida gue elimina categorias mix-

tas e identidades difusas.

1 integrado, en cambio, los contenidos se subordi-

En el curriculun
ora 0 a un concepto superior que los relaciona

nan a alguna idea integrad

| No ingresa en este andlisis el principio de enmarcamienio el que, por definicidn, regula la

comunicacién, el como de la transmision,
mensaic que establece la forma legitima de fransmitit un contenido,

Por lo tantn, se aplica a la pedagopia, definida como el

o Ersefanzy de I - :
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¥, 2N consecusnciz, su aislamiento se reduce; los contenidos pasan a ser
parte de un todo, las particularidades de las asignaturas se desdibujan v los
limites enire ellas se debilitan.

N El tipo de curriculum por el que opta una institucion educativa-canm
d1010~na las reiaciones enire los principales protagonisias del proceso de
ensefianza-aprendizaje, eb docente v el alumne, vy afecta también las
estructuras de autoridad existentes. Asi, el modelo de relacion més afin
al curriculum de coleccidn tiens cardcter jerdrquico, el docente s la figu-
ra «.:entrai y la educacion adopta la forma de una larga iniciacion en el mis-
terio de la disciplina. Por su parte, el modelo de relacion mas afin al
curriculum integrade tiene cardcter mas horizontal, el alumno adquiere
mayor protagonismo vy se debilita ef control que el docente ejerce sobre .la
relacion pedagdgica {Bernstein 1977, vol.3 pp.70-84).

Para finalizar este breve recorrido por la propuesta tedrica de
Bernstein, creemaos que es necesaric insistir en una aspecto central de ella:
la r.elacién entre poder, clasificacion ¢ identidad. El principio de clasifi-
cac1§n es una funcién de la distribucién del poder en una institucion. La
clasificacion fuerte supone la existencia de mantenedores de limites igual-
mente fuertes (entre categorias de agentes, de discursos, de roles, etc.) v
crea las condiciones necesarias para la formacion de una identié’ad bien
definida y especifica, y el desarrollo de un fuerte sentide de pertenencia a
un grupe patticular.  Estos elementos conceptuales son muy relevantes
para comprender los procesos que tienen tugar al interior de la Facultad y
sus resultados en términos de la formacion de la concianciajtﬁidica.

3. El carricufum de ia carrera de abogacia

Teniendo en cuenta que, segin Bernstein, el curricufum es "lo que se tiene
por conocimiento valido", vamaos a abordar el anajisis del plan de estudio
y los programas de las materias de la carrera de abogacia, porque consi-
deramos que en ellos se expresa diche curriculum, o lo que es lo mismo
el conjunto de significados privilegiados v privilegiantes en la instituci{'m,.
En el proceso de construccion curricular distinguimos tres instancias que
expresan otros tantos niveles de decision:



El plan de estudio, que constituye el contexto curricular mas amplio.
By esta instancia se seleccionan las materias, Ia correlatividad enire ellas
y la carga horaria correspondiente. Fste proceso de toma de decisiones
tiene lugar a nivel macroinstitucional y en ¢l intervienen las autoridades
de la unidad académica y de la Universidag?.

La elaboracion de los programas de las asignaturas que Integran &l
plan. Esta es la instancia de operativizacion del plan; constituye un pase
fundamental en la construccién del discurso instruccional. Este proceso
se desarrolla a nivel de las cdtedras. La elaboracién de los programas es
prerrogativa de los profesores titulares, quienes pueden hacerlo con o sin
participacién de su grupo de ctedra y de las otras catedras encargadas de
dictar 1a misma materia. En este momento se fijan los objetives, se selec-
cionan los contenidos v la bibliografia respectiva, asi como ta forma de
evalnacién. Tn la Facultad los programas deben ser aprobados por el

Consgjo Ditectivo.

La "realizacion” del programa. El docente "ejecuta” su programa en
¢l aula seleccionando qué y cudnte va a transmitir de €1, en qué secuencia
y cudles contenidos serdn objeto de evaluacion. Este proceso se cumple
a nivel microinteraccional y en consecuencia es el mds concrefo y seg-
mentado en la construceion y reproduccion del mensaje educativo. Suele
ser, asimismo, el mas desconocido pot ser altamente fragmentado y diver-
50, va que se cumple a través de multiples procesos de comunicacion, en
un contexto que se renveva cada afie académico, con la tnscripeidn de
nuevos alumnos en las catedras v/o la incorporacion de nuevos docentes.

Como ilustra el Figura N° 2., la construccién del curriculum se 1ea-
liza desde lo general a lo especifico y desde el nivel macroinstituctonal
hacia el microinteraccional.

2 Es el Conseje Superior de la Universidad el que aprucha en definitiva up plan de estudio, una

vez que éste fue aprobado por ¢l Consejo Directivo de la Facultad.
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Figura N° 2: Miveles en la construccion del curriculum

general WIACTO
- Prograina meso
especifico micra

4. Ki plan de estudio de }a carrvera de abogacia

El plan de estudio que analizamos es el vigente en la insiitucion hasta
1999, el gue después de cuarenta y tres afios fue reemplazado, en el afio
2000, por un nueve plan. En el momento de realizarse esta investigacion,
ambos ptanes de estudio se dictaban en forma conjonta. La eleccion como
objeto de estudio, del plan que estaba siendo reemplazado, se debe & que
el mismo es expresion de lo que durante casi la mitad del siglo XX, cons-
tituyd la matriz general de los contenidos relevantes en la Facultad. Por
otra parte, el auevo plan de estudio se encuentra £n una etafia parcial de
implementacion, por lo cual sus efectos en términos de socializacion no
pueden ser analizados adn de manera integral.

Una caracteristica de la carrera de abogacia de la UN.C., comparti-
da con l2 mayoria de las carreras de abogacia del pais, es la dificuttad
estructural para producir cambos curriculares significativos. Esto cons-
tituye un primer indicador relevante de la estabilidad durante largos peri-
odos de tiempo, de los mensajes que se transmiten, lo que se deberia, en
parte, a ta inatterabilidad de los modelos juridicos en los que se fundan.




Una breve sintesis historica de algunos rasgos de los planes de 2stu-
dio de la carrera analizada nos permitird visualizar los anigcedentes que
ilustran, por un lado, 1a culiura institucional propia de la Facultad y por el
otro, los aspectos estructurales que condicionan cualguier modificacion

curricular dentro de ella.
4.1 Antecedenies histdricos’

Desde su origen en las postrimerias del siglo XVIII basta nuestros dias, la
carrera de abogacia de la Facultad de Derecho de la UN.C. ha experimen-
tado més de cincuenta cambios de su plan de estudio, correspondiendo la
altima modificacion sustancial al ano 1956, la que con Teformas ligeras de
las correlatividades entre las asignaturas, subsistio hasta 1999.

La historia de 1a carrera puede dividirse en dos grandes periodos: el
religioso y el secular. El primero se subdivide, a su vez, en una etapa
jesuita, hasia 1767, fecha en que la Compaiiia de Jesus es expulsada y vna
gtapa franciscana, que s¢ extiende desde entonces hasta 1807, afio €n que
{a Universidad es transformada en |a Universidad Mayor de San Carlos,
otorgandosele los mismos privilegios y prerrogativas que los de la
Universidad Mayor de Salamanca y la de San Marcos de Lima; con ello
se inicia el periodo secular. Este puede dividirse, asimismo, en una pri-
mera ctapa, correspondiente al dominio coionial y una segunda, corres-

pondiente al periodo independiente.

Todos estos acontecimientos histdricos ¥ los procesos socio-politi-
cos que les dieron origen tuvieron su impacto sobre los planes de estudio
de la carrera, a los que se suman ofros, entre los que hay que destacar, ya
en el siglo XX, la Reforma Universitaria de 1918, Una fecha importante
¢s la correspondiente a la nacionalizacion de fa Universidad en 1856. Por
oira parte es de destacar la influencia y el papel relevante que cumpiid ta

3 Fn la eluboracion de csta seccidn se han tomado come teferencia los datos gportados por la
Dra. Marcela Aspell y en particular su contribucitm sobre los anlecedentes historicos del plan de
estudio que figuran en la Autoevainacién de fu Correra de Abogociu (Facullad de Derecho v
Ciencias Sociales, UN.C. 1998, pp. 1-11). A partir de estos datos se Tha elaborado la sintesis que
sigue, adaptada a Ias necesidades expositivas del tema ¥ de la perspectiva de tratarmento adopta-
da por los autores de cste texto. Las conciusiones de dicho trabajo han sido tomadas como ante-
cedentes inmediatos para la redaccién de Ia presentie seccilmn.
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Facultad de Derecho de la UN.C. en la formacion de la dirigencia que
goberné y condujo a la Reptblica durante los siglos XX y XX

.Del anélisis del desarrotlo histérico de los cambios de planes de
estudio de la Facultad de Derecho de 1a UN.C. se pueden extraer algunas
ohservaciones generales.

‘ La influencia religioss en la ensefianza juridica, especialmente cum-
pl'Lda a través de la presencia del Derecho Cancnico en los planes de estu-
le? se extiende mucho més alld de la secularizacién formal de la
L%nlversidad en 1807, subsistiendo durante el siglo XIX vy principios del
siglo XX. Esa influencia constituyd uno de los puntos centrales de criti-
ca v atague por parte de la Reforma Universitaria de 1918.

- El .Derecho Romano ha sido fundamental en el disefio de los planes
de estudio; su presencia fue muy importante desde la creacion de ia carre-
ra y durante el periodo colonial, compartiendo espacios curriculares con
e‘l Derecho Canénice y el Derecho Real Espafiol. La transformacion poli-
tica y en consecuencia, juridica, generada por la Revolucion de 1810 dio
lugar a la incorporacion def Hamado Derecho Patrio en el plan de estudio.
Es de destacar que la ensefianza del Derecho Romano, aunque reducida a
dos asignaturas, atn se conserva en ef plan vigente hasta 1999,

La importancia histérica que ha tenido la tradicién romanista en la
construccion det derecho argeniino v con ello el Derecho Civil, rama tron-
cal en la formacién juridica, influyé en ¢l perfil de la carréta, ya que los
sucesivos planes de estudio se caractetizan por una marcada presencia del
derecho privado en refacion al derecho piblico, de aparicién mis tardia.

.La incorporacion de otras ramas del derecho como asignaturas inde-
pen@entes se fue dando pautatinamente, a medida que cada una de ellas
creci en especificidad y legitimidad. Con elle los contenidos curricula-
res se diversificaron y aumentaron en complejidad. Asi por ejemplo, en
¢l plan de 1864 se incorpora el Derecho Comercial y en los &fios 187’[} y
1879 sucede lo mismo, primere ¢on el Derecho Penal y luego con el
Derechoe Administrativo. En la primera reforma curricalar del siglo XX,



115

en 1906, se incorpora el Derecho del Trabajo, con el nombre de
Legistacion Industrial y Agricolay en 1907 se agrega ¢l Derecho Publico
Provincial y Municipal.

La presencia del Dereche Procesal ha side reducida, poco diferen-
ciada y estatica®. Con referencia a la ensefianza de habilidades orientadas
a la practica profesional, no se observa una clara definicion de ésta en los
planes de estudio. Como se expresa en la Autoevaluacion de la Carrera
(Facuoltad de Derecho y Ciencias Sociales, UN.C. 1998 pp. 10y 11)

"[.. }la ensefianza practica propiamente dicha, esto es la
que esti orieniada al desarrollo de habilidades profestonales, se
ha mantenide marginal deniro del proceso de formacion de los
abogados, alin cuando e} perfil profesional dominaate ha sido his-

téricamente e de abogado litigante.”

En lo que se refiere a la distincidn entre materias juridicas (con con-
tenidos legales o de dogmatica juridica) y no juridicas {extralegales), tales
como Economia Politica, Filosofia y Sociologia, la incorporacion de éstas
ha sido paulatina, lo cual en parte es comprensible dado que los primeros
planes de estudio preceden a la aparicion de algunas de estas disciplinas
como ramas cientificas con identidad propia.

En sintesis, s¢ puede concluir que los planes de la carrera de aboga-
cia se han caracterizado siempre por ajustarse a la modalidad que
Bernstein denomsna 'de coleccion’, es decir, con un fuerte aislamienta
entre Ias materias y e} mantenimiento de distintos criterios clasificatorios
generadores de jerarquias al interior del discurso juridico, como son los
que separan las materias dogmético-juridicas de Jas que no lo son; los que
distinguen las asignaturas de derecho privado de las de derecho publico y
las de derecho sustantivo (civil, penal, etc.) de las de derecho procesal. En
tarno a estas asignaturas se estructuraron ias catedras; €stas constituyen el

4 Tradicionatmente, dentro de bos planes la ensefianza del Derecho Procesal ha estado distribui-
da en pocus asignaturas (dos o tres) ¥ centrada en los procedimicntos civil y penal. En mimero,
contenidos v ubicacidn 1a presencia de} Derecho Procesal en los sucesivos planes de estudio se
mantuvo pricticamente igual desde fa Gltima reforma del sigio XIX. Las reformas posteriorss
vevelan um alio grado dg inconsistencia ¢ ingstabilidad. (Facultad de Derecho y Ciencias Sociales,
UNC. 1998, pp. 11-12)
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nielen de la divisién del trabajo y por lo tanto de distribucién de poder en
la Facuitad, Io que forma parte de una tradicidn académica arraigada, legi-
timada v consolidada.

4.2 Bstructura def plan de estudio

El plan de estudio vigente hasta 1999 esta integrado por treinta materias
y un curso de ingresod, todas de cursado y aprobacidn obligatorios, con
una duracion tedrica de sels afios. El dictado de todas las materias ¢s
arual tisnen la misma carga horaria. Por lo tanto, teniendo en cuenta el
tiempo otorgade, todas las materias gozan de igual status relativo, para
usar palabras de Bernstein. Veintitrés de ellas tienen contenidos definidos
como especificamente juridicos (especialmente centrados en fa ley, la
doctrina v en alguna medida, en Ia jurisprudencia). De éstas, veintiuna
corresponden a lo que se denomina dogmitica juridica®, dos estdn referi-
das a la ensefianza del Derecho Romano {por lo que poseen, ademds, una
base historica) v finalmente, una materia cuyos contenides son introduc-
torios, se refieren, en general, al mundo de lo juridico’.

Las seis restantes son consideradas complementarias, o auxiliates y
sus contenidos no juridicos, lo que significa que no estan referidos direc-
tamente a la ensefianza de la ley, la doctrina y la jurisprudencia, alin cuan-
do algunas de ellas abordan el estudio del fendmeno juridico desde la
perspectiva propia de las ciencias sociales, Ja filosofia o la historia. En
definitiva el caracter de "no juridico” es contrapuesto al cardcter dogmd-
tico del conjunto de materias consideradas troncales, al que mibs referimos
en el parrafe anterior,

5 Formalmente, a Introduceion a los Estudios de la Carrera de Abogacia (1.E.C.A.} s¢ Je recono-
ce ¢l cardcter de materia, atn cuando su aprobacién es el requisito para acceder a la carrera y obte-
ner la calidad de alumno,

6 Derecho Civil, Derecho Comercial, Derecho de la Navegacidn, Derecho Penal, Derecho
Internacional Pablico y Dereche Inlernacional Privado, Derecho Constitucional, Finanzas y
Derecho Tributario, Derecho Administrativo, Derecho Pablice, Provineial y Municipal, Derecho
del Trabajo v la Seguridad Social, Derecho Agrario, Derécho Procesal Civil y Derecho Procesal
Penal.

7 Introduccion al Derechao,
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Lz distribucion de las asignaturas por afio es irregular con una
mayor concentracion de ellas en los ltimos tres afios. Se puede observar
gue existen algunas lineas disciplinarias en lo juridico, estructuradas en
torno a ias distintas ramas de! derecho, las que constituyen especialidaces
{Dereche Civil, Comercial, Penal, etc.). Cada una de ellas se subdivide,
a su vez, en malerias con contenidos que significan un mayor grade de
gspecializaciond. Otras materias tienen menor o ningln grado de identifi-
cacidn con una linea disciplinaria determinada y representan en st mismas
una rama del derecho, como seria el caso del Derecho Agrario y del
Derecho Laboral. g

Si atendemos a la distribucion de materias segln la dicotomia dere-
cho sustantivo-derecho procesal, la presencia de éste en el plan es reduci-
da, ya que contiene solo dos materias (Derecho Procesal Civil y Derecho
Procesal Penal), afn cuando, sin llegar a constituir asignaturas indepen-
dienies, algunos contenidos de derecho precesal forman parte de los pro-
gramas de algunas materias con contenidos dominantemente juridico-sus-
tantivo (esto es particularmente observable en las de Derecho Publice).

Todas las asignaturas son de cursado obligatorio v la estructura del
plan de estudio esta dada por un sistema de carrelatividades gue determi-
na una secuencia obligatoria, organizada en base a diversos criterios. El
principal es el que surge de la existencia de lineas curriculares, dentro de
las cuales los contenidos introductorios preceden a los especificos y fos
mas basicos a los mis especializados. Por su paite, las seis materias auxi-
liares, cuyos contenidos no corresponden a la dogmética,juridica estan
distribuidas a lo largo de todo el plan y tienen un régimen de correlativi-
dad mas flexible o laxo, lo que revela un mener grado de articulacién con
el resio y entre si.

4.3 Principales caracteristicas del plan

El plan de estudio tiene las caracteristicas del fipe de coleccion, en térmi-
nos de Bernstein, con fuerte aislamiento de las materias de dogmatica juri-

% Por ejemplo, Contratos, Derechos Reales, Derecho de Familia v Sucesiones, son materias que
cortesponden a Derecho Civil; Derecho Constitucional, Derecho Administrativo y Finanzas y
Derecho Tributaric, son parte del Derecho Poblico y Seciedades, Titulos de Crédito, Derecho
Concursal y de Quiebras, constituyen ¢n si mismas asignaturas o parte de asignaturas del Derecho
Comercial,
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dica entre si, de éstas con las extra juridicas o extralepales, de las de dere-
cho piblice con tas de derecho privado y las de derecho sustantivo com las
de derecho procesal. La matriz curricular reflejada en el plan de estudio
muestra un entrecruzamiento de diversos gjes clasificatonos que tienden
a generar una fuerte division entre las materias, lo cual favorece la "apro-
piacion monopolica” de sub dreas de conocimiento.

Denire de esa clasificacion el plan se caracteriza por pertenecer al
tipo 'especializado’. La estractusd ¥ predominio de las asignaturas con
una aproximacion dogmatico-juridica al estudio del fendmeno juridico,
combinada con la escasa presencia de materias con contenidos provistos
pot las humanidades y las ciencias sociales son indicadores de la relevan-
cia de un modelo juridico que de manera casi exclusiva se orienta a una
formacién de tipo técnico-profesional.

Del anslisis historice de los planes de estudio de la carrera y de la
distripucién de las materias y estructura del plan vigente hasta 1999, surge
como una de las caracteristicas idiosincrasicas, el predominio del derecho

privado sobre el resto de las disciplinas, lo que en opinion de algunos
autores? ha inspirado la idea misma de juridicidad "proporcionando el sus-
trato basico de la comprension elemental del jurista contemporaneo” (e
Julios Campuzano 2000, p.184).

Esta idea resulta interesanie dado que como sostiene el autor

"A ia postre la ensefianza predominante del derecho priva-
do supone gue el ¢eniro de gravedad de la vida social lo constitu-
yen las relaciones entre particulares tuteladas poi un Estado gen-

darme que las ebserva desde afuera.”

Si esto es asi, es entendible que los significados relevanies de la
carrera de abogacia y el modelo juspositivista en el que s¢ inspiran tele-
guen el conocimiento de las raices sociales y politicas de los hechos que
¢l derecho regula, a una situacion de marginalidad y aislamiento.

9 Eptre otros, Capella (1985); Miickeaberger v Hlart, (1985) Coelho (1991, pp 230 y s5.}
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Fs notable la gusencia de "espacios curviculares” especiulmente
destinados al desarrollo de habilidades y destrezas orientadas ol desem-
pedio profesional del egresado. habida cuenta que gl perfil de éste s ¢l
abogado {no un jurista ¢ un investigador en dereche) y que e} plan tiens
como meta exclusiva la formacién profesional. Es preciso recordar, como
lo afirmamos antes, que esto responde a un rasgo historico de la enseflan-
za juridica en 12 Faculad, la que, por otra parte, es una caracteristica
dominante de la ensefianza juridica del pais.

La falta de equilibrio entre la formacién tedrica y la practica, en des-
medro de esta tltima, constituye el rasgo mas destacado como debilidad
del plan de estudio y en relacion a la cual se abserva mayor grado de con-
senso en las criticas que tanto los docentes como los estudiantes dirgen
al mismo'®,

De igual manera, o se observan contenidos especificos i activida-
des orientadas a la formacion de investigadores en el drea juridica. La
investigacion v la capacitacién para la produccion de conocimientos en el
drea juridica es un tema que no aparece como objetivo prioritario o de
relativa centralidad en las discusiones sobre la actualizacién y reforma de
jos planes de estudio. Una de las razones de esta tendencia surge del per-
fil exclusivamente profesional que orienta a la carrera. En general, y por
razones epistemoldgicas, el fema de la produccidn de conocimientos care-
ce en el drea juridica, de fa centralidad que tiene en la ensefanza de las
ciencias en su conjunto, y en ia de las ciencias sociales en particular. Lo
dicho no supone afirmar que en la Faculiad de Derecho no%e investigue,
ya que la produccion de textos juridicos (tibros, articulos en revistas espe-
cializadas, etc.) es abundante y variada; lo que se quiere significar es que
se lo hace conforme a parémetros, estindares, principios y metodologias
cuya ensefianza no es objeto de atencidn, reflexion y entrenamiento siste-
mético v relevanie a nivel de grado.

Ahora bien, ;cudles serian algunas de las consecuencias de un plan
de estudio con tales caracteristicas en lo que hace a la socializacion espe-

10 Lo alirmado surge de los datos obienidos en el proceso de autpevaluacion de la carrera de abo-
gacis (Facultad de Derecho y Ciencias Sociales, U.NC. 1998, pp. 13-23)
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cifica del abogada en el contexto de lu institucién educativa’ Enire otras

podemos desiacar las siguientes.

Un tipo de curriculun cOmo el que historicamente ha sido adaptado
por 1a carrera, refleja y refuerza las jerarquias institucionales y la fragmen-
tacion de las relaciones entre los docentes, ¥ entre &stos v los estodiantes.

Un plan de estudio fuertemente inspirado en el modelo iuspositi\{i's-
ta refuerza el aislamiento de los contenidos normativo-legales en rela@{m
a la costumbre y la moral, asi como en relacion a Yas cosmavisiones ide-
ologicas, contribuyendo, ademds, a ignorar u ocultar el .p_mceso de cons-
truceion historica de la que es objeto todo sistema juridice y con elio sus
raices politicas, econdmicas y seciales y en particular, sus estrechas rela-
ciones con el sistema de dominacion. Por otra parte, sienta las bases para
el desarrollo v amraigo de una cultura juridica caracterizada por ia v.igen-
cia dominante de un paradigma de congcimiento juridico umdlmensm'na.l.
De esta manera, por un lado, se refuerza la imagen de un derecho aséptt-
co y neutral y por el otro, su autonomia como conecimiento, generando
condiciones objetivas para su apropiacion menopélica por un grupo pro-
fesional y académico especiatizado.

Mas alia de la predisposicion gue puedan tener algunos docentes y{o
algunas catedras, y de los esfuerzos que pusdan real‘iz‘ar .para- 2l estudio
interdisciplinario y la construccién de una vision muitldlmwt.l'smnal del lqs
fenomenos y problemas juridicos, un curriculum de coleccion especiali-
zado con una fuerte impronta dogmatica, impone una limitacion estruct.u-
ral a tal tipo o modalidad de estudio ¢ investigacion. El aislamiento jxs-
ciplinar, sumado a un sistema de eusefianza centrado en el dpcente, difi-
culta, cuando no impide el desarrotlo en el alumno (y en el mismo docen-
te) de habilidades para la integracion y 1a articulacién del derecho con
oiras disciplinas, lo que permitiria un abordaje més eficaz de probie.ma'.s
complejos. Esta dificultad de interrelacion se observano solo e.ntre dl,SCI-
plinas con distinta base epistemologica (como dare.cho y pswologla. 0
derecho y sociologia), sino infradisciplinariamente, bien sea ex.ltre distin-
tas ramas del derecho o atn dentro de una misma linea disciplinar.

En tales condiciones, la presencia dentro del plan de estudic de
materias que no desarrollan un estudio dogmatico de lo juridico, 0 ia

/
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mcorporacién de otras nuevas!l, no resuita suficiente para balancesar ni
ampliar la perspectiva dominante, ya que la fuerte clasificacion curricular
contribuye a st marginacion y aislamiento y en Gltima imstancia, a que los
distintos puntos de vista que pueden aportar y sus potencialidades de
transformacion innovadora sean o se tornen inocuos. El resultado de la
incorporacion de contenidos extrajuridicos, complementarics, aux:liares
{cualquiera sez la denominacién o definicion que se les asigne), puede
generar, por el contrario, un enciclopedismo que no abandona ni reduce la
unidimensionalidad. Pasa que la multidimensionalidad sea posible y efi-
caz seria indispensable un cambio en la concepcion misma de lo juridice,
en ofras palabras, un cambio paradigmatico en la forma de ver y estudiar
al mundo del derecho tanto en su conjunto, como en sus particularidades.

La modalidad de curriculum de coleccién adoptada por la carrera de
abogacia tiene consecuencias, asimismo, sobre la transmision de los con-
tenidos y sobre su posterior evaluacion. Al ser rigido, diferenciador y
jerarquizante, transmite un fuerte sentido de orden y favorece el surgi-
miento de una identidad claramente diferenciada. El tipo de relacion entre
docentes y alumnos, que favorece esta modalidad de curriculum, también
tiende a ser jerdrquica, es decir, a acentuar la verticalidad y no la horizon-
talidad de las retaciones pedagdgicas, Tanto la ensefianza como la evalua-
cién, de manera exclusiva o casi exclusiva, quedan en manos de quien
ensefia. En la carrera de abogacia quien ensefia y evala y quien fija las
pautas de tales actividades es claramente el docente.

Finalmente, resulia interesante resaltar que en los plantes de estudio
que respenden a la modatidad de coleccidn y especializacion, como el de
abogacia, el conocimiento propie de cada materia, al ser singular y dife-
renciado, se distancia del de las otras que conforman el plan, y sobre tedo
del conocimiento valgar. Al aislarse, separarse y distinguirse tales cono-
cimientos, diria Bernstein (1977, vol. 3 p.82), entran en ¢l terreno de lo no
ordinario y de lo no compartido, lo cual realza el significado y la identi-
dad de las materias y de quienes los transmiten, Quienes poseen este
conocimiente tienden a definirlo n términos Unicos, protegerlo ¥ a con-

11 Por gjemple psicologia y anropologia con especial erientacion al estudio de lo juridico.
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matica juridica’?. La no inclusidn de los programas de las asignaturas
complementarias o auxiliares o extra juridicas strictu sensu se debe g que,
como fuera reiteradamente expresado, nuestro objetivo actual consiste en
detectar los significados velevanies y con ello el conocimiento tenido por
valido, asi como el proceso de construceidn intra institucional del discur-
so dominante!?. Por su especificidad ¥ su peso relativo en el plan de esty-
dio, las asignaturas con contenidos especificamente juridico son las por-
tadoras de dichos significados,

Es interesante resaltar que en la carrera existen varias citedras para
el dictado de ura misma materia, A pesar de ello, {a mayoria de las cate-
dras tiene programas unificados (elaborados por varios titulares para sus
respectivas cétedras), frente a unas pocas que tienen programas (nicos o
individuales'. Esta tendencia revela un grado importante de consenso, al
menos & nivel de profesores tituiares, en lo que hace a los contenidos ins-
truccionales, lo cual podria tomarse como indicador de CONSENS0 en torno
al discurso juridico que se pretende transmitir.

5.1 Modalidades de estructuracion de los programas

No resulta sencillo clasificar a los programas en base a su estructura, de
modo tal que sea significativo y Gtil en relacion a nuestros objetivos de
Investigacion, especialmente si se desea evitar entrar en demasiadas par-
ticularidades y detalles. A partir de ello es que hemos dividido a los pro-

gramas de las materias en dos grandes tipos, atendiendo afa modalidad
adoptada para su presentacian,

Un primer tipo o modalidad, comin a fa mayorfa de las cdiedras,
fiene una estruciura basica, que incluye exclusivamente a) los contenidas

12 En total 31 programas comespondientes a 22 materias del pl
que son dictados por 47 catedras,

13 En el analisis no se incluyen los programa de las siguignies maieri
safia, Economia Politica, Derecho Politico. Historia del Derecho, Saci
del Derecho. Tampoco fueron incluidos Derecho-Romare [y 1T, porque sus contenidos estan refe-
ridos a un dergeho no vigente, con fuerte contenidos historicos, aunque sin duda nuy influyente
en la tradicion juridica a la cual pertenece ¢l sistema juridico argentino.

14 De tas 22 materias gue integran nuestra muestra, 14 tienen programas unificados y 8 progra-
mas individuales o Unicos,

an de estudio vigente hasta 1999,

as: fntroduccion o lu filto-
ologia Juridica y Filasofic
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de la materia, divididos en unidades tematicas {0 "bolillas"), que a veees

(las mienos) pueden agruparse o nsacciones” o "partes’ v b) fu bibliogra-
v especifica, donde

fia que puede ser solo general o dividirse en general
es y exiranjeros; solo en un programa la
lidad del autor. También se sugle
igatoria y de con-

se incluyen autores nacional
bibliografia se divide seguo la naciona
distinguir enire bibliografia general y por unidad, y/uobl
sulta, La extension de ésta varia de manera significativa, siendo en algu-
Resulta interesante destacar que entre fas lectu-
ras recomendadas figura una significativa cantidad de trabajos {libros,
manuales, articulos, tratades) cuyos autores son o han sido decentes de la
carrera. Estos profesores cumplen una doble funcian: son productores y

ualizadores del discurso juridico. Esta modalidad de programa
ras de abogacia,

nas casos muy escuetatd.

recontext

Que re5pON
es ta adoptada por ta amplia mayoria de tas chredras!®.

de al estilo pedagdgico tradicional de las carre

Un segundo tipe 0 modalidad, la menos frecuente {un tercio de la
s de inclui contenidos y biblie-

totalidad de programas analizados), adema
grafia siguiendo las pautas similares a las descriptas anteriormente, exph-
cita otros aspectos pedagdgicos come son los objetivos, el método de
enseiianza, €l sisiema de evaluacion y, en algunos casds, las actividades
extra dulicas. Mas aila de las variaciones que s¢ detectan en gste subcon-

junio de programas eu relacion a los aspectos sefialados, € pasible sena-

lar algunas cuesiiones generales:

a) Objetivos y fundamentos: de los programas incluidos en este
grupo son pocos (sdlo once) los que explicitan objetivos. 8e observa una
gran disparidad entre éstos, tanto en cantidad como en tipo. En todos
estos programas se incluyen objetivos generales y especificos y en uno de
ellos se incorparan, ademas, objetivos por wnidad.

cantidad y variedad de objetrves que fos profe-
e de lograr durante el dictado de la materia.
nte, enfreniado a las condiciones concrefas
dad (especiaimente el alto mimero de

Resulta claro que la
sores proponen na €3 factibl
Se puede anticipar que el doce
en que debe desarroliar su activi

bibliografia.

(5 Solo un programa presenia comenidos sin
s tércios de los analizados.

16 Veintidn proeamas, aproximadamients do!

{4 Ensensnzs del Dereg :
a Ensensnze del Derechoe v Lo Formacion de la Conciencia Juridica 127.'

» L . :

mlﬁ’m}os v el escaso tiempo disponible v la extensidn de fa materia), se

‘I’ . i . i
¢4 en la necesidad de priorizar algunos de ellos y abandonar el resto

' Se advierte también que no hay una articulacion clara entre los obje-
tives y ?05 contenidos del programa, Estos apuntan bdsicamente a la
transmisidn de conocimientos especializados v el desarrollo de habilida-
des exclusivamente cognitivas, mieniras que muchos objetivos se relacio-
nan con ¢l desarrollo integral del estudiante come persona. |

. I’)e. todos modos, mas alld de las kmitaciones sefialadas de manera
ElprlOI‘.lStl.CEl, ya que ellas no son tomadas de la observacion directa de las
clases, sino del analisis de los programas, la expiicitacion de obje’rivo;
muest.ra una mayor pregcupacian por ofrecer informacién potencialmenl-
te enriquecedora de la comunicacién entre docente y alumnos, en la medi-
da. §n que estos mensajes sean efectivamente compartidos, es decir trans-
mitidos por unos y receptados por otros,

‘ Algunos programas, los menos, ademds de explicitar objetivas
{ncluyen los fundamentos del programa o la asignatura mediante notas~
mFroductorias. Los estilos v centenidos son dispares, pero todos ellos
(cinco de les once programas que se incluyen dentro de esta modalidad)
aluden a ia especificidad de la asignatura o a su autonomia, asi como a
aspectos contextuales de los fenomenos juridicos, relacionades con ld rama
del derecho o especialidad que es objete de la materia (por ejemplo e(l
Estado, las politicas juridicas especificas, o aspectos cultugales y camb‘io.s
macro sociales y politicos). Es el caso de los pregramas de Introduccion
al.DereCho y de las materias gue se identifican con el Derecho Publico
Ninguno de los programas analizados correspondienies a las materias de.
Derecho Privado -hien sea Civil o Comercial, tanto sustantive comoe ;31'0-
cesal- incorpora fundamentes de los contenidos de las mismas.

h) Meétodos de ensefignza. Casi todos los programas gue adoptan la
segu.r'lda modalidad incluyen una seccitn especifica y concisa, con infor-
macién sobre la estrategia de ensefiunza. Estas especificaciones son de
distinta indole:
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En otras palabras, esta informacidn sobre la evaluacion contribuye a
enmarcar ai alumpno en las normas reglamentarias, o cual no deja de ser
un aporte positivo para quienes las desconocen. Es interesante seialar
gue en estos programas, la veferencia a las instancias de evaluacion se
hace con un lenguaje algo difersnte (un poco més "pedagdgica”, si se
quiere) al que se utiliza habitvalmente. Se habla, por ejemplo, de "eva-
luacidn de procesos” en lugar de "parciales”, o de "evaluacion de resultu-
dos”, en lugar de "finales”.

Las innovaciones a las practicas institucionales en materia de eva-
luacidn son escasas. Cuando las hay, se mencionan, por ejemplo, la eva-
luacidn de fos tedrico-practicos, las actividades que resulten de la aplica-
cion de las guias, fa aplicacion de la técnica de "libro abierto” o las "eva-
luaciones diagndsticas”.

Es importante sefialar que los programas no hacen alusion a qué
aspectos del aprendizaje van a se objeto de evaluacion (conocimientos,
aptitudes, capacidades, etc.). Solamente en un programa se menciona que
serd evaluada la "participacion” v en otro "¢l manejo de la terminologia
especifica”, el "conocimieato del vocabulario especifico”, la comprension
de la informacion” y la "resolucion de un problema tedrico-practico”.

Sin lugar a dudas, saivo en cuanto a requisitos formales, ¢l tema de
la evaiuacion es uno de los menos explicitos v mas "misteriosoes” pero el
mas significativo para los alumnos. Para &stos, la certeza sobre los difs-
rentes aspectos de la evaluacidn y sus resultados constituyg,un "hien” muy
apreciado, y el mangjo de sus "secretos”, la posesion de una habilidad muy
util y valorada. Para el docente, esa instancia es una de las principales
fuentes de control y poder, ya que puede disponer libremente sobre ella.

d} Otras actividades. Estas actividades se desarrollan generalmente
fuera del aula y cemprenden visitas a bibliotecas, asistencia a grupos de
reflexion, visitas a tribunales, la policia y ofras instituciones, asistensia a
audiencias y jucios y el desarrollo de pancles, viajes y la parficipacitn en
congreses, seminarios v otras reuniones de la especialidad. Se puede infe-
rir a partir de esto gue quienes las (ncluyen en su propuesta consideran que
la ensefianza y el aprendizaje del derecho no se ieva a cabo exclusiva-
mente en el avla, ni se agota en ella.
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5,2 T} discurso instruccional que vehiculizan 198 programas

agnitivos del discurse instruccional constitu-
e log programas analizados y en algunos
structusacion basica de los contenidos
ar en la amplia mayoria de ellos,
y especializado, el que se deriva de
y con la terminologia propia de

1,05 aspectos estrictamente ¢
yen el components principal d
casos, el tnico. Formalmenie, la €
que integran los programas es simi
expuesta a través de un discurso breve

1a necesidad de describir organizadamente
cada disciplina sus contenidos fundamentales. Cada programa muesiea

encia de conienidos, organizada en unidades fematicas (0 "boli-

una secu
ggun los prograimas.

1las") que varian en nGmere y exiension s

Los elementos en comun que gbservamos en los programas analiza-

dos son los signientes:

le Ia ley. Eliexto legal constituye

a centralidad y omnipresencia ¢
cia en torno al cual giran los

el contenide central; es el punto de referen
restantes contenidos y abarca casi la totalidad del "egpacio” cOTEspon-

diente a ias unidades del programa. Dicho en forma sintética, la legisla-
cién nacional vigente es el tema" alrededor del cual se organizan los con-
ienidos programados, salvo en las materias de Derecho Internacional
Piblice v Privado, donde las referencias 4 la normativa extranjera inter-
nacional es, obviamente, indispensable, aungue su andlisis es mayormen-

te realizado con referencia al orden juridico argentino.

os textos legales

Ahora bien ;como se expresd la centralidad de !
ondientes a 1a

§7 Los distintos programas de fas materias corresp
en como objeto de estudio una rama del derecho,

de ella y a partir de esto seleccionan fos princi-
en, en torno a los cuales trabajan concep-
nivel adoptados surgen los temas que 5
generaimente precedidas por conteni-
e incluir, ademas, aniecedentes his-
pecialidad, aludiendo a su autono-
evemente tratados, suelen figu-
¢ unidades que toman €omo
6n juridica especial. Se

vigente
dogmatica juridica defin
o una especialidad dentro
paies 1nstitutos que la compon
tualmente. De esta seleccion y
distribuyen en unidades sucesivas,
dos introducterios generales que suel
téricos v Ja justificacion de la rama 0 €
mia e importancia. Los datos histéricos, br
rar en la parte introductoria de algunas otra

“objeto especifico una sub’ rama o una ipstituci
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observan variaciones
an variaciones en gl "apego” ala ley, su texio v estructura, es decir,
en el ratamiento que se le da, | "

' Las modalidades en el tratamiento de tg ley. Una modalidad

siste en el tratamiento exegético de la ley, ya quje la presencia d(l :0““
%ega'] y su estructura se "lransparenta” a través del progranila' gste ; EXSO
:’]u@é.su organizacion y terminologia. La presencia de la ie; es 111:11111;;6:
mile;;ezzl,a ?;uizalg;)r(?l;::;aa;ltl.;tﬁiedzxplre’samtenlte a ella {especialmente el
£stos, la sistemdtica y secuencia del ;;i;;;zd;gzl’; 55[12?@211 Ha]“d”"a
s tomada de textos legislativos vigentes, 0 s¢ mantienen mu :c’)b f_’armv
gllos, utilizando el método exegético de descripcion de losytep‘{l s
orden, y la interpretacion directa de fos mismos, e

Otra modalidad consiste en tomar a la ley como objete y trabajarla

COI - - i = L‘ [ [e

1lma£fm profundidad, utilizando un lenguaje mas amplio v complejo y
oh énfasi i stif
? ,lf.:n o mayor énfasis en el tratamiento tedrico de los textos e instit

oo h nstitutos

. En generglj salvo escasas excepciones, los programas no respond
gstrictamente a una u otra modalidad, ya que ambas cons:.tituyerlllmodzl;
e?{'tremos o "puros". Lo que se observa son distintos grados de éorﬁbin'
cion de ambas modalidades dentro de un mismo programa, debido, e t(?m
otras cosas, a las caracleristicas mismas de la legislacion qile fOrmz; JZrlte
de ]g rama y especialidad que aborda el programa. Por e;amplo, las ie fez
co.dlflcacfias que en si. mismas contienen una sistematizacidn y sjec1;engia-
n]lerato log&cQ y propio, favorece v a veces practicamente "impone’ un tra
tanll(fl"lt[) casi "apegado" al texte; lo mismo sucede cuando el objeto de l-
materia se r.f:duc?a amuy pocos textos legales, representados por jna 0 m"la'
leyes.. La 31t.uaclén inversa estaria dada cuando la legislacidn objeto de Cl;
matenla es dj;persa y profusa, y presenta, por ende, menor orado de uni
dagl, sistematizacion y coherengia. ) o

Cualquiera sea {a estrategia utilizada para organizar ei pregram
glrededer del texto legal, de sus partes constitutivas e institutos uec' :
tituyen el objeto de Ia materia, la tendencia consiste en definircllo Ldons-
llando por lo general los elementos que lo constituyen. A esto sjin:(t)?:



13

poran clasificaciones y subclasificaciones {tomadas de los texios legales

o fruto de ia elaberacion teorica de los docteinarios) y se incorporan, ade-
lacionados. Se tiende a enfatizar la "natu-

mis, otros {emas y conceptos e
bservandose una clara y mani-

raleza juridica” de los objetos analizados, 0
fiesta preocupacidn por la precision conceptual.

La ifeorfc. En algunos programas se evidencia interés por e trata-
miento reorico de ia ley, a ravés de la incorporacidn de opiniones dectri-
narias y de distintas teorias juridicas sobre la institucidn o los temas trata-
dos. La teorizacidn juridica se expresa asimismo a través de la muy {re-
cipios generales del derecho. La alusion
y teorias no es frecuente, aiil euando el pen-
ellos suele inspirar ¢ influir, de manera
a elaboracion del programa, a tra-
ados v de la bibliografia obliga-

cuente referencia a tos prim
expresa a nombres de autores
samiento de alguno o algunos de
mas o menos subyacente € implicita, |
vés del lenguaje y de los temas seleccion
toria o recomendada paza los alumnos.

s se incorporan debates
relacion a un misme
na cuestion cast

El debaie y la critica. En muy pocos €aso
tedricos entre distintas posturas y perspectivas eu
aspecto ¢ tema juridico. Lo mismo ocurre con ia crifica, w
en los programas. Cuando se alude a eila, se to hace,
ra inespecifica, sin referencia a auiores, i perspectv
niificacién del tipo de critica de que se trata. Tanto la estruc-
mas, cuanto el iratamiento secuenciado y ordenado que
y la ausencia de referencias criticas, contribuyen a
n orden juridico articulado, estable, unificado den-
nte y sobre todo objetivo, "alpo dado”, exter-
{ hace posible su estudio sistemético y tam-

generalmen-

ausente
as, lo que

te, de mane
impide la ide
tura de los progra
se da a los contenidos
generar la imagen de
tro de 1a diversidad, cohere
no y con entidad propia, lo cua
bién objetivo.

Antecedente historicos y el derecho comparado. En los programas
analizados es frecuente la inclusion de referencias a "otras legislaciones y
sistemas normatives”, especiatmente a traves de dos estrategias basicas.
La primera consiste en hacer referencia, como ya dijéramos, a Jos "orige-
nes" y/o "antecedentes historicos" v la segunda, a "otras legislaciones”, ©
"sisternas juridicos”, lo cual permite comparaciones sincrénicas y diacrd-
_ni'c'as det derecho fiscional y de la legislacion vigente con ofras formas y
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madaiidgdes de tratamiento juridico. En ambos casos, en general, la
referencms.a “otros” textos ¢ instituciones juridicos mamienenbcomo {}:bj;
tc}; c.je estus':il.() al de.recho nacional vigente, enmarcandolo en contextos his-
tOr]CO-jl.lrldICDS o juridico-cuiturales mds amplios. De cualquier modo, la
presencia de estos contenidos deniro de los programas es siem. Te 71
mentaria o si se quiere, anxiliar. ) e

La jurisprudencia. Las referencias a la jurisprudencia son menos
.fre:cuentes y mas periféricas en comparacidn a la ley y la doctrina. Bs
Interesante recordar que, en aquellos programas que contienen referm‘wiaﬂ
a 'la metodologia de la ensefianza v a otras actividades, se suele inchuir 1;1
blsqueda y el manejo de jurisprudencia, pero siempre como actividad
complementaria y para el desarrollo de habilidades ne cognitivas,

4uz‘ononu’a v trascendencia. En casi todos los programas anatizados
especzz}}mente en las unidades intreductorias o en la introduccion de af u
nas ulmfiaclesr suele incluirse como tema la justiticacién de la autonomiagdc
lEIIS distintas ramas del derecho o en su caso, de una especialidad, con alu-
siones frecuentes a su "importancia” o "trascendencia”, lo cual ta,mbién 56
menciona cuando se incluyen objetivos explicitos. 'Esta preocu acrién
revela un esfuerzo identificatorio v difersnciador de las materiei‘ ue
refuerza el fuerte poder clasificatorio de un plan de estudio "de coiec;:idqn"

Lps conienidos ausentes. A nivel de los contenidos menos frecuen-
tes o directamente ausentes se observa lo siguiente:

. a} Una casi virtual ausencia de referencias a otras Eﬁsca‘p!mas Juri-
dicas y no juridicas y de esfuerzos de articulacion con ellas. Es de\dcs'-
tacar, que cuando se trata de materias pertenecientes a una misma 1'311;1
del del-*echo,.como es ¢l caso del Derecho Civil, del Comercial ¢ del Prenal(
tal artlc?ﬂamén se da por supuesta v es el fundamento de [a secuencia 7
co;relam’fidad eatre las materias, lo cual constituye un modo implicito di
artzculac.lfm dentro de un plan de estudio. Mis clara atn es la ausencia de
referencias a ofros conocimientos, bien sean €stos cientificos (incluidos
los de las c'1encias sociales) o pertenecientes a tas humanidades. No se
observla la incorporacion de los aportes que estas disciplinas realizan ‘al
tratamiento de muchos de los fenémenos incluidos en los programas
el derecho regula. Tampoco se polemiiza con effas. n
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grade’). Sabemas que ambas modalid
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no realidades empiricas v, como tales, son un insirumento heuristico.
Aunque resulte obvie, queremas destacar que mngin eurriculum respon-
de Integramente 2 las caracieristicas de algunos de estos tipos, solo pre-
sentan prados e proximidad y distanciz a los rasgos distintivos de uno u
otro. Lo que nos interesa recordar ahora, brevemente, es lo gue Bernsten
afirma acerca de las consecuencias del curriculum de coleccion en termu-
10s del orden social de la institecidn y la conformacion de la conciencia
de los sujetos sometidos a su accion. Nos interesa este tipa de curricilim
porque, a partir de nuestras observaciones, hemos concluido que el de fa
carrera de abogacia responde a las caracleristicas de la coleccion, no de la
integracion.

Come hemos visto antes, para Bernstein, la forma en que se estruc-
tura el conocimiento en una agencia educativa tiene importantes conse-
cuencias a nivel macroinstitucienal (tiende a crear un tipo de "orden
social" con una division del trabajo, distribucion del poder y ejercicio de
Iz autoridad determinados), a nivel microinteraccional {condiciona el sis-
tema de relaciones pedagdgicas, es deciy, las que se dan entre el docente
y ¢l alumno en ¢l contexio de la clase) y a nivel subjefive {define un tipo
de conciencia particular en les sujetos mvolucrados en dicha relacion).
Veamos cudles son las consecuencias del curriculum de coleccion en estos
diferentes niveles de analisis,

a) El nivel macroinstitucional. En un curriculum de coleccion "el
orden emerge de la naturaleza jerdrquica de las relaciones dg.auteridad, del
ordenamiento sistematico de los contenidos separados, de un sistema de exa-
minacton expliciio y relativamente objetivo"{Bermstein 1977, vol. 3 p.34).

En un curricuium integrado, por el contrario, el orden tiene que ser
desarrollado v planificado. No es una realidad emergente, como en el de
coleccidn, sino gue se construye en &l procese de interaccidn.

En el de coleccion, sobre todo si es especializada, siempre resulia
importante la distincion entre "lo que pertenece” y "to que no pertenece”
al discurso privilegiado en la institucion {los significados relevantes ex el
contexto). Esto tiene consecuencias diferenciadoras v jerarquizantes de
los significados, que se trasladan a los sujetos que tienen acceso a ellos.
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rea un sentide de pertenencia en los par-
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En este nivel, la consecuencia del

b) El nivel microinteraccional,
Como

curriculum de coleccion es la jerarquizacion de las relaciones.
en la coleccion la clasificacion del conocimienio ¢s fuerte,

diferenciacion y jerarquizacion de! mismo también lo es.
ilegiado tiende a ser sacralizado y la
ceso de iniclacion ritualizado, en el cu
dos, adquieren un significado muy rel

vimos antes,
por lo tanto, la
El discurso priv
parece a un pro
all4 de los conteni
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SDCia;;ﬂEL nivel subjde’ttlvo.. Desde la ple’rspectiva de la tearia, un sujeio
ado en un curpicufim de coteccidn desarrolla un identidad clara-
g]ente diferenciada y especifica. Ello es posible gracias a las condiciones
f:’l contexto que genera, y las pricticas que estimula, el tigo de organiza-
i;(;pidel conocimiento propio de la coleccion. Esto es particu!armen;e
mnz;oaeln;locda:(; é;elaccztrrer.a'de aboge.lcig, cuyo cirrriculum se acerca bas-
e .d | oleccién esp601allfada formulado por Bermnstein.
intetizando lo dicho antes, podemos sefalar algunas de las caracteristi
cas d‘e ese curriculiin que son particularmente relevantes desde el ustl-
d‘e \.’lSta de la formacion de la identidad profesional, entre otr'P o
s1guientes: ’ o
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Los objetivos de ia formacion juridica;
ios contenidos que los docentes
se proponen ensenar

En’este capitulo vamos a snalizar las opiniones de los docentes en torno a
cudles son los (?bjeri\fos que deberfa perseguir la enseflanza en\la Eaculta;{
de Dereche. Si bien este no es un tema considerade prioritario per ellos!
<:le§clsj la perspectiva de nuestra invesiigacion tiene mucho senfido ES ’
objetwo.s'expresan de manera anticipada la expectativas de Iés doée ros
ti'n rslas:mn a los resultades que pretenden lograr con el procese de e}?sis
n'fmza; Jjuegan un papel fundamental porque son los que guian toda la act'.:
vidad del docente y orientan la del estudiante. Ellos forman parte (d : l
madelo .didélctico v en el caso de la ensefianza del derecho reps ondet L”}
modelo juridico en el cual los docentes han sido socializad(;s gl { e
to, Martinez Paz (1995) expresa: .

"En relacion con la especificidad del modelo didactico
cada profesor tiene en mente uno ¢ varios medelos, que inﬂuvcn:
sobre lo que busca, ve o hace. Por lo general, se originaron infiui~
dos por lecturas, recomendaciones de congresos, experiencias en

¢l aula, presiones del medio, modas pasajeras, ste.” (p. 3%

Segl i fi
s gun el mismo autor, en la ensefianza del derecho, los modelos
idacticos cumplen &l menos dos funciones: \

" o

a) "[son] mediadores entre la teoria v la practica de la enseflan-
za, eln cuantc sirven para interpretar y explicar los rasgos ¥
Eo.s significados de las actividades sugeridas por las distintas
disciplinas;
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supuesto que tales expectativas estan inspiradas en un modelo juridico
dominante y hegemdénico, asi como fambién en otras perspectivas tedricas
fque incorporan contenidos gue, desde el punto de vista de la ortodoxia
positivista, son considerados extrajuridicos. Dentro de éstos tendriamos
los propios de la Economia Politica, la Seciologia Juridica, ia Filosofia, la
Ciencia Politica, etcétera. Estas diseiplinas ven al derecho en relacidn a
valores culturales, sociales, econdmicos y politicos.

Los dates empiricos que sirven de base 2 nuestra analisis provienen
de una encuesta aplicada a docentes y estudiantes de la carrera de aboga-
cie?. En dicho estudio se utilizd un cuestionario en el que se solicitaba al
docente entrevistado definir en base a escalas numéricas la relevancia que
revisten, para la formacion profesional, distintas clases de contenidos.
Asimismo, se requirid a los estudiantes definir, sobre las base de las mis-
mas escalas, cudl es el peso que los docentes asignan a cada uno de esos
contenidos en el proceso de ensefianza, es decir, lo que efectivamente se
prioriza en las clases. Es necesario advertir que en este andlisis no se uti-
lizan como datos los objetivos expresados en algunos de los programas de

las respectivas materias?, sino las opinicnes de los docentes sobre cudles

deberian ser diches objetivos y la de los estudiantes sobre el grado de
importancia que aquéllos les asignan.

A los fines analiticos, diferenciamos dos grupos de objetivos los que
se refieren a los conocimientos (el saber especializado) vy los que aluden a
las habilidades v destrezas (aptitudes especializadas), las que a su vez, son
clasificadas en cognitive-instrumentales, (referidas a destrezas'de tipo inte-
lectual} v expresivas (relacienadas con valores, actitudes y conductas).

2 Los datos utilizados en este capitulo, de cardcter cuantitativo, fucron recogidos en la etapa que
precedio las observaciones etnograficas v el analisis documental sobre los que se basan otras par-

tes de este libro. Ambas instancias integran la misma linea de (rabajo y se orientan por idénticos
objetivos de Investigacion.

3 A los que nos referimos en el capitulo anterior.
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1. Los contenidos instraccionales de la formacién juridica

1.1 Los conocimientoes priovizados: ¢l 'saber' que pretenden
fransmitir

Tn el estudic de teferencia, se consultG a los docenies acerca de cuales son
los conocimientos que deberfan constituir el nucleo de la formacion del
abogado. Utilizande la técnica antes sefialada, se asigné a cada uno de
¢stos el puntaje promedio de las respuestas de los docentes. Asimismo, los
alumnos fueron consultados acerca de lo que, de acuerdo a su experiencia,
los docentes efectivamente transmiten en sus clases. Luego se calculo la
diferencia entre ambos promedios para ver el grado de discrepancia que se
registra entre ias expectativas expresadas por los docentes y la percepcidn
de los estudiantes. Los datos se presentan en ¢i Cuadre N° 4.

Cuadro N° 3: Importancia asignada a los distintos conocimicntos segin
opiniones de docentes y alumnos. Valores promedio (*).

Alninnos (#*) | Docentes(***) | Diferencia

Textos legaies 7.94 7.42 0.32
Dioctrina juridica
Jurisprudencia

Histaria juridica

Etica, filosofia

Fundamentos 6.85
ceoudmicos y sociales ' ’
Fun.d‘amentos 43 6.47
politicos

{*) Las medias han sido calculadas sobre la escala © (ningune impartancia} a 10
(importancia alta). Wota: Han sido excluidos todos los cases "no contesta” o "no sabe,
no tigne opinidn formada”.

(**yn=373 () =278

Fuente: encuesia a docentes p estudigntes.
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A partir ge 1z informacidn que figura en ef suadro podemos extraer
algunas conclusiones. Para los docentes, el aprendizaje de los textos loga-
les vigentes es claramente priotitario, seguido por la doctring, mientras
que la jurisprudencia aparece algo apartada de ambas. Los fundamentos
y consecuencias sociales y scondmicas del derecho ocupan el tercer ugar
y la historia de las instituciones juridicas se ubica en la Ultima posicion.
En apinidn de los estudiantes, le que efectivamente se percibe como con-
tenido privilegiado no coincide exactamente con la opinidn de los docen-
tes. Las diferencias entre las respectivas medias lo muestran claramente,
Segin los alumnos, la presencia de los contenides extrajuridicos es mucho
menos imporiante de lo que manifiestan los docentes. Aunque los datos
pertinentes no figuran en el cuadro, parece interesante sefialar que los pro-
fesores titulares y asociados son los que con mayer frecuencia han consig-
nzdo la importancia de dichos contenidos en la formacion juridica.

Estos resultados confirman lo que hemos afirmado antes respecic a
la vigencia del modelo juridico positivista, La relativa importancia con-
cedida a la transmision de conocimizntos extrajuridices, que segun los
alumnos no se traduce en la ensefianza, confirma nuestras afirmaciones.
M4s alld de la relevancia que para algunos docentes pueda tener dicho tipo
de conocimiento, se les adjudica un cardcter accesorio o complementario.
Por ello, cuando el tiempo disponible para el desarrollo de los programas
aparece como insuficiente, se privilegia la transmisidn de los conocimien-
tos estrictamente juridicos.

1.2 Las habilidades y destrezas: ¢] 'saber hacer’ qu?preienden
desarrollar

Aungque no lo hagan de manera explicita, en su prictica pedagogica los
decentes tienen en mente no solo la transmisién de conocimientos, sino
también el desarrolio de habilidades especificas. Come adelantamos en un
parrafo anterior, distinguimos analiticamente dos tipes de habilidades: tas
de cargoter congnitivo-instrumental y las expresivas. Ambas constituyen,
junto a los conocimientos, los contenidos vilidos para la configuracion de
formas de ser v de hacer consideradas propias de un abogado.
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< en funcion de o orden 10gi-

1 as hahilidades pueden ser clasificada
pata ¢l desarrolio de una

co de creciente complejidad. Elie significa que '
nabitidad mas compleja, por gjemplo, o capacidac.l para evaiuar el de‘le-
cho, e§ necesario desarrollar previamente ia capacidad de comprenderlo.
Algo similar ocurre con las habilidades expresivas.

a) Habifidades cagni:ivo-inszrwrwr.-fas’es: of manejo de los conoct-

mienios

Estas habilidades comprenden la capacidad de record.ar y Teconocer ﬁifx-
t0s legales, (derecho, doctrina juridica ¥ junsprgd@cmg), y.aquel-l’af:‘, refe-
cacion, analisis, sintesis y crifica del
4 los valerss promedio coTrespon-
es como resultado del rango de
les asignan en la formacion del
de creciente complejidac.

ridas a su manejo y utiizacion {apli
derecho). El cuadro siguiente muestr
dientes a cada una de dichas habilidad
importancia Gue docentes y estudiantes
abogado. Las mismas se presentan en orden

Cuadre N° 4: Tmportancia asignada per alumnes y docentes a los habilida-

o (F
des cognitivo-instrumentales. Valores promedio (*).

Alumnos™ Docentes***  Diferencia
_____,__——_____________.————-“——“

Comocer 4.01 372 025

Comprender 4.00 4.72 -0.72
Aplicar 3.4 4.53 RV
Analizar 3.25 4.34 -1.09
Sintetizar 2.56 4.08 -1,52
Evaluar internaments 221 386 - 1.65
Fvaluar cxternamente 2.25 4.07 -1.82

a ka escala D {tota] desacuerdo’ 7 3 fmucho

® i ido v adas en base
#) Las medias han sido calculadas en :
o s casus "no contesta” o "00 sabe, no liene

acuerdo) Nola: Han sido exoluldos todos lo
opinion formada”.

(F*10=373 ("% 0=278

Fuente: encuesto a docentes ¥ estidiantes.
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De los datos consignados en el cuadro surge con claridad que los
docenies tienen como obietivo prioritario lograr que ol alumno sea capaz
de comprender texios juridicos, En torno a esto se registra un considera-
ble grado de consense entre ellos, cualquiera sea su jerarquia.

Le sigue en importancia, ¢l desarrollo de la habilidad para aplicar y
analizar el derecho {utilizar abstracciones legales y docirinarias para
resolver juridicamente situaciones particulares v concretas, y conocer las
diferentes partes del derecho y cdmeo se vinculan enire si); mientras que
sintetizar (relacionar v articular las partes componentes del derecho y/o
distintas doctrinas juridicas y/o fallos judiciales) ccupa sl cuarte lugar,

Aparece luego la habilidad de evaluacidn del derecho, siendo mds
importante la evaluacion con relacién a aspectos externos (identificar y
sopesar las consecuencias practicas de los textos legales, efc.}, que con
referencia a aspectos internos (detectar en los fextos legales falacias,
inconsistencias logicas, lagnas, etcétera).

Conocer el derecho (capacidad para recordar textos legales, doctri-
narios v jurisprudenciales), que es la habilidad con menor nivel de com-
plejidad, pero que sirve de base a las restantes, apasece para los docentes,
iiltima en orden de importancia. Esta respuesta, poce consistente en apa-
riencia, podria interpretarse del siguiente modo: no es que los docentes no
reconozcan al conocimiento del derecho como una habilidad que es nece-
sario desarrollar en los alumnos, sino que no la consideran suficiente y
por eso enfatizan las demés, gue van mas alld del mero reChnocimiento v
memorizacion de los textos.

Comparativamente, las respusstas de los docentes y los estudiantes
con relacién a las habilidades son menos discrepantes entre si, que las
registradas con relacion a los conocimientos. El ordenamiento que surge
de las opiniones de los estudianies y ¢l valor gue éstos asignan al desarro-
llo de las distintas habilidades resulta mas congruents con ¢l conjunto de
datos que disponemos?, que el ordenamiento que surge de las opiniones

4 En particular nos referimos a los analizados en los capitulos [V "La estructuracidn del discur-
s0 instruccional: el plan de estudio y los programas de las materias" y VI "El discurso instruccio-
nal y las pricticas pedagdgicas: lo que acontece en las clases”.
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de los docentes,. Los estudiantes en su calidad de ‘adquirentes’ perciben,
en general, que los docenies no Otorgan al desarroilo de este conjunto de
habilidades la importancia que ellos dicen atribuirle, excepcion hecha del
‘sonocimiento del derecho’, al reconocer que en las clases los docentes le
adjudican mayor importancia que la que admiten concederle.

b) Habilidudes de cardcter expresive; valores, gctitudes, conductas

Las expectativas de los docentes en torne al logro de un cambio en los
valores, las actitudes y las conductas de los aiumnos son mis dificiles de
expresat, y por tanto, de analizar, Por otra parte, la satisfaccién de tales
expectativas supone, enfrg otras cosas, el desarrollo de la capacidad para
relacionar el derecho con su contexto de creacion y aplicacidn que, como
hemos visto, pertenece al ambito de lo impensable’ desde el punto de vista
del modele teérico dominante. Los objetivos de caricter expresivo pue-
den agruparse en tres grandes categorias:

L. La primera incluye habilidades de 'recepcién’. Esta categoria se
refiere al desarrolio de la capacidad de reflexionar e interesarse por
aspectos que no son considerados especificamente juridicos, como
per ejemplo a} que sea consciente de que las decisiones legales,
doctrinarias y jurisprudenciales influyen sobre la vida de la genie;
b) que escuche y se inferese por opiniones diversas sobre distintas
alternativas de pelitica juridica, enire otras, incorporar al texto
constitucional los derechos de alguna minoria, o las ventajas y des-
ventajas de alguna reforma legal o de procedimientos, etc.; ¢) que
ponga atencion 4 los puntos de vista politicos o filoséficos que sos-
tienen docentes, jueces y doctrinarios.

2. La segunda comprende habilidades de 'respuesta’, las gue setian
més complejas que las anteriores, ya que se ssperd que el estudian-
te se comporte de determinada manera, es decir, que no sdlo sea
reflexivo, consciente y se interese por algunos de los aspectos
antes sefiatados, sino que actie en consecuencia y responda a ellos.
Las formas de respuesta consideradas en este trabajo son las
siguientes: a) que bastcamente realice las lecturas y actividades
requéridas en clase por el docente; b) que se motive por buscar
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matensa] adicional al requerido para las clases y para aprobar la
asignatura; ¢} gue gumente su paticipacidn en seminarios y activi-
dades extracurriculares; d) que estudie de manera aurbnoma y sea
capaz de desarrollar un aprendizaje independiente,

Finalmente, la tercera categoria incluye habilidades que implican
un aprendizaje de valores, por ejemplo: a) que pueda diferenciar-
los, aceptando unos y rechazando otros, cualguiera sean éstos; b)
que ademds genere y organice un sistema de valores personal y
propio; ¢) que adopie claramente una orientacion valorativa que
influya el mode en que se comporia y vive.

(83

En el Cuadro N° 6 se presentan los puntajes promedio que surgen de
[a importancia asignada por docentes y estudiantes a las habilidades de
carcter expresive.

Cuadro N° 5: Importancia asignada per alumnos y docentes a las habili-
dades de cardcter expresivo, Valores promedio(*).

Alumnos®*  Docenles®*  Diferencia
gt |retlexionar y tomar < <
& |conciencia 303 3.57 - 0.54
O |spieresar
& |interesarse y cscuchar 5
& 1 opiniones 275 3.27 -0.52

eniender puntos de vista 2.41 1.2 ~ .61
realizar lecturas 3.62 3.74 -0.12
£
& | puscar més malerial del e
o] -
% requerido 2.94 3.38 0.44
& |participar mas en otras
E elividades 2.73 3.38 - 0.65
desarrollar aprendizaje
AtdIomo 312 334 -022
5 wn | diferenciar valores 1.88 3.53 -0.65
a2 .
% & | generar sisiemna de
::%Id Q valores propio 2.78 339 -0.63
% = | que influya sobre su
comportamiento 27! 329 -0.38

(¥} Las medias hen sido calculadas en base 1o escals O {total desacuerdo} a 3 (nuche
acuerdo) Nota: Han side excluidus (ados s cases "ne contesia”’ o "no sabe, 1o tiene
opiniéa formada".

(**)n=373, (***) =278,

Fuente. encuesta o docentes p esindionies.
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Considerando los datos del cuadro, podemos ver qué gnire oS

docentes no hay preferencias marcadas por alguna de ias diferentes habi-
lidades meneionadas. Porotra parte, comparando esios promedios con los
correspondientss 2 las cognitivo—instrumentales (Cuadro N° 5), se advier-
te que para los docentes, en todos Los asos, ¢stas son mds importantes que
Jas expresivas. Aunque 20 consignamos agui la ‘nformacion respectiva,
parece importante ponet de manifiesio que son los docentes de MenoT
jerarquia (jefes de trabajos practicos ¥ auxiliares) los que asignan mayor
importancia a las habilidades referidas a |a incorporacion de valores por
parte del estudiante. Por otra parie, gs €t este grupo de habilidades donde
se ohserva la menot discrepancia enire 1as manifestaciones de los docen-
tes y las percepeiones de los alumnos.

7. Modeles y cosmovisiones que orienian los objetivos planteades por
jps docentes

Hemos partido del supuesto de que las expectativas de los docentes ¥ S
manera de organizat Y conducir el proceso de ensefanza-aprendizaje
dependen del modelo didactico y del modelo juridico en g cual funda-
mentan toda su actividad. Para tratar de descubrir cudles son los modelos

que sirven de base a los dacentes de abogacia se aplicaron dos técnicas de -

andlisis estadistico, 12 correlacién v el andlisis factarial.

Fs necesarie vecordar que se trata de modelos subyacentes, ¥ 4U¢,
como tales, operan a nivel no explicito, ya que excepcionalmenie se refle-
xiona sobre etlos. Las opiniones de 108 docentes acerca de cudles son los
contenides que consideran priotitarios en |a ensefianza juridica represen-
tan, en aiguna medida, los modelos © cosmavisiones gue ies sirven de
base para llevar & cabo su actividad pedagdgica. La pregunia empirica
gue guia esta eiapa del analisis es la siguiente: ;existen asociaciones tipl-
cas eatre las distintas ciases de objetivos de la ensenanza en la carrera de
abogacia que permitan inferir la existencia de cosmovisiones, perspecti-

vas o madelos subyacentes?

Con anterioridad se ha sefalado que, cuando los profesores deciden
qué eascilar, &n general tienden a plantearse miltiples contenidos. La pre-
gunia es si 1o hacen en torno a algin eje organizador que revele crileTios

L& Ensel w del L " d i
s Ensefionza del Derecho v Ya Formaeidn de ko Conciencia Juridica
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onen}aderes fundados en distintos modos de concebir lo juridico
ensefianza. A o

2.1 Los conocimientos privilegiados

El ané.lis'%s de corelacion entre las opiniones de los docenies respecto a los
co;.mcmlefﬁo.s muesira dos tipos de asociaciones fuertes. Por un lado
quleTes priorizan Iz ensefianza de los texios legales, también priorizan l,
en.sen.xanza de la doctrina v la jurisprudencia. Por el olfo, quienes otorg ;
prioridad a la ensefianza de les fundamentos econémic;s y socialg rb(? ri
derecho, también dan importancia a la ensefianza de sus fundamsmjs

politicos, de sus bases éticas y filosofica i5tori
icos, s v de ta historia de las instituct
B o las iristitucio-

‘ A partit de estos hallazgos, con la ayuda det procedimiento estadi

tico de analisis factorial, buscamos confirmar 1a exisiencia de vinculiS—
entre estos objetivos de la ensefianza, a fin de poder inferir la presenci ;S
cosmovisiones juridicas subyacentes. e

Fa relacion a los conocimientos ("qué es prioritario ensefiar”), las
- b " 7
respuestas dadas por Jos docentes muesiran dos combinaciones tipicas:

a. Lade akquellos docentes que tienden a enfatizar la ensedanza de la
normgtwa juridica integrada tanto por la ley vigente, como por la
doctrina y la jurisprudencia. Estos docentes tjender; a utilizar las
tres c]gsa?s de textos notmativos y a dar menor imFortancia a los
conocimientos extrajegales.

b. La de a.lq.uell{}s docentes que tienden a proponer como cbjetivos la
transmision de conocimientos juridicos extralegales, entendiendo
por tales la historia de las instituciones iuridicas, 1051 fundament
filosoficos del derecho v los fundamentos y consecuencias econéﬁ?:-
cas, sociales v potiticas del mismo. Estos docentes cuando gligen
uno de estos conocimientos extralegales tienden también a elf i
otros del mismo tipo, con preferencia a los exclusivamente hzgalei

5 Ver Anexo Bstadistice, Cuadro N° 3.
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En sintesis, los analisis de correlacion y factorial muestran que més
alida de considerar la mayoria de los conocimientos como importantes,
existen entre {03 docentes al menos dos grandes perspectivas. Por un lado,
la que privilegia la ensefianza normativa (textos legales, doctrina juridica
¥ jurisprudencia}, lo cual es tenido por lo propiamente juridico segun el
tuspositivismo. Por el olro, la que enfatiza la ensenanza de los fundamen-
tos ¥ consecuencias del derecho, tanto filosoficos e historicos, como
sociales, econdmicos y politicos.

Las preferencias expresadas por los docentes en cuanto a los objeti-
vos de la ensefianza ponen de manifiesto la existencia de discursos ins-
truccionales que apuntan al desarrollo de distintas ctases de saber entre los
alumnos, uno centrado en el conocimiento del texto juridico, €l otro, en el
conocimiento de su contexto,

2.2 Las habilidades privilegiadas

Un analisis similar al anterior se [levo a cabo con respecto al desazrello de
habilidades (tanto cognitivas como expresivas) por parte de los alumnos,
a fin de detectar combinaciones tipicas que nos orientaran sebre la exis-
tencia de modelos subyacentes®. Nuestra expectativa era que los datos se
agruparan en dos factores y que éstos se identificaran con las habilidades
cognitivo-instrumentales y expresivas, respectivamente. Esto significariz
que en sus opciones, los decentes tienden a priorizar lo intelectual sebre
lo expresivo, o viceversa. El analisis factorial confirmé en gran medida
nuestros supuestos tedricos, aunque permitié detectar ia existencia de tres
v no de dos asociaciones tipicas.

Ello indica que los docentes, cuando efigen las habilidades que quie-
ren desarrollar en sus alumnos, lo hacen en torno a distintos ejes que reve-
lar: perspectivas diversas. Una de ellas se orienta al desarrollo de las habi-
lidades cognitivo-instrumentales (conocer, comprender, aplicar, analizar y
sintetizar textos legales, doctrinarios y jurisprudenciales)’. Este enfoque
de la ensefianza se centra fundamentaimenie en ef fortalecimiento de des-

6 Ver Anexo Estadistico, Cuadro N” 6.
7 Este factor es denominado "cognitivo-instrumental. Ver Anexo Estadistico, Cuadro N° 7.

trezas intelectuales orientadas al manejo e interpretacion de textos juridi-
c0s. La olre perspectiva, también cognitiva, agrups las habilidadss de
evaluacién interna del derecho v la evaluacion en relacidn a aspectos
externos®. Este es un hallazgo wnteresante y revelador de como los docen-
tes de abogacia aislan la formacion juridica instrumental de 1z formacion
uridica critica, y remarca gl caracter acritico de la primera perspectiva.

Podriamos afirmar que esta diferenciacién entre dos aproximacio-
nes intelectuales al fendmene puridico, a-critica una v critica la otra, cons-
tituye una teidencia espontinea dentro del cuerpo académico de aboga-
cia, siendo la primera perspectiva altamente dominante sobre la segunda?,
Esto genera una estrategia de ensefianza que tiene un fuerte efecto clasifi-
catorio y favorece el control de las posiciones criticas, ubicandolas en el
imbito de lo ‘juridicamente impensable’, es decir, de lo que no estd legiti-
mado y, en consecuencia, no deberia ser trasmitido.

La tercera perspectiva pone énfasis en las habilidades expresivas en
su conjunto, en el desarrollo de actitudes que trascienden lo juridice y lo
exclusivamente intelectual!® apuntando a formar un estudiante receptive
del pensamiento y fas creencias de los demas, més participativo, que ejer-
za su capacidad de respuesta activa, desarrolle una estructura valorativa
propia y actue conforme a ella. El gje en torno al cuzl se organiza esta
perspectiva consiste en la generacion de destrezas personales que respetan
la autonemia individual y las potencialidades del alumno come persona.

B
2.3 Las relaciones entre los conecimientos y las habilidades

Come afirmamos antes, paitimos de suponer que las expectativas de los
docentes respecto a los conocimientos y las habitidades que deben adqui-
vir los alumnos duranie la carrera responden al sistema de creencias y
valores que influyen en la definicién de sus preferencias y gulan su acti-
vidad en el aula. La pregunta que nos interesa responder ahora es si exis-

8 Este factor es denominado "cognitivo-critico”. Ver Anexo Estadistico, Cuadro N° 7.

9 Esta alirmacion se ve confirmada por la ausencia como muterial de estudio y como contenido
de los programas de las asignaturas especificamente legales, de referencias a las perspectivas
legales criticas, tales coma The Critical Legal Studies

10 Este factor es denominado "habilidades expresivas". Ver Anexo Bstadistico, Cuadro N* 7.
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te algin rasgo distintivo en la asociacion de conocimisatos v habilidades,
que sea congruente con ios estiles, cosmovisicnes o modelos de pensar lo
juridico y su ensefianza. Para responder a esta pregunta hemos aplicado
el analisis de correlacitn a los tres [actores mencionados anteriormente
{cognitivo-instrumental, cogaitivo-critico, expresivo) y formulamos tres
hipdtesis o conjeturas que se exponen a continuacién, junto a los resulta-
dos y observaciones empiricas obtenidas con relacion a cads una de ellas:

1. Los textos y las habilidades cognitivo-insirumentales. A partir de
nuestres supestos tedricos v las conclusiones a les que arribamos
cuando analizamos el plan de estudio de la carrera v los programas
de las materias, podemos hipotetizar que los docentes que privile-
gian la transmisién de conocimientos normativos legales vy su
interpretecion {ley, doctrina y jurisprudencia) optan también por
desarroflar en sus alumnos aquellas habilidades cognitivo-instru-
menizles que son necesarias para conocer e inerpretar la ley.

Los resultados del anafisis de correlacion confirman nuestra hipdte-
sis, va que la preferencia de los docentes por la transmisién de
conocimientos normativos muestra una fuerte correlacion (la mds
fuerte de todas)!! con su inclinacion por el desarrollo de habilida-
des cognitivo-instramentales, como son conocer, comprender ana-
lizar'y sintetizar el derecho. Esta orientacion es congruente con los
significados relevantes inspirados en los postulados inspositivistas.

2. La critica de los textos. Es de esperar que la aspiracién a desarro-
lfar habilidades para la critica del derecho esté menos asociada con
ef estudio normativo y dogmdtico de Ia ley, que con el estudio de
conocimientos extralegales, ne sélo por el simple hecha de que
materias como Introduccion a la Filosofia, Economia Politica y
Scciologia no tienen necesariamente compromisos intelectuales
con la dogmitica juridica, sino también porque epistemologica-
mente presentan una mayor potencialidad para la fundamentacion
critica del derechol2.

11 Valor de la correlacion = .513, Anexo Estadistico, Cuadro NY 7,
12 Eli desarrotlo de habilidades criticas puede tener fundamentos tedricos inspirades tanto en nue-
vas corTientes iuspositivistas, como e modelos juridicos que compiten con el positivismo y, -
bién, en conocimientos provenientes de otras disciplinas, ajenas a los estudios legales, que loman
1o juridico como objeto de investigacién
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Nuestros datos!? muestran, por un lado, gue ¢! interés de los docen-
tes por desarrollar en los alumnos habilidades criticas esté mas
asocinde con la transmision de conocimientos exira legales!, que
con la de conocimientos juridicos propiamente diches!?. Pero, por
otro lade, observamos que, en general, la eritica juridica no s con-
siderada importante por los docenies, aun por aquellos que ense-
fian contenidos ajenos a la dogmatica juridica. EHstos dates son
coherentes, ademas, con lo observade en relacién al plan de estn-
dio v los programas de las materias.

3. La dogmdtica, lo extrajuridico y lo expresivo. Conjeturamos que

el desarrolia de habilidades expresivas en la carrera de abogacia es
marginal y depende més del método de ensefianza que se emplea,
que de! tipo de conocimiento que se transmite, cualquisra sea la
materia de que s¢ trate, Hemos visto que en la carrera de abogacia
el centro de la relacion pedagégica es el docente, mientras que el
alumno carece de protagonismo en el proceso de ensedianza. Este
método no es funcional ai desarrollo de habiiidades expresivas. En
consecuencia, cabe esperar que nno haya relacion entre las preferen-
cias de los docentes por el desarrollo de estas habilidades y €] tipo
de conocimiento (juridice o extrajuridico) que transmiten.

Nuestros dates confirman o conjeturado, va que no se observan
correlaciones entre los objetivos expresivos y los distintos tipos de
conocimiento (de dogmatica juridica v extra juridices propiamen-
te dichos)i$, lo que nos permite afirmar que la decisitn de desarro-
llar habilidades expresivas es més el resultade de opciones indivi-
duales de algunos docentes que de la influencia del tipe de conte-
nido que se transmite en las distintas materias y disciplinas.

4. Las habilidades cognitivo-instrumentales y criticas, y los habilida-

des expresivas. A partit de las asociaciones entre los distintos
tipos de habilidades (cognitivo-instumentales, cogsitivo-criticas y

13 Ver Ancxo Estadistico, Cuadre N* 7.
14 Correlacién positiva y significativa de .292, Anexo Estadistico Cuadro N° 7.
15 Correlacion positiva y significativa de .187, Anexo Estadistico Cuadro N° 7.
16 Ver Ancxo Estudistico, Coadro N° 3.
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expresivas), podemos realizar algunos comentarics adicionales
que 705 permiten comprender otros aspectos de las cosmovisiones
de los docentes, subyacentes a sus opciones tedrico-pedagogicas.
Observamos, en primer lugar, que fa opcion por el desarrollo con-
junto de habifidades expresivas y habilidades cognitivas en gene-
tal, sean éstas instrumentales o criticas, es irrelevante {los valores
de las correlaciones son débiles y poco significativos)!?. Por dife-
rentes motivos, los docentes optan por priorizar las habifidades
cognitivas mas bdsicas y simpies, reduciendo o climinando las
expresivas y no combinando ambas. Estas, por otra parte, deman-
dan no séfo otros métodas de ensefianza (ademés de la tradicional
clase magistral), sino también, mayor cantidad de tiempo, menor
cantidad de alumnos por grupo y profundos cambios en la actitud
pedagdgica de la mayoria de los docentss.

En segundo lugar, observamos que la vinculacion entre las prefe-
rencias por el desarrollo de habilidades cognitivo-instrumentales y
el desarrollo de las cognitivo-criticas es débil8, lo cual resulta con-
gruente con los cédigos educacionales vigentes en abogacia. Los
datos nos permiten afirmar que quienes aspiran a que el alumno
conozca, comprenda, analice y sintetice textos legales, no aspira a
que los critique.  Pensar ¢n un escenario opueste consistiria en
imaginar un estilo de ensefianza juridica basado en la critica del
derecho y, por ende, del modeio juridico que lo sustenta. Bn las
condiciones actuales esto resulta impensable porque es incompati-
ble, no sdlo con el esquema de poder en el cual se inserta el siste-
ma juridico, sino también con el vigente en el campo profesional.
Finalmente, también resulta incompatible con una de las funciones
basicas de las Facultades de derecho, cual es la de recontextualizar
los discuzsos juridico-peliticos dominantes y con elle, la de actuar
como mecanismos de control social.

17 El valor de las comrelaciones es .156 significativo para p < 0.01 ¥ 145 significativa para p <
0.05, Anexo Estadistico Cuadre N° 7.
18 Correlacion de 237, significativa para p <0.61, Anexo Estadistice Cuadro N° 7.

3. Los atributes persenales de los docentes y su relacidn con el discnrse
juridice dominante

31 bien se puede hablar de la existencia de un modelo juridico dominante
en la carrera, no pedemos suponer que todos los docentes adhieran plena-
mente a él. Lo que estamos diciendo es selamente que dicho modelo esta
legitimado en la institucién. Teniendo esto en mente, nos interesamaos por
conocer si la aceptacion de ese modelo, o de parte de &, estd relacionada
con algunos atributos personales de los docentss, como la edad, la anti-
giiedad en el ejercicio del rol y la pertenencia a una ctedra. Nuestra hipe-
tesis es que dichos airitbutos podrian estar afectando |z manera en que los
docentes entienden el derecho y su enseianza, y esto se reflejaria en su
opctones respecto a los objetivos de la carrera.

3.1 La influgncia respecte a los conocimientos gne seleccionan

A fin de explorar ia relacion entre el grupo generacional al que pertene-
cen los docentes y la importancia que éstos otorgan a los diversos conoci-
mientos se calculd, utilizando el andlisis de correlacién, el grado de aso-
ciacién sxistente entre sus epiniones y algunos atributos persenales como
la edad, la antigiiedad en el gjercicio del rol v la pertenencia a una cdte-
dra. Lz eleccion de estos atributos se funda en fos argumentos que se
£Xponen a continuacion.

En lo que respecta a la edad, es posible suponer que los docentes
més jdvenes serian mas propensos a privilegiar la transmision de conoci-
mientes extralegales, que permitan profundizar las relaciones entre &l
derecho y las instituciones juridicas, y los procesos econdmicas, politicos,
sociales y culturales que condicionan su produccion y transformacion.
Supenemos esto en virtud de que los profundos cambics operades en
nuestro pals en los Oltimos tiempaos, en todos los drdenes, y gue han teni-
do un impacto significativo en los fendmenos juridicos, podrian lievar a
los juristas y docentes mds jovenes a realizar una critica y revision de los
postulados de un modelo que se desinteresa por analizar las reiaciones que
existen entre el derecho y el contexta econdmico, politico, social y cuitu-
ral en el cual opera.



156

Dentro de la misma Hnea de pensamiento tesulta posible suponer
una mas fuerte adhesion al modelo formal-positivista por parie §e los
docentes con mayor antigiiedad, quienes son los que, por logica, tienden
a ocupar los cargos docentes de mayor jerarquia.

La estabilidad de dicho modelo, y su fuerte impacto en la genergcién
de una tradicion juridica deminante permiten hipotetizar a) que la vigen-
cia o fortaleza del mismo seria mayor entre las generaciones de docentes
con més afios en el ejercicio de ese rol, y b) que a mayor edad del docen-
te, mayor seria su apoyo a la ensefianza de los textos legales, dada la
correlacion positiva existente entre edad y antigliedad en el cargo.

Estas hipotesis se derivan de la tesis bernsteiniana que sostiene que
una secializacién pralongada dentrc de una institucién regulada por prin-
cipios clasificatorios fuertes tiene un impacto importante :;{}brej la COi’fl-
ciencia de sus integrantes. Los docentes de abogacia de mayor j.e:rarqula
y antigiiedad han estado expuestos por mas tiempo.a una format.:mn t{:mtlo
juridica coma pedagogica que enfatiza el predominio del fe'rmapsmo juti-
dico, que sostiene la autonomia radical del derecho y privilegia la ense-
fianza de sus textos sabre oiros contenidos.

En. relacién a la pertenencia de ctedra, la fuerte separacidn entre las
materias denominadas de dogmética juridica y las centradas en otros
conocimientos, favoreceria, asimismo, el desarrollo, entre los docentes d-e
estas wltimas, de formas diferentes de entender al derecho y su tra.n:?nm,-
sién. Si esto fuese asi, es de esperar que la ensefianza de los textos’Ju:h
dicos sea prioritaria para los docentes que ensefian dogmalticg jtlridlca y
que quienes se desempedan en la ensefianza de materias no juridicas en
sentido estricto, tiendan mas bien a privilegiar la ensefianza de aspecios
contextuales que de texsos juridicos descontextualizados.

Los resultados de nuestro andlisis'® revelan algunas tendencias iTlt?-
resantes. Fn primer lugar, observamos que la antigiiedad en el ejerf:wjm
de 1a docencia v la edad de los docentes no se relacionan con sus olpn.no-
nies acerca de la importancia que otorgan a la transmision de conocimien-

19 Anexo Estadistico, Caadros N° § y N° 4.
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tos normativo-legalss {ley. jurisprudencia, doctrina). Esto es congruente
con ¢l hecho de que tales conocimientos son indispsnsables y centrales
para la formacidn del abogade y, por lo tanto, deben ser ensefiados por la
mayoria de los docentes de las catedras de dogmatica juridica, las que,
como hermos visto, son mayoritarias en el pian de estudio,

En segunde lugaz, la antigiiedad en el ejercicio de la docencia se rela-
cigna positivamente con la importancia que se da a los conocimientos filo-
soficos, econdmicos, sociales y politicos en la ensefianza del derecho.
Contrariamente a lo que el sentide comin podria hacer suponer, y a lo que
hipotetizamos, algunos docentes con mas antigiiedad sen los gue dan
mayor importancia a este tipo de conocimientos en la fermacidn del abo-
gado. Adn cuando Ja asociacion no es mauy fuerle, es muy significativa20.

Las tendencias descriptas estarian asociadas, al menos, a dos proce-
s0s. Porun lado, la preferencia por fa transmisién de conacimientos not-
mativo-legales que parecen tener los docentes con menor antigiiedad,
podria deberse tanto a una estrategia de adaptacion a los codigos institu-
cionales, como a la proximidad que ain poseen a una formacion dominan-
temente dogmatico-juridica. La transmision de este iipo de conocimien-
to ofrece seguridad al docente que se inicia; constituye, en consecuencia,
la estrategia de ensefianza menos riesgosa, por ser la mas legitimada. Con
ello, el decente novel procurazia su propia legitimacion. Un significado
relevante tanto en la institucidn, como en el campo profesional externa a
elia, s que para ser docente y, sobre todo, para ser considgrado un buen
docente, y hacer carrera en la Facultad, s necesario conocer v transmitir
la ley, la doctiina y si es posible, la jurisprudencia. El docente gue ha
comprendido e incorporado este significado, posee la zegla de reconoci-
miento cortespondiente y actlia en consecuencia.

Por atro lade, la menor fmportancia que los decentes con menes
antigliedad y experiencia académica le dan a la ensefianza de conocimien-
tos extralegales, pons en evidencia cierto grado de independencia v auto-
nomia, al menos a nivel de la ensefianza, respecto 4 los titulares y los

28 Los valores de las correlaciones son respectivamente de 243, 238 v 268, todos significati-
vas para p <0.01 Anexo Estadistico, Cuadro N° 8
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docentes con mas antigliedad, quienes muestran, como hemes visto,
mayor interés por aspecios contextuales del derscho.

A manera de sintesis podemos afirmar que los datos obtenidos no
revelan fas tendencias esperadas tedricamente. Seria la experiencia adqui-
rida en el ejercicio del rel docente, mas que la simple pertenencia a una
generacion, el factor que mas afectaria las preferencias de los docentes en
lo que hace a fa seleccion de conocimientos de la carrera de abogacia.

3.2 La influencia respecto a las habitidades que seleccionan

Siguiendo un procedimiento similar al sefialade en €l punto anterior, aso-
ciamos la edad y ta antigiiedad en el gjercicio del ref con las opiniones de
los docentes respecto al desarrollo de habilidades especificas en los alum-
nos. En particular, se indagd sobre ef efecto que la edad y la aniigiiedad
de {os docentes tienen sobre sus opiniones acerca de la inelus:dn de tales
contenidos en la formacidn del abogado. El anilisis de correlacion?! reve-
la, nuevamente, la importancia gue la antigiiedad en el ejercicio de la
docencia tiene en la formulacion de objetivos cognitives de tipo critico.
A mayor experiencia docente, mayor es la tendencia a incorporar como
ohjetivo la evaluacion del derecho en refacion a aspectos externos y sebre
tedo, la evaluacion interna del musmo. Hay que destacar gue la antigle-
dad no estd relacionada con la seleccion de habilidades cognilivo-instru-
mentales {conocer v comprender el derecho, etc.}, ni con la opcidn por le
expresivo. Por su parte la edad no estd correlacionada con ninguno de los
dos tipos de contenidos.

En la interpretacion de estas tendencias valen nuesitos argumenios
anteriores, aunque resulta interesanle agregar algunas otras consideracio-
nes. En primer lugar, resaltar nuevamente la debilidad de una actitud criti-
ca en relacion al derecho, en particular en relacién a aspectos contextuales
(sociales, juridicos, econtmicos, politicos, cutturales), le cual es coherente
CON una cosmovision inspirada en el positivismo juridico, con orientacidn
fuertemente profesional. Una actitud critica, por otro lado, no es compat:-
ble con un postura dogmatica, va que, al menos la debilitaria.

21 Anexo Estadistico, Cuadro N° 10,
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Por su parte, la critica interna es mas viable y mas atin, suele resul-
tar necesaria en el procese de interpretacidn juridica, para dar coherencia
a los textos legales, cubrir lagunas o vacios, evitar contradicciones entre
los textos o simplemente aclarar ambigliedades. Fn otras palabras, la cri-
tica interna no sélo resulia necesaria, sino también saiudable, para hacer
posible que el ordenamiento juridico constituya una unidad normativa
plena, coherente ¢ integrada. La capacidad critica estrictamente juridica,
concebida dentro del marco del derecho, requiere de un grado de conaci-
miento y maduracion importantes, los que dan la experienciz académica y
profesional. No es de extrafiar que sean los docentes mis antiguos los
més dispuestos a ejercerla.

Por Gltimo, resulta interesante observar la ausencia de relacion entré
la antigiiedad (y la edad) y las preferencias por desarrollar habilidades
cognitivas no criticas, es decir, fas referidas a conocer, comprender, apli-
car y sintetizar el derecho, asi como todo el conjunto de habilidades
expresivas. En este aspecto, el cuerpo docente no se diferencia interna-
mente; tanto los noveles come aguellos con mds experiencia académica
muestran opiniones similares, las que giran, coma ya vimos, en torng a
dos ejes: el primero consistiria en privilegiar el desarroilo de las habilida-
des cognitivas mis simples (conocer y comprender el derecha) y el segun-
do en no desarrollar en los alumnos, o hacerle de manera periférica, habi-
lidades de tipo expresivo.

Conclusiones b

Los conocimientos que se transmiten. Se observa un importante grado de
acuerdo entre docentes v alumnaes en lo referente a que el conocimiento
priorizade es el de los textos legales, La ensefianza de la ley vigente con-
centra gran parte de la atencion y el esfuerzo que ambos ponen en el pro-
ceso educativo de la carrera de abogacia.

En general, el modele tedrico v pedagogice dominante estaria carac-
terizado por una perspectiva sobre el derecho v su enssfianza, en la que lo
Juridico es pricticamente sindmimo de derecho vigente, entendido £ste
como dereche del Estado, fuera del marco de los valores, de la sociedad,
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la economia y ta politica. En el proceso de enseflanza éstos serian cono-
cimientos residuales; se observa, ademds, la tendencia s ofrecer una
vision a-historica del derecho.

I.os resultados obtenidos proveen evidencia empirica sobre {a unidi-
mensicnalidad del modelo pedagdgico vigente, que resulta indicativa de
una coneepcion tedrica que reduce lo juridico a la pura legalidad, partien-
do del supueste que sostiene la autonomia e independencia del derecho
respecto de los fendmenos extralegales.

La menor relevancia que tienen la doctrina y la jurisprudencia reve-
laria asimismo otras dos tendencias interesantes. Por un lado, la impor-
rancia subsidiaria que tienen el enmarcamiento tedrico y doctrinario de la
ley v las diversas interpretaciones que la dectrina offece de la misma; por
otro lado, la poca atencion que se presta, como contenido de la ensefian-
za, a la interpretacion que resulta del proceso de aplicacion del derecho
por los jueces.

E! desarrollo de habilidades cognitivo-instrumentales y criticas.
Como es de esperar, dado el nivel universitario de los estudios y el tipo de
carrera de que se trata, se observa un predominio de la ensefianza de habi-
lidades cognitivo-instrumentales. Entre quienes toman como centro de su
discurso a los fextos juridicos, el desarrollo de habilidades cognitiva-criti-
cas aparece separada del desarrollo de destrezas instrumentales. Si bien los
docentes de materias con contenidos extrajuridicos se muestran mds incli-
nattos a desarroflar estas habilidades, la preferencia por eltas es débil. En
general, a partir de o expresado por los docentes, podemos concluir gue la
ensefianza juridica que se lleva a cabo en la carrera de abogacia tiende casi
exclusivamente a Ja reproduccion de! discurso dominante, lo coat constitu-
ye una impronta del mensaje educative que se transmite en ella.

El desarrollo de habilidades expresivas. En lo que hace al dominio
expresivo, se observa que, en opinion de los docentes, el pese dado al des-
arrollo de este tipo de aptitudes (como son la de recepcion, respuesta,
valoracian, etc.) es, en general, menor que la que se da a las habil:dades
cognitivas (come son las de conocer, comprender, aplicar el derecho,
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eic.}. Bstz tendencia resuita congruente tanto con ¢l plan de estudie, como
con la orientacion de la carreral?

Atribuias que influyen sobre la seleccion de conocimientos v habilida-
des. En lo que respecta 2 este punto, de nuestro andalisis surge lo siguiente:

La importancia del cargo: la posicida que el decente ccupa dentro
de la jerarquia académica, tiene un efecto relative sobre sus preferencias
en relacion a los coatenidos. La formulacién de fos abjetivos de citedra
corresponde en principio & los profesores titulares, pero en los heches los
docentes de todos los niveles ejercen idéntico tol frente a los alumnos.
Por ello, las jefes de trabajos précticos v los auxiliares docentes juegan ua
papel activo en lz seleccion de los objetivos de la ensefianza que eilos mis-
mos imparten.

Se observa una opion homogenea entre todos los niveles de car-
gos docenres en lo que hace a las preferencias por habilidades cognitivo-
instrumentales. La diferencia més significativa se detecta en relacidn a las
expresivas, ya que, cuanto mas se desciende en la jerarquia docente,
mayor es la importancia que se les otorga.

La edad de los decentes y lo antigiicdad en lo docencia. 51 bien la
edad v la antigiiedad en Ja docencia estdn ascciadas (es valido suponer que
a mayor edad, mayor es la posibilidad de tener més afios de antigliedad),
por razones teoricas, en el presente trabajo fueron consigleradas como
variables separadas, pues la generacitn a la que pertenece un docente vy su
experiencia en el gjercicio del rol pueden estar jugando papeles diferentes.

Del andlisis realizado surge, efectivamente, que fa edad estd débil-
mente asociada y €n pocos casos, con los objetives de la ensefianza tanto
los referidos a los conocimizntos coma a las habilidades. La antigiiedad,
en cambio, mussira algin grado de asociacién y tiene algun impacto scbre
la transmision de conocimientos y el desarrotlo de habilidades. Respecto
a los conocimientos que aspiran transmitir, @ mayor antigiiedad de los
docentes mayor es la propension a incluir coma objetivos la ensedanza de

22 Flan vigenie hasta 1999,
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los fundamentos politicos, economicos y saciales del derecha, y ios fun-
damentos filosoficos y bases éticas del mismo. Las preferencias por el
resto de los contenidos no se ve afectada por la antigliedad, ya que la ense-
fianza de los textos legales, la doctrina y la historia no aparece asociada a

dicha variable.

Contrariamente a lo que hipotetizdramos, ser un docente mas joven
o con poca antigiiedad en ia docencia ne favoreceria necesariamente [a
adopcién de un modele juridico mds amplio, que incorpore los fenémenos
extralegates que afectan al derecho y sobre los que ésie produce conse-
cuencias. Por el contrario, pareceria que ¢l afianzamiento y la experien-
cia en el rol docente favorecen la apertura hacia la incorporacion de con-
tenidos extraiegales en la ensefianza de la carrera de abogacia.

Es probable que la menor experiencia actle generando en el docen-
te una mayor propension a la ensefianza de la norma legal, ta que daria a
guien se inicia una mayor seguridad en el ejercicio de su actividad,

En lo que hace a las habilidades del deminio expresivo, la edad y 1a
antigiiedad ne aparecen significativamente asociadas a ellas. Se observa
una sola excepeion, las habilidades cognitivo-criticas, donde la antigiie-
dad apareceria nuevamente afectando las preferencias de los docentes.
Serian los mas antiguos los mas orientados a desarrollar en sus alumnes
las aptitudes necesarias para evaluar el derecho, tanto intema como exter-

namente.

Una politica institucional orientada a fortalecer la ensefianza juridi-
ca hasada en un modelo multidimensional, deberia censiderar, entre las

estrategias de cambio, una formacion docente que procure el fortaleci-
miento de aptitudes diddcticas para favorecer la transmision articulada de
distintos tipos de conocimiento y asimisma, el desarrolio de habilidades
mas diversificadas y complejas y de aptitudes criticas en relacion al feno-

meno juridico.
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Fn su disefio se deberd tener en cuenta no solo ta reforma de los
sucesives planes de estudio, sino, en especial, la transformacion de las

praciicas docentes, ya que la pertenencia o una nueva generacidn 0o pare-
ce garantizar la incorporacidn de nuevos modelos y perspectivas.

Los hallazgos empiricos del presente trabajo muestran la importan-
cia de reparar en los objetives de la enseflanza gue los docentes aspiran
lograr, por ser elementos de decisién y guia para &1 docente que los for-
mula e instrumentes indispensables para la planificacion de la ensefianza
y la evaluacion de sus resultados. Ademds, resultan utiles como instru-
mentos heuristices, para detectar a nivel institucional, expectativas, prefe-
rencias, necesidades y perspectivas cognoscitivas y didicticas de quienes
tienen a su cargo la recontextualizacion dei discurso juridico. |



£l discurso instruccional v las
practicas pedagogicas: lo gque
acontece en las clases™

La formacidn profesional es un proceso complejo en el que convergen
contenidos instruccionales especificos plasmados en el curriculim, la bio-
grafia del estudiante {capacidades, intereses, frayeciorias) v la accion
pedagogica que se desarrolla en el marco de dos escenarios convergentes:
la institucion y el aula. Las clases constituyen un micromundo particular,
el lugar clave para el anélisis de tales convergencias y de los encuentros y
transacciones especificos entre docentes v alumnos. El contenido de esos
intercambios esta relacionado tanto con principios generales reguladores
de Ja vida de la clase -como maverse, cuindo participar, coma dirigirse ai
docente o a los compaiieros- como con temas curriculares que hacen a los
contenidos instruccionales,

En este capitulo aberdamos el procese de sociabizacion profesional
que se cumple a nivel micro social. Dividimos el anilisis en dos partes:
en la prrmera, completamos nuesira indagacion sobre el discurso instruc-
cional privilegiado en la carrera, ubicdndonos en el nivel mds concreto, el
de la interaccion "cara a cara” enire docentes y estudiantes con =l objeto
de detectar que contenidos efectivamente se transmiten, més zlla de fo
expresado en el discurso "oficial” materializado en el plan de estudio y los
programas, y de las intenciones y objetives individuales de tos docentes.
En la segunda parte analizames como se produce la transmision de conte-
nidos que se desarroila a través de la relacion pedagogica entre profesores
y estudiantes, es decir, lo especificamente regulativo. Describimos el
"hacer” pedagdgico del docente de abogacia, como ensefia, cudles son los
rasgos que definen a los alumnos y como ambos actian en la relacion de
comunicacion gue se produce en el contexto del zula. En este sentido
consideramos importante sefizlar que no pretendemos evaluar la calidad

* Este capitulo fue elaborado en coautor{a por Adriana Tessio Conca y Maria Teresa Bossio,
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de la accién pedagbgica, sino analizar esta praclica en {anio Proceso

social.

1. Bl discurso instruceional privilegiade por los dotentes:
las saberes que fransmiten y Jas habilidades que desarvollan

Es en las clases, y mas precisamente en las actividades compartidas por
docentes y alumnos donde se completa la expresion del curriculum de la
imstitucion; alli se define qué conocimiento se transmite, cOmo se estrati-
fica y como se distribuye. Sicomo dice Pifia Osario {1598), la formacion
mis importante de los estudiantes se basa en el modelo dominante, la con-
sideracion de la npturaleza del curvicufum actuado y del modelo al que el
mismo responde, se tornan temas de importancia central.

Cuando el docente desarroila el programa en sus clases, a través del
contacto cotidiano con los estudiantes, cumple un proceso continuo de
seleccion de gué ¥ cudnto transmitir, con que ritmo y sectiencia, v gué va

a exigir de sus alumnos en Ja evaluacion.

Es en este momento, o mejor dicho, en estos multupies momentos,
cuando se completa el proceso de construceidn y reproduccion del men-
saje educativo, el que come lo afirmarsmos antes, es trascendental, pues
constlmye la instancia o etapa en la que los contenidos curricutares son
efectivamente transmitidos y por asi decizlo, "actuados” o "realizados”,

Este proceso de toma de decisiones es afectado por multiples con-
tingencias objetivas y subjetivas y se caracteriza por ser disperso, frag-
mentario y complejo. Sdlo los cédigos vigentss hacen posible la existen-
cia de algiin grado de homogeneidad y uniformidad en las clases, mas alld
de ia diversidad que es dable encontrar entre ellas. Si los codigos son
efeciivos v "descienden” desde el nivel macto institucional, resulia plau-
sible esperar similitudes significativas en la actuacidn de los docentes,
mas atla de los estilos propios y los comportamientos idiosinerasicos.

Recordemos que un andlisis sociologico del curricufum implica
estudiar todos sus componenies en funcitn de las consecuencias sociales
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que siguen a su aplicacion. El primer supuesio que subyace g este anali-
sis €5 que las experiencias de aprendizaje inherenfes a una propuesta
curricular determinan una manera de ver la vealidad; en el caso qﬁe nos
acupa, esta manera responds tedricamente, & una concepeién del derecho
y a un 'modelc’ o imagen ideal del abogado que se considera dominante
enlaFacultad. El segundo supuesto es que el objetivo institucional es for-
mar profesionales que respondan a esa concepcion del derecho y a esa
imagen profesional.

La orientacion hacia la formacion del 'abogado litigante’ es expresa-
menie manifestada por la mayoria de los docentes en la eleccian de los
contenidos a desarrollar en las clases, y es sentida como una lfmjtacj(’m
por aquelios egresados que eligieron el desempefio de otro roll.

" [ . 1 principalmente lo que lengo en mente es el abogado liti-
gante o o juez. Confieso que no estamos habituados los profeseo-
res g tener en mivas especialmente los atros roles de abogados.”
(entrevista a docente)

"[.. Jel plan de estudio con el que yo estudié creo que estd muy
arfentadlo a la formacion de un abogado litigante, ya sea civilis-
i, penalista o que se incline hacia el Derecho Comercial, pero
creq que la orientacion es hacia la formacion de un abogade liti-
ganie, Porun lado ese seriu un punio fuerie si a wno le gusty ese
rol, pere ex un punio débil 51 uno tiene aira vision de lo que debe
ser el abogado.” (entrevista a egresado que se desempeia coimo
funcionario piiblico)

"I . ] uno sale de la Universidad con un bagaje de conocimien-
tos que no sabe cOMo poner en pricica porque 1o coroce la req-

lidad." (entrevista a egresado)

o Lo que sigue no pretende ser una muestra representativa de lo gue
institucionalmente aparece como significados relevantes, desde fa pers-
pectiva de los docentes, para la formacion del futuro profesional. Se limi-
Fa a recoger algunas intervenciones de los profesores gue nos resultaron
interesantes en relacion con nuestres objetives.

1A pesm;‘c‘ie. ello, los egresndos manifiestan gue las habilidades adquiridas para el desempeiio
del rol de "liigante” son, asimismo, insuficientes.



Itad de Derecho no

Como es abvio, ¥ en esto Ja ensefianza en la Facu
difiere de 1a que se imparte en cualquier otra carrera de {a Universidad, lo
a transmisién del conocimiento especializado, es
itive de lo que Bernstein denomina ‘discurso
be una gran cantidad de informacion
ictado de las clases. A partir de'lo que
entral de cada leccion, que general-
s dotar al alumno de elemen-
e éste, al finalizar el curse,
"domine la materia”.

que se privilegia es i
decir, de! componente cogn
instruccional?. El alumno reci
durante todo el tiempo que duraeld
hemos pedido observar, el objstivo ¢
mente no es explicitado por los docentes, ¢
ios conceptuales fundamentales y lograr qu
"conozea todos los temas del programa” o que
Como lo sintetizan algunos docentes:

"{ios estucdiantes] deben esiar bien informados para saber qué es

lo que se debe o no se debe hacer, lo que esid mal o estd bien,

incorrecto, irregular.”

"flos estudiantes] {tenen que whicar la practica en un sistema de

conocintiento™.

elantar algunas respuestas hipotéiicas a par-
a agencia, de las catedras y de 103
as que se desarrollan en

Aun cuando podamos ad
tir de lo apalizado hasta ahora a nivel de ]
Jocentss, nio hay per qué suponer que las praclic
ias anlas se ajustan & la normativa que enmarca y reglameitta 12 enseflanza
en la institucion, ni a lo que los docentes s¢ proponsm hacer. Dicho de oiro
modo, lo que efectivamente "se hace", no tiene por qué coincidir con lo que
"se prescribe”, ni con lo que "se dice que se hace ¢ que 5¢ hard",

| contenido privilegiado de la ense-
£s com-

Los textos legales constituyen &
fanza juridica que se Imparte €n una carrera de abogacia, lo cual
firmado por los docentes al formular los objetivos de su actividad. Lo que
se trata de saber es, por un lado, qué se ensefia del derecho v si se lo hace
relacionandolo con otros conacimientos; y por el oiro, qué se e8pera que

el alumno aprenda.

7 Recordemos que los otros componentes de
de habilidudes y aplitudes especializadus, algo que no fipura cntr

por los docentas.

1 ‘discurso instruccional comprenden el desarroile
¢ los significados privilegiados
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. Tomac}as en su conjunto, 1as clases observadas no musstran diferen-
cias sustantivas, mas alia de las gue surgen del estilo personal de cada
docente. La estrategia privilegiada es la clase magistr:al centrada en el
pmf&sor, aun cuando se detectan matices indicativos de variaciones a
nivel del discurso instruccional. |

i) Bl estilo exegético

Dac?a la actividad para la cual se estan formando los esiudiantes de abo-
gacta y el cardcter eminentemente profesionalista de fa Facultad de
Derecho de fa UN.C., resulta logico pensar, como lo dijéramos antes, que
entre los significados privilegiados dei discurse instruccional se dest,aQue
e? conte.nido de fas normas que regulan la vida de los ciudadajnos v el fun-
cionamiento de lag instituciones, J

La amplia mayoria de las clases observadas puede ser encuadrada en
un estilo pedagégico de tipo exegetico, que centra el discurse exclusiva-
mente en el texto legal, descontextuatizandolo de las condiciones y con-
secuencias externos, aan de las que son propias de las organizaciones
Jgdlcmles. La clase, y en muchos casos la sucesion de clases, pueden ser
vistos coma un prolongado discursoe, dominantemente monologade, cuyo
tema central son los textos legales vigentes En torne a ellos el d(;cente
dgrwa v elabora comentarios aclaratorios, argunmentaciones ¢ ialerpreia-
ciones. Tales textos suelen ser citados de memaria por el docente o lei-
d-os por él, ¢ por los alumnos, a su pedido. En [as clases mas representa-
tivas del estile exegético se observa que la secuencia de io?temas expues-
tos es tomada de los textos legales (codificados o no), tal come ha sido
observado, asimusmo, en la estructuracion de algunos ﬁragramas.

. 31 hien es ldgico que el contenido de la norma ocupe un fugar pree-
minente en el proceso de ensefianza, o que nos parece importanbte desta-
car es la forma en que se aborda el ratamiento de ese contenido. Lo mis
fr‘ecuente g5 que los docentes se limiten a transmitir el texto de la norma
sin atender al contexto de su creacion y aplicacion. La norma adquiere asi
un Carécter abstracto, ohjetivo, totalmente aséptico v neutro, destinado a
garantizar la justicia formal. En las clases son frecuentes expresiones
come las signientes: -



"L ley dice . "

"o gue existe es lo gue la fey define. no fa que Fulano dice que es.”
"l ley es cafegdricd . .. "

"La ley dice taxativamente .. .

“La ley es muy clara.”

: i - ol
"Lo gue ne estd en la letrat o estd en el mimde".

a, de manera directa y

La utilizacién de textos de doctrina juridic
giite, aun cuan-

a de autores, teorias y escuelas 10 es frecu
do no se puede afirmar que el aporte doctrinario esté ausente. La doctri-
na se expresa 'a rraves" del discuiso de! docente, es decir de lo que eéste
manifiesta como argumentos e interpretaciones de los textos legales, aun
sin citas de autores o teorias. Asimismo, es importante recerdar que los
contenidos doctrinarios estin disponibles en la bibliografia obligatoria
nno debe consuliar para rendir las ev alnaciones parciales y {ina-
Sin embargo, es necesarto tener en cuenia la existen-
¢ clases que toman los alumnos para su uso personal
enes que circulan informalmente entre ellos
ae son wutilizados con frecuencia en la pre-
aterial tiene la funcioa de simplifi-
iografia (y & veees reerpla-
bre 1os temas, autores y

explicita con cif

gue ei aiu
jes de las materias.

cia de ios apuates d
y de fotocopias de resim
como material de esiudio, los g
paracién para las evaluaciones. Hsem
car y abreviar los textos que integran la bibl

ast como la de difundir informacion so
los docentes, sus "filias" v sus "fobias" en relacion

a materia, informacion ésta gue resulta estratégica

zarlos),
teorias preferidos por
a los contenidos de |
para el alumno al momento de la evaluacion.

La jurisprudencia es atin més infrecuente; de manera excepcional el
2, mucho menos came conte-

docente la utiliza en el mensaje que transmit

ritario. Cuando se utiliza, se lo hace con fines didacticos, espe-
a gjemplificar y aclarar conceptos tedricos. 3u incorpera-
do se alude a 'casos’, &stos SO generalmente hipoté-
cente y de relativa simplicidad, no 'casos juris-

nido prio
cialmente par
cidn es breve y cuan
ticos, construidos por gl do
prudenciales'.

advertir en o que hace a la practica profesional.
os del campo profesional
clenta en la clase

Lo mismo se puede
E| contacto de los alumnos con aspectos concret

es escaso, casi nulo. Se observa que U interés se acre
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cada vez gue un docente trac a colacidn cuesticnes telacionadas con el
campo profesional, o hace alusion a casos judiciales actuales que han
adquirido notoriedad o tienen gran impacto en {a opinidn piblica. Esta
ocurre con poca frecuencia en las clases observadas?. Sibien esperadica-
mente algunos docentes hacen algunas referencias al respecto, ésias se
incorporan en el discurso como ejemplos o advertencias escuetas, todo 1o
cual confluye en el reforzamiento de un mensaje en el que el texto juridi-
co aparece descontextualizado o si se quiere enmarcado en un gntomo
abstracto, no factice. El derecho aparece asi ubicado como un texto den-
tro de otros textos, bien sea juridicos o morales.

Es llamativo que esto se observe adn en clases que estdn a cargo de
docentes con una vasta y destacada experiencia en el gjercicio profesio-
nal, tanto en la administracion de justicia y en estudios juridicos privados,
como en la administracién publica y en la funcion legistativa.

Bl materiat utilizado en las clases, ademas de fos cuadernos de apun-
tes en los que los alumnos registran expresiones del docente (generalmen-
te temarcadas por éste a través de un tono de voz més enfitico o con
advertencias expresas), estd exclusivamente constituida por textos legales
(constitucién nacional, codigos ¥ leyes). Muy excepcionalmente se
observa la presencia de otro tipo de material (textos doctrinarios, material
periodistico, etc.). Aun en las materias en la que los documentos juridi-
cos de diverso tipo? v los eseritos judiciales y profesionales’ ocupan un
tugar central, no se cbserva la wtilizacién de ellos en clase gor parte de los
alumnos y de los docentest. Es asimismo destacable que no todos los
alumnos asisten a las clases provistos de los textos legales, con lo cual se

1 Como chservadores cxternos, nos llamd 1a alencién este hecho, Hs muy probable que, por una
cuestion de ética profesional, los profesores eviten utilizar como gjemplos para ilustrar el desarro-
o de algin tema gstos casos resonantes e fos que ellos, o sus colegas, han tenido o tienen vna
actuacion directa.

4 Poc ejemplo, contratos privados {civiles y comerciales) ¥
Comercial o Empresario (estatutos de sociedades, cheques. pagarés, lelr
elg.), testamentos. legados, recibos, reglamentos de copropicdad, instrumentos vinculados al
Derecho financiero y a la Economia (titulos de la deuda phblica, contratos de capitakizacion de ia
deuds externa, ete.), instrumentos notariales, ctoétera.

5 Por gjemplo, expedicntes judiciales 0 administratives: recursos, denuncias, reclamos, deman-
das: exhortos, scntenclas interlocutorias, dicidmenes, aulos de prision preventiva y excarcelacion.

pablicos, instrumentos de Derecho
as de cambio, acciones,

ctaétera,
6 En solo un caso un docente wilizd un expedi
momento estuvo cn sus manos y los esiudiantes parecian desconocerlo.

ente como malerial adicional, aun cuando e todo
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las 1o e5 obligatoria, lo que face que &

presgme que su wtilizacion en el
predemjnantemente verbal.

trabaje con Lo texos 5¢ realice de manera

a muy apegado a la ley, des-
lla. Elmensaje aparece
o se interrumpe al con-
olucién de continui-

£ docente que adopta esie estilo traba
cribiendo, analizando ¥ argumentando en 0TS 3
como un extenso discurso que £n muchos casos s01
cluir 1a clase v suele continuarse en la siguiente, sin 8
dad. Esun discurso elaborado y expresado POt el profesor, dicho ante los
Alumnos de manera cast inintercumpida. La intervencion de éstos suele set
percibida como und molestia, no sélo por el docente, sino por los mismos
compaderos de clase, quienes tienden sancionar negativaments las inter-
venciones de otros alumnos, can expresiones verbales y gestos de disgus-
to. Estos comportamientos refuerzan el monologo ¥ {a no participacion.
T} mensaje aparece asi como un gaion prefijado que estructura las relacio-
na, en ¢} marco de un titual comparti-

nes y de alguna manera las determi
do, en el que el docente aparece como el duepo indiscutido del discurso.

Lo dicho o significa que las exposiciones de tipo exegetico seal

nie pobres desde el punito de vista tebrico. Muy por el con-
5 docentes revelan una fuerte formacién tedrica, la que se
&s del lenguaje v la conceptualizacidn que utilizan, la cita
rias juridicas que sirven para interpretet la ley y/o de
pios juridicos que som empleados como marco de
a de la ley vigente. Cuando esto ocuste, [a cita de
uele ser contextualizada en up marco tedrico de

necesariame
trario, mucho
evidencia a trav
y e} andlisis de teo
instituciones ¥ princt
referencia interpretativ
textos legales €5 MENOTY §
mayor nive! de abstraccion,

relacion a los textos fegales son infre-
va la tendencia a destacar que faley ¥
sus instituciones son fendmenaos histéricamente construidos. La preocu-
pacién pot la ley vigente parece desplazar el interés del docente, y en con-
i del estudiante, por la histericidad del fendmend juridico. Por
Ita coberente que 1a contextualizacion sociat, politica y ecc-
echo y sus instituciones sea fugaz y, en la mayoria de los

1as referencias historicas €n
cuentes y, en general, no se chset

secuencia &
lo fanto, resu
ndmica del der
casos, inexistente.
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o dz:ari:;rlzlm{g;a de ensefanza dc tipo ﬁxegéﬁi{?s apunta primordialmen-

o de unas pocas habilidades cognitive-instrumeniales, las de
men{:‘;r complejidad: bisicamente, el conocimiente v la comprenq;én dei
derecho. Enlo que hace a su andlisis y sintesis, son tareas primorciiﬂlinel -
te efectuadas per el profeser, bien sca porque no se realizan acti\:idwdj 3
centradas E!I.] el alumne (dentre o fuera de clase) que permitan el desa:rr::
o de las mismas, 0 porque el docente no dispone de tiempo para que sto
s lggre v el ritmo de ensefianza que utiliza {en todos los casos veloz)
meide que ello suceda. Menos aun se observan intentos de d .
aptitudes criticas. omnelo e

La clase monotogada propia del estilo exegético no favorece el des
arrollo de habilidades expresivas. Los alumnos son inducidos verba]mc;l:
te por algunos docentes a adoptar determinados comportamientos, acliiu
des y/o valores, pero no se instrumentan actividades para su lok;ro El—
general los alumnos se muestran pasivos y en su mayoria desintcics;ad 'J‘]
y‘ne se observa el desarrolio de tareas fuera del aula. Aln cuando es diof?.
cil probarlo empiricamente de manera directa, parece que los alumno:
tampoco se preparan leyendo o estudiando el mateital asignado rcferentr;
a los fenxlas que se desarrollan en las clases, ni con anterioridz;d ni ¢
p.o’stenorldad a ellas. Solo evidencian hacerlo en funcion de ia’evalu(?:
C].Oi'l, no del aprendizaje. Bsio se infiere del escaso ndimere de paitici f1
ciones durante las clases v de las dificultades que tienen los decentes pl.(l
a.pe}an a ellos para dialogar, sobre la base del conocimiento juridico N L
tinente a ia materia, mucho del cual se supone conocido .

k-3

b} La apelacion ai didiogo

Una variante frente a la clase monologada de tipo exegético se abserva cn
algunos docc—:ntcs“ gue apelan con més frecuencia a la intervencida de los
aiumnos,.en un intento por incorporarlos al discurso gue ellos manejanl
No constifuye un estilo totalmente diferenciado del anterior, ya que dc;
hecho conaParte muchas de sus caracteristicas, en particular ljas referidas
a la centralidad del texto legal como centenido y del docente como enc:
rador y "Flueﬁo" del mensaje. 3in embargo, se advierten esfucrzosgtamo
por relacionar los fextos juridicos con aspectos contextuales, destacando
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resultados o consecuencias de la vigencia de determinadas msixuciones
juridicas, como por ampliar ¢l desarrollo de habilidades en los alumnos,
mas aild de las cognitivo-instrumentales mas simples.

Estas preferencias que distancian este estilo del anterior parecen sur-
gir, mds que de la adhesion a otro medele juridico por parte del docente,
de su inteses por ser diddctico, por buscar que el alumno aprenda y desarro-
lle competencias gue exigen ofro maneio de los conocimientos que los que
convencionalmente se espera de ellos. En estos casos, si bien el aprendi-
zaje del derecho sigue siendo el objetivo centrai, lo que se observa es algiin
arado de abandono del dogmatismo ortodoxo por parte de algunos docen-
tcs. Bl discurso de éstos deja de ser lineal, se utilizan mds gjemplos v se
incorpara el "caso juridico” comeo sifuacion problematica en relacion a la
cual se trabaja. Esto hace que ¢l docente, apele al didloge, la discusion y
el debate, aunque no siempre obtiene respuesta. Cen ello aumenta también
la utilizacion de la teoria y de los prineipios generales del derecho. La pre-
seneia de la doctrina v la jurisprudencia no necesariamente se incrementa,
mientras que las referencias historicas, politicas y éticas, tanto en refacion
al origen y contenidos del derecho como a sus consecuencias, siguen estan-
do ausentes, lo que evidencia la preferencia por un discurso juridico neu-
tro y aséptico que no favorece la critica externa.

El acento parece estar puesto ¢n lograr, en alguna medida, el desa-
rrollo de mas habilidades en los alumnos. Como es de esperar, las cog-
nitivo-instrumentales siempre son las privilegiadas, pero se observan
intentos de avanzar, denlro de éstas, hacia otras mas complejas, como
son, especialmente, la capacidad de andlisis y sintesis, para lo cual el
docente intenta dar mayor participacién al aiumno. El conocimiento de
los textos legales v de la doctrine suele darse por supuesto, lo que es
nccesario para una mejor utifizacion del tiempo de clase v Iz discusion en
torno a los casos, ejemplos o situaciones que los docentes presentan orak-
mente o que le dan por escrito al alumno para que éste trabaje. De hecho
la participacion de los estudiantes no es extendida ni intensa, ya que en
las clases son pocos los que intervienen; se trata generalmente, de los
mismos estudianies que intentan, no sicmpre con €xito, incorporarse al
discurso del docente. La amplia mayoria de los alumnos participa de

cada clase como si fucra un ritual de iniciacién en el cual su pasividad es
considerada legitima’.

Estz es una fucrie dificultad que enfrenta el docente que aspira a
desarrollar clases mas participativas; ella se deriva de una regla dominan-
te en la carrera de abogacia, segin la cual, el alumno ng es responsable de
su aprendizaje, especialmente en la clase. La participacion, el ejercicio
de un tol active v creativo en la relacién educativa no es una pauta legit-
mada en la ensefianza del derecho. La existencia y vigencia de esta pauta
ne puede ser atribuida exclusivamente al comportamiento individual de
ios alumnos o de los docentes, sino a la existencia de codigos fuertemen-
te arraigados, que son constantemente reproducidos en las muliiples rela-
ciones que ambas partes mantienen.

Por un lade, la mayoria de los estudiantes ofrece resisiencia a la
ensefianza centrada en elios. La participacion los convierte ¢n aclores
“vigibles", hace evidente las fortalezas y debilidades individuales en fo
que respecta al compromiso con el aprendizaje v la respucsta a las exigen-
cias de la carrera. Por otro lado, muchos docentes, de manera involunta-
ria pueden inhibir la intervencion de los estudiantes. Eilo ocurre, por
ejemplo, cuando les otorgan poco tiempo para respender a sus preguntas,
cuando apelan a ellos solamente para confirmar sus weas o no valoran sug
opiniones, ni Jes prestan mayor atencién, o cuando esperan solo respues-
tas acertadas y rapidas, eteétera,

Dado los codigos instituidos, ¢l alumno medio de abﬂggacia sabe (v
acepta) gue la noia para regularizer una materia sc obtiene en los exame-
nes parciales y que la aprobacién del examen final también depende de
una instancia distinta a la de las clases. Estos son lo momentos decisivos,
en los que el poder del docente aumenta y ea los que gl alumno debe mos-
trarse necesariamente activo. Un mecanismo que el docente posee para
provocar la mayor intervencion de los estudiantes cn la clase consiste en
aludir expresaments a que tal o cual tema serd evaluado.

7 Fucito (2000, p. 484) destaca resultados coincidentes en relacidn al alumno promedio <de tas
carreras de abogacia de las Universidades de Buenos Aires y Nacional de la Plata, cuando afirmu
"la experiencia docente nos indica que los alumnos se sienten muy cémodes repiliendo normas.
porque s lo que han hecho siempre, y més insegures cuando deben apinar, crear o relacionar”
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El mterés ¥ expectativa de algunos docentes por aumentar la parti-
cipacion, suele ser utilizado por parte de algunos alumnos, siempre un
nimere limitado v fijo en cada grupo-clase, como un mecanismo para
despertar 1a atencidn def docente, con ¢l objetivo de generar una actitud
favorable hacia &1 o clla en el momente de la evaluacion. Los docentes
comparten con los alumnos el conocimiento de estas regias y sutlen usar,
a su vegz, esa suerte de manipulacion por parte de los estudiantes, como
una téenica, en algunos casos no menos manipuiativa, para inducir la par-
ticipacion de éstos en la clase.

Cualquiera sea su causa, la falia o vesistencia a la participacién, hace
que la promeocion del didlogo y el debate por parie de algunos docentes no
siempre resulte exitosa. A ello se suma que los alumnos que no partici-
pan sancionan negativamente a quienes si lo hacen, lo que es interpretado
como interrupciones al discurso del profesor: hacen gestos de molestia, se
rien 0 simplemente expresan verbalmente su desagrado.

La intervencién frecuente v no organizada de los alumnos en las cla-
scs en la que se alienta su participacidn se enfrenta con otro inconvenien-
te: tiende a generar tensiones entre la transmisidn de conocimientos (espe-
cialmente ¢l texto juridico) y ¢l desarrollo de habilidades (especialmente
las cogmitivo-instrumentales mas complejas, ias cognitivo-criticas v las
expresivas), en ua contexto institucional en el que las cétedras priorizan
Ja ensefanza y evaluacidn de las primeras.

Los objetivos de profundizacidn en la ensefianza del derecho, para
desarrollar habilidades complejas, en particuiar las orientadas a la practi-
ca profestonal y al desarrollo integral del alumma, entran en conflicto con
dos reglas tacitas muy arraigadas, las que al combinarse exigen el uso
intensivo del tiempo asignado para el dictado de clases. Estas son: que el
docente tiene que enseiiar "todos” los conocimientos programados y que
"todo" tiene que ser dicho en clase.

La tension surge porque ef cumplimiento de aquellos objetivos
exige una mayor ceniralidad del alumno, un ritmo m#s pausado y un des-
arrolio menos lineal de la ensefianza, que el habitual de la "clase magis-

tral", en la que se intenta la transmisidn {(no siempre exirosa) de todos loy
conocimientos juridicos que integran la maleria, que centraliza la clase en
el desempeile del docenie y su discurso v es congruente con la pasividad
del estudiante. Bl docente que uiilizando e mismo simero de clases, opie
por el desarrollo de ohjetivos mas complejos, sin abandonar el cumpli-
miento de las reglas descriptas, necesariamente se verd enfrentado con lu
necesidad de decidir entre ambas alternativas o de alguna manera, ajustar
sus expectativas a las condiciones que imponen taies reglas v ia limitacién
temporal.

La tension sefialada dificulia, aungue no fmpide, la mnovacion en
los métodos de ensefianza por parte de aquellos docentes qué descan
ampliar v diversificar los objetivos educativos mds alld de los que frad:-
cionalmente posibilita la "clase magistral”. Sin embargo, la adrministra-
cién del tiempo resulta siempre problematica e influye en ¢l ntme de las
clases, el que se caracteriza en cas! todes los casos por ser veloz.

Es de destacar que los estilos descriptes no sen excluyenies entre s
y mucho menos polares, ya que la mayoria de los docentes combinan
caracteristicas de ambos en distinta medida, aunque de hecho algunos de
ellos los representan con mayor grado de pureza.

1.1 Las excepciones 2 Ias reglas privilegiadas

La tendencia homogeneizante del discurso instruccional que transmiten
{os docentes se ve modificada por la adopcidn, por parte ®e algunos de
ellos, de posturas que de algin medo se distancian de las practicas vigen-
tes, aun cuando no Hegan a constituir verdaderos discursos alternativos,
nspirados en visienes no dominantes del derecho y la justicia.

Las diferencias observadas hacen referencia a posicionamientos mas
criticos de algunos docentes frente 2 la ley y la doctrina y/o al tratamien-
to de aquélla como un fendmeno histérico v social. También suelen tra-
far criticamente ¢l tema de la adminisiracion de justicia e incorporar opi-
riones v consejos sobie el rol del abogado y sus competencias. De todes
modos, la presencia de estas posturas resulta significativa, porque consti-
tuyen excepciones a las reglas privilegiadas, lo cual justifica su analisis.
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Algunos docenles destacan el cardeter relative de 1z norma legal,
eien su propia opinion con respecto a algunas de elias o manifiestan un
abierto desacuerdo con ofras; & veces justifican su posicién critica, funda-
mentando sus argumentos en otras normas o en principios juridicos esta-
blecidos, a los cuales adhieren. En estos casos, insisten en que la norma
debe ser interpretada v en que las interpretaciones posibies son diversas:

"Todo pasa u ser materia de interpretacion para determinar si en
la inteleccion de la norma constitucional subsumida al caso con-
creto se estd respetando esa norma o no se estd respelando.”
"La norma es escueta, muy elemental, no obstante las constric-
ciones dogmdticas son muy diversas.”

"Hay varias teorias, cada wna interprela el hecho de manera
diferente, adoplar una u olya fiene consecuencigs imporianies en

un casc concrete.”

No siempre estos profesores advierten a los alumnos sobre qué
bases se definen los criterios para seleccionar la interpretacion correcta e
imponeria como fal,

En relacion a la doctring, algunos docentes adoptan actitudes criti-
cas, los menos intentan advertir sobre la necesidad de diferenciar Ia norma
de la interpretacion de esa norma, v de iatentar descubrir los fundamentos
ideologicos de las diferentes interpretaciones. Veamos sobre esto las
expresienes de un profesor que nos parecen muy significativas;:

"La realidad se modifica y muchas veces las normas no se acomo-
dan a los cambios sociales. Entonces aparecen las constriccio-
nes de los dogmdticos, {. . ] la teoria v los concepios que elabo-
ra lo dogmdtica son presentados como interpretaciones del texto
¥ muchas veces van mds alld, son verdaderas construceiones de
propuesia de jurisprudencia elaborada por la ciencia. Si hien
estdn hechas con un discurso de cierta asepsia, lo presenian como
deducido de la norma, muchas veces no es deducid de la norma.
[. . .} cwando aparece ofra cosa [una interpretacion diferente] te

dice que esa teoria no estd receptada en ef codigo, cuando en req-

fidad las veorlay son independientey del codigo [, . ] Esto produ-
ce consecuencias desde el punio de visla metodoligico sobie lu
ensefignza del devecho, presentar tode como i fiera deduceion
del textfo, sobre cudl es fa teoria corvecta, yo lo sufri como estu-
diante . . . sobre todo cuando se planteaban distinius teorias y le
decian gue ésta es la teoria correcta porque estien la ley [ ] es
muy distinto hablar de que el texto es escueio ¥ que puede ser
posible el andlisis e interprefacion desde diversas teorivs, hoy
como un sobredimensiongmiento de las posibilidades de I dog-
matica, demasiadas expectativas gue no le corresponden. [. . }a
posibilidad de seguir elaborande teoria para responder a esta
realidad fluctuante no reconoce casi limites formales y t'o'gfcdﬁ
porgue los juristas podremos segutr elaborando teoria para resol-

ver situaciones.”

Qtrog, muy pocos, destacan cl cardcter histdrico de las normas, alu-
den al contexto en el que ellas surgen y tratar: de poner en evidencia el
tipo de circunstancias concretas que actuaron como factores de presion
para su formulacion. Excepcionalmente hacen alusion a la relacidn de
ciertas normas con la ideologia que sostiene la sociedad sobre Ia conduc-
ta que esas norman regulan, para plantear la tensidn existente entre las
pautas formales de las leyes y la realidad que pretenden reglar. En algu-
nos casos abundan los juicios de valor sobre la eficacia, la cenveniencia,
la adecuacion, etc., de clertas normas, aunque ne sismpre se dan razones
para sOStEner €308 juicios.

%

Solo excepcionalmente hemos observade un cuestionamiento pro-
fundo al funcionamiento de la justicia en nuestro pais, sobre todo tenien-
do en cuenta las caracteristicas de esa misma institucidn en paises des-
arrollades. 51 hay frecuentes alusiones a su considerable grado de atraso
respecto a los avances tecrologicos;

"Los fulcios no van a la par de los adelantos lecnoldgicos, uste-
ey han visto en tribunales; el sistema de adminisiracion de jus-
ticia no difiere hoy, fin def milenio, de lo que era un juzgado hace

30 wips."




Tarnbién las hay respecto a la lentitugd de nuesiro sisterma do justicia.
Un profesor, al tratar un tema relacionado con los pasos de un proceso,
describia las diferentes insiancias y concluia diciendo:

"4 todo esto [quienes participan en el juicio] va todos estdn vie-

Jjos, alguna de las partes debe estar af borde del suicidio, ya Hle-

vamos ocho, diez aiios comodos.”

El mismo profesor afirma que

“drgenting va a tener que hacer como Uruguay, empezar a aten-

der las pequerias causas con ung estructura mucho mds sencilla

y agil”

En general, el tema de las competencias que necesariamente debe
poseer el abogado y las actitudes gue lo deben caracterizar en el desem-
peilo de los diferentes roles que se le asignan en la sociedad, no es abor-
dado con frecuencia, al menos de manera explicita. Unos pocos profeso-
tes, en ocasiones, hacen alusion a la cuestidn, fundamentalmente cuando
se refieren a las distintas funciones de los abogados en el campo profesio-
inai. Por lo general, estas referencias adquieren, la forma de recomenda-
ciones o conseios que los docentes dan a sus alumnos para que éstos las
tengan en cuenia al momento de ejercer la profesion, recomendaciones
gue son el fruto de la experiencia profesional de los propios docentes.
Veamas algunes gjemplos:

"Ustedes, cuando exponen, cuando rinden, ticnen que habiar con
claridad, ;para qué?, Para que nos entiendon. Ef abogado, para
que nos entienda la contraparte, para que nos entienda nuestro

cliente . .. Si Uds. van a un taller de mediacidn van a ver que el
mediador lo iinico que hace es establecer un puente de coording-

cion entre las partes [.. ] ¥ ademas, wna actitud de pradencia,

porque si yo me envalentono y le hago creer a mi cliente que
vamos a triunfar ciento por ciento, después como le digo, viga,
qué le parace si conversamos con lu ptra parte para ver la posi-
bilidad de llegara un arveglo jqué va a decir mi cliente? Este se
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dio vuelin, ¢ esle lu ofva parte lo [ ]"

"El jugar a fodo o neda los puede levar alo iemba [ | ] precas-
cign, cautels, prudencia, seamos astutos, [, . ] Lo solucion jusia
muchas veces no va con un fodo o connada, v si es nada?, jy si
es peor gue nada?”

"Les ha pasado « ofros ubogados, toco madera, no me ha pusa-
do a mi, de que esiabun con lo carpere, con chegues, con docu-
mentos, y en una distraccion el abogado de la contraparte se
robo todo, asi que jgjo muchachos!, tengames cuidado, sospe-

chemos por mas que sea colega y compaiiera de la Faculiad."

A continuacidn transcribimos una cita inusualmente extensa de un
profeser que muestra preocupacion por advertic a sus estudiantes sobre
algunos riesgos.

"El nitmero de juicios estd en velacion directa con la mentalidad
fitigante de Cordoba, pero ademds de eso hay un conceplo que
hay que compartirlo desde vo: la demanda no puede ser la pri-
mera palabra, tiene que ser lo iltima. No es que prinero deman-
demos v después conversemos; primerc hay que tratar con el
abogado, y vo lo he dicho varias veces, el abogado no es un gue-
rrevo, el abogade no es un combatiente, ¢l abogado fumbién es
un diplomatico, y asi como en la guerre usiedes saben cuando s¢
tira el primer tiro pero no cudndo se tra el tliimo. ¥ sf como en
fa guerra no se sube quién gana. [ . ] En el juicio pasa lo
misme, usted sabe cudndo lo empieza pero no eudndo lo fgvn ing,
tampoco sabe como lo fevining, y usted lo sabe iniciar con toda
la esperanza de ganar v después plerde, porgue el resultado fina!
es aleatorio, enfonces defendemos mucha mds los intereses que
nos han sido conflados cugndo intentamos solucionar la coso
anfes de que se agrave, o cuando ya es grave, antes de llegar
hasta el combate. Por lo tanto, la misidn del abogado tiene qgue
ser mas similar o la del diplematico que trata de evitar lo guerra,
que « la del guerrerc que va a pelear; ése es el cambio de men-
talidad que tenemos que hacer.” Tenemos giie aprender gue somos

los nicos en la sociedud que estamos autorizados pare defender




C i8R

La Ensefianza det Bereche v fa Formacion de la Conelencia Juridica 183

fos tnrereses de oires y somos los tnicos gue algune vez podemos
decir a nuesiros concludadanos si actian bien o s actiton mal y
qué es lo que lienen que hacer. Eso Hene que llevarnos a tomar
el peso de la responsabilidad profesional, no es cuestion de
repartir demandas como quien tira caramelos de menta. Porgue
cacy pleito, ademdas del sacrificio econdmico y psicologico que
significa pava las partes, implica un costo pare lu sociedad,
Como sociedad no se puede sustentar esto fexplica los gastos que
0Ca310N2 un juicio y como estos gastos no pueden ser cubiertos
con el 2% o el 3% que se asigna 4 la justicia]. De manera gue
euando nosofros Iniciamos ua juicio injustificodamente le esta-
mas ocasionando a la sociedad un perjuicio injustificado.  Es
tureq de ustedes como empleadas, como jueces, como obogados,
termingr con esta mania litigedora, en donde por cualguier

pavada o por cuakyuier monto eslamas yendo a wibunales."

Varios docentes insisten en la necesidad de buscar y fementar for-
mas alternativas de resolucion de conflictos, de ir creando en los nuevos
abogados la concicncia de que esas formas evitan muchos probiemas.
También insisten en que el desarrollo y los resultados de cualguier juicio
son aleatorios:

"Mds vale un mal arveglo que un biten Juicio.”

“El juicio es aleatario, no sabemos cudl es el resultudo. De ahi
que tenemos gie tener cierfos pafrones de conducia, que sonm,
aparite de una conducta honesta, feal y proba que todos debemos
tener, conductea cortés.”

Este mismo profesor alerta a los alumnos respecto a los recaudos
que s¢ deben tomar en un juicio.

"Bl resultado del juicio es aleatorio. Yo fengo razén pero hace
Jaita que me la den, hace falta que yo tenga medios para probar
esta razon que yo creo tener [, ] Uds, saben que la justicia de
los hombres es falible, los jueces se equivacan, los jueces pueden
ser corruptos, los jueces pueden ser birros, los abogados pueden

ser corvuptos, los abogados pueden ser negligenies, los aboga-
dos pueden ser burras. Entonces nos puede i mal, Ko por culpa
del juez ni del abogado sine por culpa mia porgue diligencié mal

tina prueba.”

Otro profesor se refiere a la actuacion del abogado en la administra-
¢ion de justicia. En este sentide, insiste en que lo principal es el compro-
miso del profesional con la bisqueda de la verdad; es su deber v estd obli-
gado a aclarar o contribuir con su actividad a descubiir la verdad. Al vefe-
rirse a la actuacion de los abogados en el rol de jueces, un profesor se
expresaba en estos terminos:

", Qué es lo que hace un juez? Ya sé, no me digan, es clerto,
esiin como timbre de pantedn. Pero la fincion mas importante
de todas es resolver, todo ef tiempo {os jueces esian resolviendo
{actos de decision) ;pero qué otras cosas hacen los jueces. ade-
mds de decidir? El juez es el director def procese, como director
del proceso cumple actos de direccion.”

"El juez Hene que resolver cudl es la interpretacion correcta de
la cliusula [.. JLa discusion esid entre 3i la interpretamos asi o
interpretamaos de otra manera. Entonces, sile voy a deciv gue no,
tengo gue explicaries el por gué, no le puedo decir que no con un
simple decreto de secrelariu, sino gue tiene gue ser con decrelo
propiamenite dicko que sea firmado por el juer 'y en el cual le estd

diciendo que no, y e cita del fundomenio legal.”

En definitiva, el mensaje que reciben los alumnos en esta clase es
que los abogados, al actuar como jueces, estan obligadoes a conocer la
norma v las interpretaciones a las que ella puede dar lugar, a decidir acer-
ca de la interpretacidn correcta, a dar razones de sus resoluciones y o
explicitar los instrumentos legales en los gue s¢ fundan sus sentencias. La
tarea de interpretacion no se limita a la norma; scgon el rol que desempe-
fie, el abogado también debe interpretar los dichos de los testigos, o las
alirmaciones de cualguiera de los actores que intervienen en una causa.
Para llevar 2 cabo de manera eficaz estas tareas, y muchas oiras que son
inherentes a la profesion, cualquiera sea el Ambito en que se ejerza y €l rol
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que le compete en cada caso, el abogade debe desarrollar la capacidad
necesaria para ordenar de manera 16gica el pensarniento y cada une de los
aspectos involucrados en el tralamiento de los casos en les que e toca
actuar; manejar la orateria v dominar el arte de la argumentacién; necesi-
ta expresarse oralmenie v por escrito de manera correcta y con mucha cla-
ridad; debe estar en condiciones de analizar objetivarnente los casos ¥
todos los aspectos relacionados con su diligenciamiento y resolucion. Hs
importante hacer notar que en las clases no sc observan actividades desti-
nadas a desarrollar estas habilidades en el alumno. Obviamente, tambicn
es imprescindible que tenga los conocimientos necesarios para poder uti-
lizar ta doctrina y la jurisprudencia pertinentes para el tratamienta de los
diferentes problemas. De cualquier manera, estos consgjos no dejan de
ser esporadicos, dispersos y no necesariamente coincidentes. Los desta-
camos por su excepcienalidad. Quienes buscan superar o apartarse del
mensaje dominante y presentar una alternativa, parten de reconocer la pre-
eminencia del modelo hegeménico y se ubican en una posicién de con-
frontacidn refativa.

Al cuestionar algunos de los supuestos fundantes del modelo, la
actitud en relacion a la forma de acercarse y ensefiar ¢l derecho, e rol del
docente v el perfil de profesional que se pretende formar es distinto.-

" [.. ) la idea es problematizar antes de entrar al tema y lener
algin criterio valorativo para contextualizar las diversas inter-
pretaciones [.. )"

“El dogmdtico, lo que tendria que hacey, es poner en evidencia la
Jalta de regulaciones, las contradicciones y la falia de actualiza-
cicn, no Henar todos los vacios con sus construcciones. El dog-
mdtico eferce un rol, una funcicn social y responsabilidad que
nadie fe oiorga. [. . ] hay que desnudar el poder que tlenen los
Juristas."

Aun cuande algunos docentes enmarcan contextualmente 2 la ley y
la docitina, o expresan criticas en relacion a ambas, éstos son la excep-
cidn, asi como también quienes comparten aspectos de s experiencia pro-
fesional con los alumnos dandoles consejos. Lo que se observa es que

La Enseiianza del Derecho v ja Formacion de la Conciencia Jurkdica 185

recomiendan algunas esirateglas, pero no organizan actividades orienia-
das 2 su desarrollo por parte de los alumnos.

1.2 Consistencias ¢ inconsistencias entre lo expresade v lo actuado

$i comparamos el discurso instruceional expresado en el conjunto de las
clases con lo manifestado por los docentes sobre los objetivos de la ense-
fianza que aspiran lograr en ellas, observamas cierto grado de consisten-
cia, pero iambién marcadas inconsistencias. '

En cuanto a las primeras, lo actuado en clase coincide con la prefe-
rencia que los docentes conceden a la ley como conocimiento a transmi-
tir y al desarrollo de habilidades cognitivo-instrumentzles, lo cual es cohe-
rente con el discurso juridico dominante y el perfil profesionalista de la
carrera. La referencia explicita a la doctrina y la jurisprudencia aparece,
en cambie muy debilitada.

En la mayoria de los docentes es muy notoria |z ausencia de preo-
cupacién por trabajar criticamente el derecho, tanto interna como extema-
mente. La ensefianza impartida es basicamente reproductiva, orientada
por intereses de tipo profesional, es decir instrumentales, aun cuando cl
desarrolio de habilidades para la practica profesional csth ausente.

En lo que hace a las inconsistencias entre lo manifestado y 1o actua-
do, s¢ observa que los objetivos que logran cumplir en ia% clases no som
tan amplios ni tan diversificados como los que expresan en las entrevis
tas. Los docentes ¢ no intentan o no alcanzan a satisfacer la gran varie-
dad de objetivos propuestos.

En algunos casos, si bien se pueden apreciar esfuerzos por avanzar
hacia la profundizacidn en la transmisién de conocimientos y el desamro-
Ho de algunas habilidades mds complejas, se detectan condiciones estruc-
turales que se oponen 2 ello. Entre éstas se destacan especialmente las
derivadas de la vigencia de practicas arraigadas que fortalecen la comuzi-
cacidn unidireccional v jerdrquicd propia de la 'clase magistral' y ¢l dis-
curso dogmdtico y unidimensional.
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Mas alld de lo expresado sobre la homogengidad observada en los
contemidos instruccionales gue se transmiien en 1as clases, algunos docen-
fcs se apartan de ias regias predominantes, adoptando posturas relativa-
ruente innovadoras, por 2l tratamiento que hacen de las normas legales, la
doctrina v la jurisprudencia, No por ser poco frecuentes resultan menos

importantes.
7. La prictica pedagbgica en la Facultad: ias reglas en accidn

(omenzaremas recordando que para Bernstein (1990, 1993, 1998) la
practica pedagdgica es una forma social, un dispositivo de transmision
coltural que actia tanto en la produccion como en la reproduccién de la
cultura.  Bste dispositivo se desarrella siguiendo un conjunto de reglas:
Jerarquia, secuencia, ritmo y criterio, las que s¢ combinan de una maneia
compieja, definiendo cdmo se produce la transmision ¥ cémo actihan sobre
¢l contenide a transmitir, lo cual constituye ¢l gué de la practica. La
secuencia, €l ritmo y el criterie operan sobre los contenidos académicos
de la transmision y por €llo se denominan reglas "discursivas'.

Dichas reglas, como hemos expuesto, actiian en combinacion,
pudiendo hacerlo tanto de manera claramente identificable, como en
forma oculta. Es asi que la modalidad de actuacitn de las reglas permile
definir dos tipos de prictica pedagdgica: una 'forma visible', en 1a que las
reglas actian explicitaments, y una “invisible', en la que operan implicita-

mente.

Las caracteristicas centrales de la practica pedagbgica 'visible' son

las sigutentes:

a. Una clara diferenciacion de status tanto entre el docente y los
alumnos como de los alumnos entre si (por gjemplo, los alumnos
que saben frente 2 los alumnos que no saben).

b, 1 forma de distribucién y ocupacidn de los £5pacios que acompa-
fian y sirven de sostén a las précticas estratificantes, la presencia de
tarimias, de escritorios y el ugar frontal de la fransmision son luga-
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res exclusives del docente gue permiten mantener la distancia con
respecto a ios estudiantes. Los espacies fijos, al limitar fa movili-
dad, dan la posibilidad de albergar gran cantidad de alumnos en las
clases.

Las secuencias son explicilas, con pasos v etapas claras, articula-
qas en torno a un discurso al gue el alumno se debe gjustar; el
titmo de fransmision es rapido y regula {a logica de la comunica-
cion, en la que se privilegia el habla del profesor.

La socializacian en una pedagogia visible procura que el discurse
sca seguro. Si bien no puede decirse que esta modalidad sea nece-
saramente autoritaria, si puede afirmarse que es posicional y los
controles operan clarificando, manteniendo y reparando los limites.

Se privilegia la transmision por sobre la comprensidn; en esta
modalidad, como dice Bernstein (1993, p.84)

"sueie haber un intervalo temporal en los niveles de discurso
[. . ]lacomprension y aplicacion de los principios Bega mas tarde.”

Los rasgos caracteristicos de la practica pedagogica ‘tnvisible' son:

Status v jerarquias poco diferenciados: las jerarquias no se elimi-
nan pero hay una menor preocupacién por mantenerlas y definir-
las explicitamente. ¥

Espacios débilmenie marcados que acompaiian la fexibilidad del
modelo general permitiende libertad de movimientos; ne existe un
“ugar propio” del docente. Esta caracteristica determina que se
deba trabajar en grupos pequeiios.

Ritmos relajados v limites disciplinares poco especializados, pre-
dominan planteos por areas € interdisciplinarios. Las secuencias
son difusas, por lo general solo congcidas por ef docente.



Al centrarse en los procesos internos del alumno {(comprension)
supone tiempos largos.

La comunicacion es multidireccional, aungue sélo e docente
conoce la secuencia, el ritmo vy €l criterio.

En lo que sigue analizaremos como se articuian estas reglas en la
ensefianza que se imparte en la Facultad de Derecho con el objeto de iden-
tificar y caracterizar el tipo de prictica pedagdgica predominante.

2.1 La 'jerarguia’

La primera de las reglas mencionadas, denominada de ‘jerarquia’, defing
las caracteristicas de la relacion pedagdgica mediante la especificacion del
tipo de vinculo que existe entre docente y alumnoe. Mediante esta regla se
definen los modos de actuacién, las posturas, los medales, las formas de
los intercambios comunicativos, € lenguaje adecuado para esos intercam-
bios, es decir se brindan los marcos regulativos de la vida del aula que el
alumno debe aprender a reconocer v bajo los cuales debe actuar®

La jerarquia implica considerar los sfatus diferentes de cada uno de
los polos en la relacion pedagégica. Un factor clave en la definicién de
cstas posiciones es ek conocimiento especiatizade del profesor, atributo
esencial de poder, que le otorga una 'voz dominante’. Por ser el docente
guien define los cursos de accion y los contenidos de fa iransmision,
Bernstein ($992, p.69) afirma que ia relacidén pedagégica s "intrinseca-
ente asimetrica”.

Sin embargo, de acuerdo con los contextos ¢n los que ocurre la
transmisién, la asimetria puede ser enmascarada y ocultada, disfrazando
la naturaleza det poder del docente. En este caso se otorga al estudiante
una mayor libertad, aunque esta condicion no anvla la jerarquia, que sigue
cxistiendo, pero de manera implicita. Este seria el caso, por gjemplo, en
que €l profesor wtiliza estrategias didacticas que tmplican que ejerza un
papel menos ceafral otorgande, en cambio, ei protagonismo a los alum-

% Bernstein denomina & esto regla de recondcimiento ¥ regla de realizacién,
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nos. Bemnstein afirma que en estas sifuaciones. si bien el docente code su
lugar predominante, ejerce ¢l control indirectamente a través de la mane-
ra en que organiza la tarea. Los dispositivos de comunicacion permiten
una participacion mds abierta al estudiante, pero es el docente quien defi-
ne y regula estos dispositivos, por lo que no pierde su cuota de poder.

También puede ocurrir que se generen espacios que permitan 'nego-
ciar' ka jerarquia, son 'cspacios de potencial discursive’ (Bernsicin), ¢n los
que el zlumno puede intervenir con 'veces' alternativas dandoe lugar a
alguna modificacion del posicionamiento det docente.

Bermstein considera que la regla de jerarquia es dominante en ia
practica pedagogica pues proporciona los marcos de actuacidn de la vida
del aula, es por ello una 'regla reguiativa’

o} Bl docente de la carreva de abogacia: una tavea de "maestros”

Analizar la praclica pedagogica desde la regla de jerarquia unplica iden-
tificar los rasgos caracteristicos de los comporiamientos del docente. El
modelo predominante en la Faculiad de Derecho define un docente que
marca una clara distancia con respecto a sus alumnos: &l s quien tiene la
palabra {la 'voz', ¢n términos bernsteinianos). Es ¢l conocedor cxperto de
la Ley, de la nerma juridica v de su contexio de interpretacion v aplica-
¢idn, lo que hace que su experticia v reconocimiento academico se pro-
duzcan cuando es capaz de citarla de modo practicamente litgral. £l posi-
cionamiento central del docente crea 'su voz', a partir de la cual se fija un
mensaje legitimo. Crear un mensaje fuera de estos lmites supoadria
medificar 'la voz!, es decir modificar el papel del docente.

Es importantc mencionar que la seleccion de contenidos que reall-
zan los profesores, para transmitir en sus clases, se estructura en diferen-
tes tipos: la bases de la ensefianza estin ocupadas por los codigos y las
leyes, luego sigue una interpretacion doctrinaria de la misma. y por uli-
mo, en mucho menor medida y s6lo en pecos ¢asos, por una contextuali-
zacién histdrica y social de su sweimiento, En algunos casos este saber
tedrico es acompanado coma complemento por ejercicios de resolucion
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de problemas, a modo de gjercitacion prictica, si que 2sto implique la
pérdida de la base legal y normativa en la frapsmision.

Podemos ilustrar este posicionamiento central del docente y los
diferentes niveles de seleccion de contenidos a través de los siguientes
extractos de clases:

") artlenlo 832, la transaccion es el aeto juridico bilateral
por el cual las partes, haciéndose concesiones reciprocas, extin-
guien obligaciones dudosas o litigiosas."

" feon relacion al sobreseimiento] Famoy o ver cinco casos faxa-
tivamente fijedos por la ley fenfdticamente] v lo fienen que saher
en ese orden, ne es capricho mio sino que estd impuesto por la
lev, tienen gne respetar el signiente orden defl articulo 3530 [cita
textualmente ¢l articulo]”

"Vermay u continuar con ef tema que irabajamos la clase pasada,
trubajamos la problematica general. de lo participacicn crimi-
aal. vimos las diferentes teorias que desde la dogmatica se ioman
para definiv qutor complice, autor participe ¥ no era wi proble-
o fiicil de resolver . . . pero lo que me interesaba en relacion o
i cluse pasada ex lo siguiente: hacer una minima evaluacion
sobre fas distimas problematicas desde las cuales se mueven las
distintas feorfas [ 1"

“En lag quiebras estudiamos feromenos de la cesacidn de pago o
de lo insolvencia. Este iema es tan antiguo como el crédito
mismo. Exie es un problema que no ha sido ajeno a ninguna de
fay organizaciones politicas v socioles que hayan existido en lu
antigiiedad, donde realmente el fenomeno empieza a manifesiar-
se con caracteres definidos, y lega hasta lo actualidad en dos
instituciones del derecho romano que proponen apropiarse de los

bivnes del dewdor para satisfacer a loy acreedores”.

Tal como fuera expresade antes, la concepeidn del dereche que tiene
cada docente condiciona el tipo de saber que se transmite en las distintas
matetias, Puede tratarse de uina concepeion juridica positivista y forma-
lista, la que Morates de Setito Ravina® al comentar la teoria de Bourdieu
sintetiza como sigue:

9 Carlos Movales de Sedén-Ravina, (Béurdicu y Teubner, 2000}, Estudio Preliminar, p.72
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“Mediante ¢l formalisme juridico, el juriste puede defender la
existencia de un método proplo, neufraf, capaz de dar la sofucion
justa, usando principios universales o universalizables, idéncos
para [egitimar ta decision juridica por sl misma. .. ] E} lepgua-
J& juridico queda vaciado de contenides politicos o éticos aparen-
temente, aparecicndo como una estructura ncuira y universaiiza-
ble en primera instancia por la propia construceidn del razona-
miento”

Una perspectiva diferente entiende que el derecho implica una con-
cepridn soctal y su estudio, una apreximacion naultidisciplinaria segun la
cual el andlisis juridico debe abrirse a numerosos disctplinas {tales como
psicologia, economia, sociclogia, entre otras) que se ocupan def hombre v
de ia sociedad. Esto exige al jurista que se plantes que va no se traia de
construir conceptos juridicos, de sistcmatizar normas o de interpretar dog-
maticamente la misma, sino que debe ubicar at derecho en el seno de la
sociedad v la cultura (Martinez Paz 1995).

En la generalidad de los casos observados encontramos docentes
que adhieren a la concepeion positiva y formalista. son docentes conoce-
dores y cxpertos de la ley. A este dominio de lo legal agregan variadas
compelencias comunicativas -mangjo retérico, inflexiones en la vor, ges-
tos y posturas- matizados por una cierta cuota de histrionismo! se actia
(en ¢l sentido teatral del términe) como si se estuviera ante un tribunal de
audiencia y esto seduce al auditorio. En ocasionzs, no tan frecuentes, ¢l
contenido textual de la ley s amenizado con ejemplos, situaciones prac-
ticas y consejos que el docente recupera de su propia experiencia profe-
sional en el campo del derecho.

Es interesante recuperar ¢l papel formador de los profesores titila-
res en relacion a las categorias de awxiliares v adscriptos. Bn las clases
pudimos observar como la experticia v clocuencia de los titulares se cons-
tituye en un verdadero mode de socializacion en ¢l gjercicie de la docen-
cia que fos adscriptos imitan afanosamente. Los auxiliares v adscriptos
asumen frenle al alumno una presenéia jerirquica, reproduciendo de algin
modo el modelo de los profesores titulares. Sin embacgo. el contenido
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que trasmiten se circunscribe principalmente al texto de la ley y, por lo
general, no cfectilan interpretaciones sobre fos contextos de aplicacion,
Hsto es precisamente, lo que marca la diferencia fundamental entre el des-

empernio de adscriptos v titulares.

La cita a conlinuacion, corespondiente a fragmenlos de clases
observadas en la Facultad muestra la participacion de adscripios v su rela-
cidn con los docentes titniares

Situacion i

Ingresa un adscripto en la clase, viste formalmente, i profesor

titular dice que "le cede el lugar”, ¢l adscripto inicia su participa-
citn en un tono magistral en &l que se destaca la elocuencia y pul-

critugd en la expostcion
Adscripto: "Como bien les decle el Docior, gran parte de las defi-

niviones son lay de la constitucion de 1833, A su vez estas fun-

vivnes s ven en las atribuciones que el ariiculo 114 establece:

reatizar fu seleccion de los magisirados en los concursos pibli-

cos, esios concursos son de oposicion .. "

Cuntinga un extenso desarrollo, el profesor titular estd sentado

préxime a los alumnos v el adseripte, a medida que desarrolla el

tema, le dirige algunas mivadas.

Sttuacian 2

Flciclo lective estd a punto de finalizar, las Gltimas clases, en esta

materia, estin a carge de los adscrptos, que son varios. Cadauno

de ellos toma a su cazgo el desarrollo de una parte de la clase. El

profesor titular estd seniado a un costado del escritorio, eventual-

mente ¢ para ¢ interviene para efectuar algln comentario ocasio-

aal. Los adscriptos desarrolian los temas de manera mis bien

textual,
Adseripto: ;Hable del poder de remision? [pregunta al protesor
titular luego de haber efectuado un extenso desarrollo sobre

renuncia a titelo gratuito y oneroso]
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Titular, Muy breve

Adseripto: Moy dos formas de remisidn, habia diche que s aque-
Ha renuncia en la que yo estoy dejondo . es una abdicacion de
la abligacicn. con todos sus accesorios [ ] Ahora sigue la
remision expresa y la remision wdcite, la remision expresa es
cwando se vealiza la decloracion de voluniad . v la revision
fdcila es conira enirega de documenio,

Titular: [Interrumpe la exposicion] Antes de gue siva quisiery
hacer e conclusion, sintesis de lo que dijo &, fes leo los artfeu-
los del provecto de cddigo v no nos queda minguna duda [lee los
articulos en el cadigo, luego afade una conclusion gjemplificado-
ra), 0 sea gite la remision es wn Upo de renuncia. case famoso v
habitual del pagaré, que ex to que hace el acreedor cuando

rompe ef paguaré delante def deudor y se va,

En ambos fragmentos podemos observar como en el gjercicio de iai-
ciacién de los adscriptos en ia docencia, el titular "cede" su lugar. ¥l tono
del adscripto es magisiral, sin embargo es el prefesor titular ¢l que recu-
pera fa voz jerarquica’ cuando se producen dudas en los alumnos, desem-
penando claramente el pape! de regulador del discurse. Bl lenguaje aca-
démico de los adscriptos, estructurado en funcidn de la ley v el cddigo
(que como indicaramos cn parrafos anteriores son la base de la ensciian-
za}, es matizado con ejemplos del desempeiio profesional por los titulares,
lo que otorga mayoer claridad al discurso; aun cuasdo el titular no Hene a
su cargo la exposicion, marca las pausas, puntualiza los tergas importan-
tes, define los ritmos. La centralidad del docente titular en estos procesos
formativos también da lugar a ciertos rituales de los que participan los
adscriptos, per ejemplo, en ¢l momento previo al ingreso al avia, el docen-
te transita por los pasillos rodeado por algunos de ellos. que les dejan ¢l
lugar central en una marcha parsimoniosa, Todas estas notas marcan cla-
ramente una relacidn de discipule-maestro.

Bl modelo de docente como itransmisor erudito estd fucrtemente
incorporado en la Facultad. La "clase magistral”, por su parte, constituve
una practica corriente y arraigada. En este sentido. cuando se interroga a
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los profesures sobre cutles son los docentes que ellos mas recordaban y

admiraban definieron a

"L ] verdaderos maestros | ) profesores que por la forma del

devarrollo vas fe ibas o tu casa y no (e hacia falta encervarte

horas o estudiar®, "] que fengan copacided de oraroria y
Yy g /A }

oY

pongan mucha posion en luy clases”, " ] quie hagon de lo acki-

viddud de transmision algo atrayente [. . ] que desplerte la aten-

cion del wlumno”

Advertimos en las expresiones de nuestros entrevistados cdmo los
rasgos del buen docente esidn ligados a la magistratidad en la oratoria y a
la l6gica argumentativa frente a un determinado tema; ¢stas, precisamen-
te, son las caracteristicas que cllas ponen en juego en sit accionar, repro-
duciendo asi €] modelo de los grandes maestros’® . Se podria interpretar
que esta capacidad y solvencia en cl argtmentar y convencer, definidos '
como los atributos de un buen docente, mucho tiene que ver con los ras-
gos de identidad de un buen abogado. En la logica de transmisidén jerar-
guizada y vspecializada pareciera que el docente mds que traducir peda-
gogicamente su discurso inicia al alumno en un modo de "ser abogado”.
Lz especializacion s una méxima del discurse regulativo refacionado con

el poder'de la profesion en el campo social.

Esto nos recuerda las observaciones que formula Bourdieu (1985)
referidas a fa autoridad pedagdgica. BEste autor plantea que en la transmi-
sion pedagdgica no cuenta tanto la comprension por parte del alumno de
lo comunicado por el docente cuanto la antoridad de la que se inviste ¢l
profeser mediante el uso de un lenguaje estereotipade. Este tipo de trans-
tigion no es definido en forma exclusiva por el docente, sino que {a ins-
titueion -al delimitar espacios, ritvales y ritmos temporales- crea un con-
Junte de condiclones que permiten relaciones de subordinacion, posibili-
randa, de ese modo, que se produzca la imposicién de fa cultura conside-

rada legitinia.

1) . buci $2000) arribs u similares conclusiones cuando analiza ta influencia que la "clase
magistral” y el estito de fos "grandes profesorcs” ejercio wobre los actuales docentes de loy
Facultades de Derecho de las Universidades de Buenos Aires y Nacional de La Plata.
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En este sentido Bourdieu {1985, p.202) expresa que;

" {. . .] el proteser encuentra en las pariicularidades del
espacio que le ofrece la institucion tradicional -el estrado, la ctc-
dra y su situacion en el centro de convergencia de las miradas- las
condiciones materiales y simbolicas que le permiten mantener las
distancias y hacerse tespetar por los alumnos. [. . .} La citedra,
quiérase ¢ no, condiciona la entoracion, la fluidez v la acciom
oratoria del que la ocupa. [. . ] Un contexto semejante dirige tan
rigurosamente el comportamiento de profesores y estudiantcs que
los esfuerzos por instavrar el didlogo se convierten inmediata-
mente en algo ficticio v comico. El profesor puede pedir Ta par-
ticipacidn o las cbjeciones de los estudiantes sin arriesgarsc
nunca por eso & que se establezcan realmente; las pregunias al
auditorio no son, a meaudo, sino figuras retéricas. Entre todas las
técnicas de distanciamicnto con que dota la institucion a sus
agentes, ¢l lenguaje magistral s ¢ mds sutil y eficaz"

b} Los alumnos: integrantes de un andiforio andnimo

El complemento exacto del modelo magistral de docente es el alumno
pasivo, En las clases observadas advertimas que ante la ceniralidad del
profesor los alumnos asumen una actitud de escucha absoluta. Bl docen-
te transmite ¢l conocimiento y ¢l estudiante solo intervicne ante dudas
puntuales; cuandao es interrogado por el profesor responde de manera aco-
tada -en la mayoria de los casos con una sola palabra y a coroTon el grupo
clase-, el alumno actda en la relacidn pedagdgica como anditorio anéni-
mo. 8iadvierte que el profesor estd transmitiendo un conocimienio o pro-
cedimiento importante toma notas. En ocasiones, da la impresidn de quc
las preguntas que &l docente formula a ese auditorio son ¢n realidad inte-
rrogaciones dirigidas a si mismo, no se espera la respuesta del alumno, los
topicos san coatestados por el profesor de acuerdo a la propuesta pedagd-
gica por ¢l definida; se genera asi una suerte de mondlogo, que de alguna
mancra confirma al docente en su papel de portador de Iz voz jerarguica.

En los siguientes exiractos de clases. puede advertirse claramente la
dindmica de participacion del los alumnos. En particular en ¢l primer
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fragmenlo, se observa cémo los estudiantes van respondiendo con una
sola palabra. que es recuperada por el profesor para abrir nuevas pregun-
tas y continuar asi este tipo de interaccion monetogada, en la cual fa pala-
bra es constantemente retornada ol docente.

Sitwacion 3

P "Bueno . no de parte del presidente, el presidente puede

pedirle la renuncia o cualguiera de los dos, jverdad? Pero esta-

mos viendo el control del congreso sobre el gjecutivo.”

A1 "B juicio politice.”
P "Bl juicio palitice, y jqué diferencia huay entre el juicio politi-

co v el mecanismo especial .. 7 jedmo se Hama el mecanisme

cspecial para remover al jefe de gabinete?"”

Al "Fote de censura”
P El vota de censura ¢y qué diferencia hay entre el juicio pali-

tfcw v el volo de censura?”

Situacion 4

P "Fijense gue vo, hoy ithamas a ver el temu de Pyntes .. a ver

Jqué es wna Pyme?"

Al "Denominacion . . . [expane und definicion de Ta ley)”

A2 "dguellos emprendimientos que ro fieren und envergadura

. "
grande .

P: "[no le satisface mucho esa respuestal A ver Ud, lea la ley.”

P: "Fijese que la autoridad de aplicacion es o que va o definir

gué se entiende por Pyme . el conocimienio de la Pyme tiene

gue ver con lo que dice la ley y fo fey dice gire lu Pyme ey . en

"

defimitiva la autorided jquidn es? ..

A1 La autoridad de aplicacion [alumno lee La fey]”
P- [a medida en que el alumno lee el articulo lo va interrumpien-

do] "En lu ley apaiecen indicadores de lo gue es wna Pyme, que

extit dentio del pais, fa particularidad de determinada regin y

gue fenga fantos empleados y loy diferentes sectores de la econo-

min. Siga .. dea ef articulo 83 . gno trajeron fa ley? ("
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AL "lee el alummno} Definicion de pequeriu mediang empreso
[
P dhi esia o definicion, a partir de esta especificacian nos da
el marco regularorio y ésie es el gue nos da lo aplicacidn .| o
partic de alii fa ley en el arliculo 83 pos dice [ ]
A [lee] La Pyme tiene gue fener dos condiciones, su plaiel no
supere 40 trabajadores, v que tengan una facturacion anuel infe-
rior. . "

Aun cuando el modele de relacidn pedagoégica predomingute remite
a una ecstructura altamente jerarquizada, observamos algunos profesores
que otorgan un mayor grado de participacién al alumne. La melodalogia
de trabajo empleada por ellos consiste en planiear a los cstudiantes sita-
ciones problematicas, demandandoles su resolucion. Estos docentes se
preocupan por demostrar que las normas sen relativas a los contexios
soclales que las producen, e inducen a que los alumnos realicen procesos
de indagacion en cuestiones culturales v sociales que les permitan enten-
der los casos mencionados. Este estilo desconcieria a los alumnos: la
resofucion de los casos produce en ellos una gran incertidumbre con res-
pecte al grado de correccidn con el que estin resolvienda la situacion
planteada, que sc evidencia en preguntas del tipo ";qué es lo que hay que
hacer entonces?",

Ante esto, los profesores responden de manera amplia, procurando
que los estudianies retornen a los planteos problematicos y nq la biisque-
da de una respuesta univoca. En los fragmentos a conlinuacion vemaos
eiemplos de estas situaciones; en el primero observamos coémo el profesor
intenta generar la participacion del alumno a partic del planleo de una
diferenciacion conceptual. Las intervenciones iniciales son grupales. des-
ordenadas y progresivamente se van produciendo algunas participacioncs
individuales, que cr principio son timidas; ¢! profesor mamficsta ajegria
v satisfaccion cuando fogra alcanzar el nivel de razonamiento descado.

Er el siguienie [ragmento vemos como tos alamnos devuelven cons-
tantemente la palabra al docente procurando que &sie les brinde la res-
puesta a los planteos problematizaderes.
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Sitwacion 5

P "Vamos a desarvollar un enfoque que muesive la diferenciu
enire fo agricola ¥ lo rural”

A "Siyo tengo un campo en Laguna Larga y en mi diempo libre
huge cosecha de tomates y le regalo o mis vecinus [s0y uh pra-
dugtor agricota?"

A" [todos junios] Me."

P: "Estov haciendo awtocansumo. Oire caso, vive en el Chaco,
con toda mi familia que trabaja en lo cosecha de algodan, yo no
tengo campo jsoy productor agricola?”.

[s¢ produce un breve silencio luege un alumno interviene Himida-
mente] '
Az "Depende si alquilo la tierra o no.”

P “dhara, si vivo en Misiones y page un canon ¥ lo dedico [al
campo] a produccion de yerba mate, ;soy un producior agricola?”
A SEY

P " Por que?"

Al "Porgue hago producir la tlerra.”

A2 "Tiene toda una organizacion empresaria. "

A3 "Toda lu juerza de produccion.”

‘A2 "EEcontratisig . . g es un empresario agrivola "

P ST vevan aover”

Ad 'SP par ejemplo Henen colmenas y no son diefos de campa,
es productor”

Al "Ex un microemprendimiento.”

P: "iAhi esti! {manifiesta alegria por e} acierto del alumno] Me
gustd el fermino, prevalece el trabujo por sobre la inversion, pero
un minimo de inversion hay ... Jqué es o que define o una
empresu agricola?"

A2 "La actividad.”

Al "La apertura of mercado.”

P Vender?"

Al "No, no necesariamente.”

P "Hago la disiincidn por lo siguiente, ie apwiia @ fa uiilidad

economice sino a lo relevancia jurfdica.”

como respuesta, ante lo cual el profesor se siente compelide a intervenit

s0 propio y tipico del positivismo juridico (no interdisciplinario, con cla-

AL "Ey exa quie ol salir al mercado se debe regulor”

[Varios alumnos participan en conjunto].
Sitwacidn 6

P “8i vamos al texto legal, ari. 45, la pauta formal que nos dice,
no nos define lo autoria . .. bien en esia escuett Consiriccion for-
mal se construye el concepto de autor v coautor £l que hace
parie del hecho es coautar v el que hace roda el hecho es auten .
.. 8¢ puede deducir claramente en la pauta formal [repite] "

AL "Quien realiza el hecho es cooutor | "

P: "Quien realiza parte del hecho "

Al: " El que mara es awtor . 7"

P: "Puede una persona o varias matar wne persona . no ve
trata de saber quién la mota primero, si wmbos contribuyen o exe

resultado con conductay agresivas ... ambos son coqutores . . .
Al "Y al mismo tempo son qutores ..

P: "No, son coautores . . lo gue define el cddigo en el articido
45 ey la conmtoria. Lo autoria estd dirigida en coda delito en
particular, ahi ... del 45 construinos el cancepia de coamior . .
puede gue dos persoras maten simuftaneamente a otio.”

Al " Un cavo de coqutoria es el ejemplo de la droga?"

P: "Si el hecho tipico que esid cubierto en la ley especial ox of yue
comercia . . . el gue va a vender, el gue hace el confacto v Hama
af comprador ése no participa, colahora, pone en contacio .. fu
conducta . . este otro no ex coqulor . . . es complice, presta un
"

auxilio . .

A2 "Participe necesario.”

Los alumnos estin acostumbrados a la estruciuta jerdrguica de la

clase magisiral, de modo que cuando se encuentran ante docentes que
intentan generar un modele diferente de interaccion optan por el silencio

No se detectan modelos pedagdgicos que favorezean la horizontali-

dad. La clase magistral aparece como una modalidad funcional al discur-
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sificavion fuerle. en el gue el docente gjerce su dominip). Frente a pro-
pucsing pedagogicas diferentes en {as que el alumno ve aumentada su res-
ponsabilidad v visibitidad, en las que se rompe con el individualismo (tra-
bajos grupales) v cn las que ef esfuerzo esta en adquiric habilidades, los
estudianles se resisten, se extradian, se niegan, se desconciertan, manifies-
tan que no saben hacerlo, que no pueden hacerle y piden mayor centrali-
dad del docente. Frente a los trabajos grupales o extra dulicos expresan
inconvenientes v dificultades practicas para realizarlos!! o dircctamente
no cumplen. El régimen "oficial” de ensefianza, por otra parte, no da lugar
a gue este tipo de tareas puedan ser evaivables v obligatorias, salve cuan-
do forman parte de algin régimen especial (poco frecuenies) organizados
por alguna ciledra y aprobado por las autoridades.

En la presentacion tedrica inicial deciamos que en el contexto en
gue se produce la relacion pedagogica, ésta v las caracteristicas de los
sujctos invotucrados pueden dejar espacios de negociacion de las jerar-
quias. Scria el caso de profesores que al plantcar una metodologia dife-
rente procuran producir cambios en las relaciones de comunicacidn: abren
el espacio a fa presencia de otras 'voces', dejando abierta la posibilidad de
generar 'textos' alternativos a los dominantes. Sin embargo, el alumno,
socializado bajo el modelo de la clase magistral, no aprovecha el espacio
de participacion; por ¢l contrario, al devolver la palabra al docente lo con-
firma como portador de 1a 'voz jerdrguica’.

Iin todas tas clases observadas, con excepcidn de aquellas donde la
participacion es nula, como consecuencia de la actitud del docente, se
detecta un escaso numero de alumnes que intentan ocupar una posicion
visible en clase, haciendo esfuerzos por distinguirse o separarse de sus
compaiieros, "acercandose” al profesor, "completando™ o "confirmando”
st discurso, siguiendo atentamente sus palabras, asintiende silenciosa-
mente v a veces haciéndole preguntas oportunas.

lin suma, la apatia v la no participacion que caracteriza al estudian-
te medio de abogacia serian el resultado de v sistema relacional caracte-

[T "No tienen tempn”, "viven lejos entre si”, "los horarios no conciden”, "no Lienen lugar de tra-
bujo”, eteetera.
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rizado par la distancia y la separacion entre docentes y cstadiantes v do
cstos entre si, en el que predomina la verticalidad entre aguéllos y [ falia
de practicas que fortalezean los vinculos horizontales, aun entre los aluru-
nos. Los mecanismos psicalogicos de control tipicos de este sistema de
relacion son ¢! temor, la vergiienza v la sensacién de aislamiento.

Lo observado en las clases con respecto a la pasividad del alumno
se corrobora en expresiones de docentes v estudiantes entrevistados. En
el caso de los profesores, cuando se les pregunta por las caracteristicas de
sus alumnos, ia mayoria refiere como rasgos predominanies la apatia, la
falta de estudio, el bajo rendimiento.

"[E1 alumno de la Facultad de Derecho] ex apaticn, sin interdy
en lo que estd haciendo, (.. ] el 10%. tiene ganas de estudiar”

“Aringue le hagamos cursos adicionales, aungue fe hagamos
talleres de praciica, y todo lo demds ve a una, o dos clases v no
logran terminar .. {amentablemente los estudiantes no respon-
den, no ye incliyve exto en el micleo de sus exigencias minimos

L)

El rasgo mas promineate del alummo tipico de la Faculiad de
Derecho seria la falta de participacién. Sin embargo, los profesores reco-
nocen que esie atributo no depende solo det estudiante, sino que la propia
Facultad v cl estilo de sus docentes tienen su cunta de responsabitidad.

Entrevistadora: "Extoy alunminos que nosotros hemos nb.s'w?mlo
pasiicipan poco. Hay cievia retfcencia a parficipar . . no hay
argumentacioites . "

Docente: "Es asi . . . yo cren que no tiencr posibilidades. no hay
trempo, no hay cluses practicas. £l medio no da posibilidades
[contexta] . . . Algunos se destacan porque participan en politica
universitaria, ahi aprenden rdpido [ .. ] el profesor no puede
infentar cosas que na estin dentro de su geiividad | . Tendria gue
Hevarlos a tribunales. clases de oratoria, tendria que dar michas
cosas gite o fay " '

“Supondria otro tipo de alumnos, con ofras caracleristicos def




afumae, lu Facultad de Derechio gue ey la gue vo conozoo tesie
problemas iy serios de nivel geadémico por razones muliiples.
Lina ey el nivel aeadémico del docente, que es niy bajo. conspiva
pury mi el poce incentivo econdmico, pero por ofro lado of nivel

dde bos aluminos es bujisimo, v ro creo gue fo vayan o mejorar”

51 bien los docenies se refieren al alumno "tipico" come aquel que
estudia poco, v gue tiene una escasa participacion, reconocen la presencia
de estudiantes destacados que, por la masividad de la Facultad, se opacan
en ¢l conjunto. Los profesores manifiestan que quienes estdn interesados
en realizar una buena carrera y aprender, por lo general, se incorporan
como ayudantes. Estos son los "buenos alumnos”, "los destacades”, quie-
nes s¢ distinguen por una forma de participacidn en la que se reconoce

lectura de materiales teoricos.

" [Los buenes alumnos] estdn pesdidos anf adeniro . .. se lurda

en defeciarlos, v hoy es mas focil destacarse que hace 20 anios,

no tengo duda y vo creo que hay gente buena y muy buena y hay

que frabajur con esa gente, esa es la gente gue a mi me inferesa.”

"Bl buen alumno es participaiivo, fiene un buen examen, empie-

su u InSIST gue Hene gue esiar cerca por alguna razon, que se le

¢ lgin tipo de informacidn, busca bibliografia y generalmente

despues del examen guiere hocer algundg tareq de colaboracion y

uno lo descubre afll. i son timides y retraidos por lo menos con-

atgo se pierden lu oportunidad . . no tengo otra forma. Porque

ey wna evafiacion gue tiene gue ser activa,”

l.a apatia vy la falta de participacidn son rasgos reconocidos por los
propios estudiantes quienes en comentarios formulados por algunos de
ellos exponen algunas de las causas que los Hevan a asunr esas actitudes,

mencionando, por eiemplo:

a.  La distancia anle los profesores que les produce temor y verglienza
ante el equivoco

"La jfalta de opinidn, reconozco que es por miedo, vo no
apino de la misma forma con wi profesor que me conoce

Lo Ensefiunzg ded Derecha v b Pormacion de e Concrenci duridica

Eatd

[25)

b.

gue con olro que no me conoce, a veces esa falte de relu-
cin nos coloca en una posicion tan lejuna gue no vemos ol
profesor como un ser humano ¥ el miedo @ equivocarse se
da, ¢ veces, por vergiienza, ¥ coma que al no opinar lus
aliwmnos, a veces da la sensacion de que nos vem formando.
aceprando lu formacion gue nos van iransmitiendo v,
fecepiar ¥ lisie no te cuestiones. Hay profesores que te
dicen yo pienso asi, vos lenés que decir como yo piense,
entonces vos que fe esids formandeo no te aireves a discutiv
una postura of profesor”.

Las exigencias de un lenguaje especializado que alin no dominan v
la centralidad del contenido de fa norma que deja poco cspacio a la

posibilidad de opinar;

“La carrera no te abre la mente pare ovas cosas, wi para ser
Jurista, ni para ser doctrinariv, lo formacién es para ser un
actuador de derecho, entonces sally de aca y sos una mdguing
actuadora de derecho”

"No hay formacion critica para nada. No nos dan formacion cri-
tica con respecto al sistema judicial, nunca se noy ocurrio pensar
en otra lipe de sistema judicial. A mi me parece muy buena lo
fendencia de wnificar el devecho privado, porque era algo foii-
mente inorganico estudior civil y comervial cada wno por su
fado.”

"Ya creo que en determinadas materias hay profesores que consi-
deran que el estudiante no tiene todavia wn criterio formady
como para emific opinion sobre determinados temas [ . Fnla
mayoria de luy materias hay una vision de que o fo mejor te dicen
glie te podés equivocar emitiendo wn criterio, pero no hay mar-
gen para el ervon, coma en materias codificadas exigen suber ¢f
codiga y los articulos gue entran en cada tema, a veces compren-
diéndolos pero casi memoristicamente, no te dan lu posibilidad
de equivocarie porque es lo que dice ef articulo. ",

"Cren que hay una deficiencia en-cuanto u la metodeloge puia

hajar el corocimiento al alumno porque ef docente estaria como




en i merdlenguefe superior en relacién con el alunno, entonces

strge ese problema de comunicacion "

¢, Elndividualismo v la competencia que se produce con oiros estu-
diantes, €] 1emor al ridiculo ante una actuacién desaccrtada frente a
508 COMPARETNS.

“EF individualismo que tene muestra faculted v esu folta de infe-
rrctacion eatre los compaiieras, hace que cada uno fenga temor
a rexponder una pregunia porgue si te legds a equivecar juy, no
sabias, no leiste ef temal [ .}

“El que oping, gueda como un raga.”

"Yo note un sistenur capitolisia ¢ nivel de conocimientos porque
ol profesar tiene la tenencia absolute y los alumeaos son la clase
oprintide, enfonces se produce esa lucha individualista, yo me
xivnto sometida en ese sistema, ya desde primer afo me sumergi
en este sisiema que es individualista y que cada wno se fene que

defender a si mismo.”
Este grado de individualismo y competencia que se vive en el &mbi-
to de la facultad es una nota altamente significativa per cuanto los estu-

diantes fa vinculan con lo que ocurre en al ambito profesional

“Exu distancia que hemos expuesto que se da en la Fucullod es la

mism gie se vepile en tribunales. Siuno vo a riburales, @ sipe-

rintendencia o ol lugar donde tenga que hacer algin irdmite, uno

nora, al ser estudiante, un chogue, una frialdad total, de por st la
esoructure del espacio fisico ... Y es como qie humangmente, ey

como que o existe una posibilidad para el ser humano, es como

quie uno encuentra fridldud en los secretarios, en los fueces [. ]

Lu distuncia que se plontea en la Facultad después una la va

wrrastrandn hacia el lugar de trabajo [ . ] Creo que el aboga-

da pore muche distancia para no tener problemas por el contac-
10, porque le preocupa que surjo una sitiacion que lo pueda per-

Juddivar y adenids hay que considerar el egoismo que existe den-

o del mismeo campo profesional”
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Para los estudiantes es fundarmental descubrir kas condiciones!? gue
impone €] docenie para poder definir el estilo de pariicipacion: si el pro-
fesor 1a acepta y promueve, los buenos estudiantes aprovechan el espacio,
de lo contrario pasan a formar parte det gran suditorio andnimo.

"En cuanto a buscar ung estrategia pare Hegar of profesor, creo
que la estraiegio que uno estg buscando permanentemente; pii-
mero es aprobar lo materia, para aprobar la materia fenés que
adapiarie quieras o no al profesor, porque sabés que esa es lo
Jorma. Por cada materia gue vas pasando, vas adoptando una
estrafegia y esa estrategia es descubrir como se llega of profesor
para aprebar la mareria. Si hay un espacio y se dan las condi-
ciones para llegar a wuna Infervelacion con el profesor, perfecto,
se avanza mas alld, pero si se ponen Iimites, no.”

"Yo piensc que vamos desarrollando una idea de adapiarse siem-
pre al profesor, no solo en cuanto a conacinientos, no voy & opi-
nar que este conirato es innominado porque el profesor piensa tal
cosa, sino fambién en cuanio a lo pedagogico, el alumno se adap-
ta al profesor: a este profesor le gusta el alumno callado, perfec-
io, a este le gusty que participe, entonces participo. St ¢! aluni-
no ve gue el docente es muy dogmatico y tiene opiniones muy
marcadas no participa y #no da opiniones personales. Si el alwn-
no ve gue ¢l profesor liene lo cabeza mas ableria, el alimno
opina. Noto que somos una masa tratando de satisfacer las exi-
gencias del profesor porque queremos avanzar en la carrerq y
por mas que uno piense que el sistema es malo o veces iﬁzy que
adapiarse.”

Aunque en la generalidad de los casos la percepcidn de una marca-
da distancia con el docenie anula la participacidn, para algunos alumnos
¢l tratar de no pasar desapercibidos se convierte en un verdadero desafio,
lo que rinde sus frutos a ka hora de ser evaluados al haber zlcanzado el siu-
fus de "estudiante comprometide”.

12 Verdaderas reglas de juggo, gue en términos de Bermslein denominariamos 'reglas de reconoci-
miento’. La regla de reconocimiento permite escoger el significado relevants en 1a ocasion relevanlz




A i me gusta gue el profesor me conozea. e me gusia estar en
un curso donde soy un nimero, enfonces me planteo la participa-
cidn vy desputs se hacen como inevitable las participaciones,
como que el profesor se va generando una expectaliva respecto o
ust alismne que participa.”

[ ..} yo me seataba adelante porque estaba aprendiendo v el

Profesor me agarrd muchisimo carifio.”

A mi siempre me interesd la relacién con el profesor, me parece

que el profesor ng estd nadge mas gue para ronsmitiv conoci-

mientas, para eso agarro un fibro, es algo que me planteé desde

primer afo y siempre logré, salvo en algunes casos . . . pere eso

es por lo que a mi me intereso, en general no hay nada de rela-

cion con el profesor”

Las expresiones de los estudiantes confirman una relacion altamen-
tc asimétrica y una forma de transmision en la que la centralidad de la ley
ileja poco lugar a la opinién, la confrontacion, el debate, a contextualiza-
cion; este predominio de concepciones formalistas del derecho transforma
el lenguaje juridico en estructuras neutras, lejanas a la posibilidad de com-
prension del alumno.

2.2 La regla de 'secuencia/ritmo’: €] tiempo nunca alcanza

Por 'secuencia’ se entiende el ordenamicnto de lo que se ensefia, con su
progresion, qué es lo primero que serd transmitido y qué {e sucedera. Al
igual que lo que ocurre con la jerarquia, la secuencia puede ser explicita
o impticita: en ¢l primer case el alumno conoce el ordenamiento de fo que
$¢ va a transmitir, sabe también cudles son las expectativas en (érminos de
lz progresion de su aprendizaje y puede anticipar su proyecto temporal,
Cuando la secuencia es implicita, el alomno desconoce el ordenamiento
de lo que se ha de ensefar, y por ello sélo maneja el presente de la rela-
cion pedagdgica, sin tener posibilidades de anticiparse ni proyectarse en
la significacion de los saberes, habilidades y actitudes que se esperan de
¢l. La secuencia se vincula estrechamente con la 'regla de ritmo' es decir
"lo que se debe saber en una cantidad de tiempo determinado®.
Basicamente el ritmo cs ¢l "tiempo permitido” gue Ia institucion le oforga
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al docente, o que ¢l propio docente define, independientemente de In
agencia, para la puesia ¢n marcha de una secuencia determunada
{Bernstein 1990, p.70),

La secvencia de ensefianza, particularmente en las matetias codifica-
das, se estructura de acuerde a la importancia v predominio de lag normas

Entrevistadora: ;{ué prioriza en el programa?’.

Docente: Lo codificado. Nuestra materia es muy, muy larga, son
dos partes. Titulo de créditos podria ser una materio en si misma
v es lo suficientemente importante.  Se dictan las dos en dos
semesires, hisidricamente fue asi. Nadie dejo de aprender esta
materia porque se dictara en dos semestres . Habia un proyecto
de que la materia se separara . . . se prioriza lo codificada por-

que s un buen mdice para que el aliumno se oriente.

La mayoria de los docentes afirma que los contenidos minimos (Jos
que es imprescindible que el alumno aprenda) son muy extensos, ademés,
que su materia es muy importanie dentro del plan, opinion ésta ampliz-
mente compartida por quienes forman parte de la dogmatica juridica.
Consecueniemente, €l tiempo que dispenen resulia siempre demasiade
escaso sobre todo al concebirse que "todo ¢l aprendizaje se realiza en cl
aula, durante las clases”.

La duracién institucionalmente estipulada para las clases es de una
hora. Ep algunos casos puede que ese tiempo se acorte debido a razones
variadas: demora en Ja llegada del docente, preguntas de alumnos por
resultados de parciales {tema recurrenie cuando los alumnos pasaron por
gsa instaicia de evaluacidn ). Cada clase puede considerarse una unidad
en si misma, puesto que st bien el tema suele presentarse en relacion con
lo desarrollado en encuentros anteriores no se recuperan conocimientos
previos o dudas de los alurnnos.

Por lo general los objetivos de la clase no se explicitan, pero ¢l
alummnoe puede estar al tanto de 1a secuencia debido a que, como deciamos
en lineas anteriores, el ordenamiento de muchos programas esta dade por
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la estructura de lzs leyes. Es habitual observar ¢ome los alumnos que lle-
van a las clases los programas, codigos u olros textos legales siguen la
secugncia acompaiiandose de ellos,

El ritmo que tiene esa secuencia es intenso, ya que la legislacion
en cada campo es extensa, y el tiempo que la agencia dispoae para esa trans-
mision s acotade. Los tiempos que {a institucidn define condicionan tam-
bien la seleccion de contenidos que la catedra realiza. No es posible adver-
tir en qué medida los alumnes pueden seguir ese ritmo dada su escasa par-
ticipacion, pero el hecho de que ingresen tardiamente al aula, se vayan antes
de que finalice Ia clase o falten asiduamente nos lleva a pensar gue en rea-
lidad no estdn demasiado al tanto de los desarrollos del docente.

El ritmo también es fijado por el docente, lo que constitays un ins-
trumento valioso para conirolar el dominie de su discursc en la clase,
tanto en la comunicacién con los alumnos, cuanto en la seleccién de los
contenidos incorporados en el programa. El ritmo que impone e permite
al docente reducir temas que considera poco importantes o interesantes,
detenerse mas en aquellos en los que se siente comodo, limitar, acotar o
atn impedir la participacién de los alumnos, ¢s decir mantener v contro-
lar la cxtension, los contenidos v ¢l mode de emisién del discurso.

Bernstein explica que los ritmos fuertes afectan el desarrollo de la
comunicacion en el aula. El ritmo fuerte regula qué preguntas pueden ser
hechas y su cantidad; ademas, tiende a reducir el habla de los estudiantes
vy a privilegiar la de los docentes, confirmando este posicionamiento cen-
tral de los profesores, situacion observada en ia mayor parte de las clases
a las que asistimos en la Facultad.

2.3 La regla de ‘eriterio': o oculto y arbitrarie

Esta regla se refiere a los resultados csperados en términos de las compe-
tencias que debe probar el adquireate; esta por fanto intimamente vincu-
lada con los juicios de evaluacién. Se evalia mediante esta regla si

"Los criterics puestos a disposicion sc alcanzan, ya se trate de cri-
terios reguladores sobre el orden social, el caracter o los modales,
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0 Instructivos y discursivos -cmo se resuctve ¢sie o ese proble-
ma, o 8e realiza una muesira aceptable de escritura o de habla. £l
criterio permite que el adquiriente {alumno) comprenda cudl es
aquella comunicacion social que cuenta como legitima o ilegiti-
ma." (Bemstein 1993, p.75)

81 tien no hemos observado practicas de evaluacion, pudimos iden-
tificar cémo funcionan algunas reglas de critetie a partir de las observa-
ciones de clase v de las entrevistas a los alumnos,

En primer término debemos decir que los estudiantes no conocen los
criterios que guian ias practicas de evaluacion; las pautas soa heterogéne-
as v de acuerdo a lo que manifiestan, podria decivse que hay tantas reglas
de evaluacion como profeseres en la Facultad.

"No hay criterios generales, por ahi vos vas a vendir con un pro-
fesor y te estudiuste tode y te pide, como me pasé a mi, que pasa-
ron oivos dos delante de mi y guitarveaban, le declan fo que podi-
any les ponia cinco, pasé yo y me pidic que le diera una ley dero-
gada de amparo, una ley que no esid en vigencia, ro wie aprobd
por eso y yo me sabia todu la materia, entonces vos no sabés qué
estudiar, es contradictorio. Te dicen que la asistencia no es obli-
gatoria y no vas a clase y justo en esa clase él dijo que este tema
es imporitante para el examen final. No te exigen asistencia, pere
en el final ellos te piden lo que dan en clase.”

"A veces me pasa que tengo miedo de ir o rendir porgue no s que
estudids y te va hien, en esta Facultad no sabés con que te podés
Hlegar a encontrar. Sabemos gue hay profesores que no corrigen
los parciales, qure los corrige cualquiera, que se pregunian cosas
gue no se dieron.”

"No hay seguridad sobre los criterios que tiene el ducente para
corvegir porgiie a veces te dicen estudien tales lemas y vas a ren-
dir y te loman esos lemas y ofros que dijeron que no iban en el
parcial o te dicen yo fomo lo que doy en clase y vos fe circunscri-
bis a eso y vas q rendir y no es ni eso, sino lo que estd en loy
libros. En cada profesar hay tina contradiccion y entre profeso-

res hay una heterogeneidud de criterios”
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Las practicas evalualivas constituyen un dmbito de una extendida
discrecionalidad por parte de ios docentes, guienes con frecuencia eviden-
cian opiniones y comportamientos contradictorios y aun arhitrarios frente
a los alumnos. Eile reduce y a veces imposibilita a éstos obtener algin
grado de peevisibilidad sobre los contenidos, el proceso v el resultado de
los examenes, generando un alio grado de inseguridad v temer.

Los estudiantes comenian que en algunas oportunidades se estable-
cen lineas generales para los exdmenes {como por gjemplo, iniciar la eva-
luacién con el desarrello de un tema v luego pasar a la instancia de jnte-
rrogatorio). Sin embargo, a menudo las situacienes contextuales, funda-
mentaimente la gran cantidad de alumnos vy ios tiempos acotades, varian
las pautas de evaluacién acordadas; ademas, Jas disposiciones personales
de los evaluadores se ven afectadas por esas condiciones contexinales, cl
cansancio que provoca en los profesores las interminables jornadas de
cvaluacidn, la presencia o ausencia del profesor titular, etc., los conduce a
siluaciones que los estudiantes juzgan tefiidas de inequidad. Asilo vemos
cn los relatos de los estudiantes

"En los itltimos finales que rendi era la dltima de la lista, es mds, en
el ditimo final el profesor terming de tomar a las doce menus vesnge
de la noche, tanto el profesar como yo estdbames destruidos ... me
senti muy frastrada povque halbie que preparar un tema y despuds te
facian preguntas generales. Yo empecé o hablar a lus once de la
noche y dije "para hacer wna introduccion yo quisiera decir- y el
profesor me dijo; No, jgué introduccion! vamos al grano, mird l
hora que es, entonces yo habia preparade un tema y ro lo pude des-
arvollar, hablé cinco minutos y cuande quise acordar estaban
cerrando fa Facultad y me dijo no te puedo preguntar mds, me gus-
taria indagar hasta que punto sabés pero hieno, yo sé que sos una
buena alumna y me puso un ocho. Yo me sentia mal”

"Mi apellido empieza con A y stempre rindo al principio pero veo
que @ los que rinden of final el profesor ya les toma cansado.”
"Yo por mi apellido rindo al ditimo y me ha posado que me han
iomado a las diez de la noche y ro me han escuchado ai dos minu-
tos, me han tomado el examen mientras habighan por el cefular .. "

Ante la avsencin de criferios claros, los estudiantes desarrollan
variadas esirategias para garantizar el éxifo de sus exdmenes. Un factor
clave es congcer el grado de flexibilidad de los profesores, por eso
muchos alumnos toman sus recandos al iniciar el ciclo lectivo v se inscri-
ben en aquellas catedras o con aquellos docentes sobre los que se tiene
conocimiento de mayer laxitud a la hora de la evaluacion, ¢ comenzadas
las clases, se cambian a cursoes cuyos docentes tienen reputacidn de ser
mas benignos al momento de la evaluacidn, o mas previsibles, o mas jus-
tos. Otros, reconociendo que €l profesor es quiea tene el dominio de la
situacion procuran agradarlo v hacerse conocidos para &l

" Uno se planiea hasia gué punto hay igualdad de oportunidades
... yo reaimente . .. hay profesores que veo como chantas v u
veces me planteo ;qué hacen dando clases? Eso en los finales se
ve muchisimo, Uno ve al profesor que aprueba a todo el nundo
y son fos que a principlo de wio fodos se guieren cambiar con
ellos, yo a veces estoy haciendo capilla y pienso que no se puede
aprobar o ung persona asi, 0 qiie ne fiene criterio porque aprie-
ba a todo el mundo, & mi eso me do inseguridad porgue no sabés
con qué te vas g encontrar”

"Con respecio a la evaluacion yo siempre dije que el profesor
tiene la tenencia del conocimiento, peve no lo dije como que es
egoista, sino que el alumno estd en una clase inferior enionces

irata como de quedar bien con el profesor.”

El ¢riterio es la regla que, segin Bernstein, permite q{ﬁi ¢l estudian-
te comprenda cudl es la comunicacion que cuenta como legitima. De
acuerdo a sus opiniones encontramos gue los estudiantes saben gue la
comunicacion legitima implica adaptarse al habla de los profesorcs, pero
no logran advertir cdmo producir tal comunicacién, céme seleccionar los
contenidos apropiados a la misma, debide a que los criterios cambian al
momento de ser examinados. '

13 Los estudiantes refieren que en ocasiones, se 1es solicita informacidn secundaria, acecsoria v
gue no ha sido desarrollada en las clases; en este sentido hay un inconsisrencia entre las secuen-
cias intruccionales del proceso y la evaluacion de los resultados




Los juegos manipulativos desarroilados por docentes v estudianies,
on torno a la participacion de estos y el tone jerdrguico de la relacién
redagogica dorninante en la carrera de abogacia, que estd fuertemente
centrada en el docentes y su autoridad, hacen que en los momentos de dis-
tension de las relaciones entre ambas partes, los alumnos generen répidos
¢ intensos procesos de negociacion, 1os que en general gitan en'torno a la
evaluacion (fechas, cantidad de contenidos que abarca, técrica a utilizar)
v sus resultados (notas obtenidas cn los exdmenes parciales).

Las pricticas evaluativas constitiyen una instancia paradéjica:
mientras qus la profesion de abogado se vincula, a través del ejercicio de
distinlos roles, con ¢l proceso de administracion de jusiicia, las distintas
instancias de evaluacion son experimentadas por los estudiantes de abe-
gacia, como dmbitos de ejercicio de la arbitrariedad por parts de los
docentes. En el acto de la evaluacion final se aprende a sostencr posturas:
toda aquelio que no se debatio en clase se pone en jucgo v se defiende en
¢l momento del examen; mds que demostrar cudrto sc sabe, se trata de

defenderse de una situacion que con mucha frecuencia los alumnos viven-
cian como injusta. En definitiva, en el examen se aprende el ejercicio de
fa defensa de los propios derechos, competencia fundamental en el des-
empeiic profesional del abogada.

Conclusiones

En este capitulo hemos abordado dos temas, ¢f primero referido al discur-
s0 instruccional y el segundo ai discurso regulative, con el propésito de
describir los rasgos que definen al discurso pedagdgico de la carrera de
abogacia.

n lo referente al primer tema, a partir de lo observado, podemos
conchuir que una de las caracterisiicas mds destacables del proceso de
transmision de contenidas instruccionales en las clases de las materias
pertenccicntes a la dogmdtica juridica seria su consistencia y homogenci-
dad, 51 bien se detectan diferentes matices entre los diversos docentes.
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Es dominante la presencia de un discurso instruccional inspirado en
los postulados del luspositivisne, cuyas principales caracteristicas serian
las siguienies:

a. marcada centralidad de los textos juridicos como significado privi-
legiado v privilegiante, de lo cual se deriva que "conocer la ley”
constituye wna regla fundamental de reconocimiento académico v
“reproducic 1a ley" 1a consecuente regla de realizacion,

b utilizacién complementaria de la interpretacién doctrinaria media-
tizada por el docente v subsidiaridad de la junsprudencia;

c. maneje e interpretacion de los textos juridicos (ley, doctrina, juris-
prudencia} centrados en ¢l docenic y no en &l alumno, con fuerl:
control de aqué! sobre el mensaje transmitido, lo gue refuerza el
caracter dogmatico de la ensefianza;

d. separacion y aislamiento de los textos de sus contextos de produc-
cibn y aplicacion, junto a un escaso interés por la historicidad del
fenomene juridico;

€. énfasis en la lectura y analisis del texto juridico con fines instru-
mentales y no con fines criticos, lo cual €5 congruente con el per-
fil del egresado: el abogado lingante;

f. disociacidn entre la teoria y la practica juridicas, cd& absoluto pre-
dominio de la primera sobre la segunda, lo cual resulta contradic-
torio con los objetivos de la carrera v el perfil del egresado que se
plantea la institucion;

g predeminio de la transmisién de contenidos instruccionales sobic

el desarrollo de habilidades y entre éstas, clara priorizacién de las
cognitivo-instrumentales mas simples (conocer y comprender el
derecho) en relacién a las mas complejas (analizarlo y sintetizar-
lo}, con intentos excepcionales por desarrollar en los estudiantes
hatilidades cognitivo-criticas y expresivas.




Lo afirmado en los parrafos anteriores no significa que en la practi-
ca la mayorta de log docentes sean v se identifiguen como posifivisias en
sentido estricio. Lo son en sentido lato, ya que reproducen algunos de los
postulades del modelo, pero se apartan de otros, por ¢jemplo, 2l de ser a-
valorativos; Jas interpretaciones estin impregnadas de juicios de valor, de
cosmovisiones subyzcentes que se expresan a través del lenguaje técnico
y especializade.

La consistencia y homogeneidad de las practicas serian resultado de
la combinaciér de al menos tres factores. El primero seria la presencia
dominante de un modele juridico unidimensional que enfatiza el forma-
lisme juridico, frente a la existencia de intereses sustantivos y materiales
propios del sisiema politice, econdmico v social, con los que se encuen-
ira en permanente tension. El segundo, la utilizacion por parte de ios
docentes de un modelo pedagdgico centrade en ellos, jerdrquico y tam-
bién formalista, que prima en la organizacion de las relaciones en las cla-
scs v las que se establecen en la inslancia de evaluacién; diche modelo es
sostenido por la aquiescencia implicita de la mayoria de los estudiantes.
El tercer factor seria ¢l elevado nimero de alumnos, combinade con un
regimen de ensefianza oficial muy laxe y poco exigente en términos de las
responsabilidades y los requerimientos académicos que &l estudianie debe
cumplir.para que sea posible mantener una calidad minima cn el proceso
de ensefianza-aprendizaje v sus resultados.

Estas condiciones sostenidas y reproducidas por las practicas coti-
dianas de la amplia mayoria de log miembros de }a institucion, reflejadas
en el discurso instruccional dominaate, no resultan favorables para el des-
arrolle de una serie de competencias, ni para la introduccion de innova-
ciones por parte de docentes que s¢ sienten insatisfechos con el proceso
de ensefianza y sus resultados, ni por parte de los estudiantes mnteresados
y dispuestos a participar en un régimen con mas altos estandares académi-
cos. Todo esto condugiria a la formulacion de otros objetivos para la ense-
Aanza y eventualmente a una redefinicion del perfil del egresado que
orienta a la institucion.

El szgundo terna abordado en este capitulo apunta a identificar 2l
tipo de practica pedagégica predominante en la Facultad de Derecho, con
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el propdsite de detectar el modo en gue esta practica influye en la forma-
cion profesional del abogado.

La préctica pedagtgica predominante en la institucidn remite a una
'pedagogia visible'. En las clases observadas se advierte con claridad la
asimetria de la relacidn pedagdgica: el docente asuroe el lugar central cn
la transmision y el alumno ¢l papel de espectador pasivo.

Las secuencias se definen de acuerdo a una estructara curricular
especializada, caracterizada por una fuerte diferenciacion de asignaturas,
rasgo tipico de la clasificacion fuerte. El ordenamiento de clases y pro-
gramas esta dado por la estruciura de codigos y leyes. Debido a que los
programas en general son extensos, los ritmos de transmision son vertigi-
nosos: &l tiempo nunca es suficiente para desarrollar tematicas tan vastas,

La especizhzacion de cada asignatura implica un complgjo lengua-
je que s6lo ¢l docente domina, por lo cual gjerce el control sebre la comu-
nicacion. Ese control elimina las contradicciones, dilemas v opciones en
el mensaje, no hay cuestionamientes porque el habla de los alumnos esta
limitada. Los principios de interaccion son regulados explicitamente por
el profesor que crea un espacio de comunicacidn segura. Este rasgo tam-
bién es tipico det 'enmarcamiento’ fuerte propio de la "pedagogia visible',
en trminos de Bemstein.

El alumno asume una posicion pasiva y receptiva en la relacion peda-
gogica, precisamente a raiz de que es el docente quien define Tas caracteris-
ticas de la comunicacién que cuentan como validas: el estudiante se debe
ajustar a un discurso altamente especializade que lo aleja de la posibilidad
de comprension y limita la participacidén. Bs la imposibilidad del alumno
de acceder a un lenguaje 'esotérico’ (Bemstein, 1996} lo que genera temor y
limita la participacion. Otorgarle al alumno {a posibilidad de acceder a ese
lenguaje constituiria un riesgo para ¢l docenie porque implicaria abrir un
espacio de poder que hasta el momento s6lo s ceupado por €L,

Los estudiantes aparecen cormo muy poco diferenciados entre si, lo
cual no es propio de una pedagogia visibie segiin Bemstein. E£n el con-
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texto de las clases no es posible distinguir con facilidad a los alumnos que
saben de los que no saben, a los gue cumplen con las tarees asignadas de
los que no lo hacen, a los gue se han preparado para las clases con lectu-
ras previas de los que no, eteétera.  Todos aparecen "fundidos” en wn
mismo cenjunto poco difercnciade y despersonalizado, lo que evidencia,
en principio, que contrariamente a lo que sostiene fa teoria, una pedago-
gia fuertemente clasificatoria y visible no necesariamente produce alum-
nos aplicados y una diferenciacion entre ellos en funcién de criterios aca-
démicos.

Esto se observa al menos en lo instruccional, ya que en las clases,
tanto a nivel de conocimicentos, como habilidades, ia amplia mavoria de
los alumnos no parece satisfacer estandares académicos medios o altos.
Fista observacién coincide con Jas opiniones vertidas por los profesores,
quienes s¢ muestran insatisfechos con el rendimiento que obtiencn de la
mayoria de sus alumnos. Aun enire el pequefio grupe de alumnos que cn
cada clase procura diferenciarse de los demds, a través de su participacion
o por reatizar intentos de acercamiento al profesor, una diferenciacién sus-
tantiva en base a los conocimientos adguiridos y habilidades desarrolla-
das, no siempre es posible.

En este capitulo, come en todos los que integran este libro, ne nos
propenenos evaluar un estilo de ensefianza, sino describirlo, apuntando a
deseubrir y comprender las razones sociolégicas de esta manera particu-
lar de transmitir el conecimiento. Las opiniones criticas de docentes y
alumnos consignadas come datos, asi como nuestras propias interpreta-
clones y reflexiones en relacion a jo observado en las clases, no debe He-
varios a concluir que la tarea de los docentes de la carrera es ineficaz. A
pesar de las criticas, tan frecuentemente dirigidas a los aspectos instruc-
cionales de la ensefianza juridica, en o regulativo, esto es en la comuni-
cacidn y en la adquisicién de formas de pensar, ser y actuar, la visibilidad
v fuerte clasificacion de Ia pedagogia parece ser efectiva en términos de
sus resultadas. Los alumnos muesiran ajuste a las reglas que prescriben
la descontextualizacion del texto juridico, su auionomia frente a olros
fenomenos, la reduccion de lo factico a lo nermativo, el posicionamiento
dogmatico frente al derecho, la distancia y jerarquia ¢r las relaciones, y la

adecuacidn a formas rituales en el pensamisnto v en el comportamisnto,
para citar algunos de los aspecios mas destacados.

Mas alla del grade de acuerdo ¢ desacuerdo que podamos fener con
el modelo juridice que se transmife a través de este tipo de ensefianza,
resulta importante reconocer que la tarea pedagdpica que se realiza en la
carrera de abogacia es, al menos potencialmente, apta por su consistencia
y coherencia, para la generacion de ua tipe de conciencia ¢ identidad pro-
fesional especializadas.




La vision de ios protagonisias:
io que expresan los actores sobre
fa carrera

En capitulos anteriores hemos expuesto los resultados de nuestro andlisis
sobre las caracteristicas organizacionales, el curriculum v la pedagogia de
la carrera de abogacia. Queremos corupletar esa visidn con Ja opinidn de
los principales protagonistas del proceso de enseﬁanza«amendiizaje, los
docentes y los alumnos. Hemos decidido incluir también la de un grupo
de egresados de |2 Facultad que ejercen su profesion en diferentes ambi-
tos, Creemos que de dichas opiniones surgen aportes interesanies con
relacion a los objetivos de este estudio. Para describir lo que piensan los
profesores! acerca de la docencia, sus précticas pedagdgicas y también su |
profesion, hemos utilizado los dates que figuran en nuestros registros de
las entrevistas realizadas a los docentes cuyas clases fueron observadas

Sibien en la presente etapa de nuestra investigacion no estaba pre-
visto ¢l trabajo con los alumnos, decidimos conformar grupos focales a fin
de tecoger, a titulo exploratorio, las opiniones de los estudianies scbre
algunos de los temas que nos interssaban: razones que los Hevaren a ele-
gir la carrera, sus experiencias acerca de la ensefianza en la Facultad y los
aprendizajes que lograromn, su vision sobre las relaciones sociales en 1a ins-
titueidn, sus ideas acerca de ta profesion y del derecho en general?.

Bi lo que respecta a ios egresados, de sus opiniones nos interesaron
particularmente dos aspectos. Por una parie, lo que expresan sobre sus
experiencias de aprendizaje en la Facultag, lo cual nos proporciona indi-

| En este capituio, cuando hablamos de "profesores' aludimos a los docentes cualquiers sea su
rango dentro de 1 jerarquin académica. En nuestra muesira fueron incluidos titalares, adjuntos ¥
auxiliares. Tal como kemos destacade antes, freate a los alumnos todos cumplen idénticas fun-
clones y estox wiilizan el términe 'profesor para referirse 2 sus docentes independientermente del
cargo que £stos poseen dentro de las catedras, por o cual adoptames tal denominacién genérica.
2 Utilizamos, ademas, datos obtenidos de encucstas y grupos focales recolectados por upo de o
autores en el marco de un proyecto anterior (Lista, 1998).
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cios de como evaltan ellos ef proceso de formacion profesional recibido
en la nstitucién. Por la ofra, cual es la imagen que tienen del abogado y
del campo profesional, imagen que se forjo, al menes parcialmente,
durante su transito pot la Facultad. Esta segunda cuestion no fue aborda-
da de manera directa durante las entrevisias, pero a partir de algunas de
las manifestaciones de los profesionales consultades es posible recons-
irujr, aunque sca de manera parcial y fragmentaria, cudl es la vision que
{ienes sobre ¢l tema, Obviamente, no es nuestra intencidn generalizar,
porque los datos disponibles y la forma en que fueron obtenidos na nos
autorizan a €llo?, pero sus testimonios nos parecen muy inferesanies.

I. La opinién de los docentes

a) Céme ven la netividad gue desarvollan y sus propias prdcticas
pedagigicas.

l.a mayoria de los profesores consultados afirma que para ellos la activi-
dad docente es una vocacion. Casi todos atribuyen a la influencia de los
"buenos" docentes -a quienes reconocen como sus "maestros”- €l haber
despertado en ellos esa vocacion; unoes pocos dicen que siempre fuvieron
una natural inclinacidn por esta actividad. Deflnen al buen docente como
aquel gite incentiva a sus alumnes, hace interesante la transmision de los
conocimientes, pone pasidn en sus clases, abre caminos para que cada uno
sc realice v posee una gran generosidad intelectual. Quienes ensenan en
la Facultad lo hacen porque les gusta, les permite estar al dia, actualizar-
se, disfrutan ¢l contacto con ios estudiantes. Curiosamente, el prestigio
que otorga en el campo profesional el hecho de ser profesor universitario
no es mencionado como motivo para dedicarse a la docencia. Sin embar-
20, uno de los entrevistados emitid un juicio muy critico en este sentido,
al referirse al sistema de adscripeion, que es el primer escalon para iniciar-
se en la docencia:

"oy medic ‘markettnera’ la Facultad, sirve para vincularse, la uti-

lizan como una forma de conseguir frabajo v justificar sus hono-

3 El eriterio utilizado para seleccionar Tos casos fue el tipo de actividad profesional gue realizan
(cmpleados de tribunales, jueces, legisladores, litigantes ¥ asesorcs de organismos a0 guberna-
mentales). el sexo v la antigGiedad en el ejercicio de la profesidn.
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rartos [ ] perque son profesores de la Facullad, Tambien hay
genle gue fene verdadere vocacidn docente. pero me parece que
erun mds los que iniciaban la adscripcion como wia forma de
suplir su fudta de formacion v la falia de oferta de cursos de espe-

clalizacion

Hay algo en lo que todos los docentes acuerdan, y es que no traba-
Jan por {o que les pagan, ya que la retribucion que reciber cs casi simbd-
lica, sobre todo si se la compara con la forma en que son remuncrados sus
servicios profesionales fuera de la Facultad.  Alguno confiesa que ni
siquiera sabe cudl es su sueldo. El tema de la vocacidn es recurrente, la
afirmacion que sigue pucde considerarse representativa de la opinian
general:

"[. . Y siendo ya estudiante senti lt vocacidn por Ja enseianza
rravéy del guste por el estudio, Ia critica, lu observacion v en un
caso fa admivacion por los huenos docentes [ ] yo admiraba «f
don de saber hacer u actividad de la transmision de conocimion-
fos afrayente, motivante, transmitiv log conocimientos v desper-
tar el interés y hacer que uno no se durmiera en las clases, sino
despertar la atencidn y la curivsidad del alumno.  Ademdgs me
fueran permitiendo ver qué es lo que me gustaba dentro del dere-
cho. cudl s la especializacion deniro del derecha que mas me
gnstaba”
%
Si bien fa vocacién ¢s un mativo dominante, hay una parte de las
obligaciones inherentes al cargo docente que todos rechazan sin eufemis-
mos. Son aquellas funciones que no tienen como contenida actividades
especificamente docentes y que estan obligados a cumplir por tratarse de
tareas burocrdticas que la institucion les ha ido imponiendo a raiz de 'fa
corrupcion reinante en la Fucultad', las que exigen esfuerzos adicionales
y que los docentes perciben como pérdida de tiempo. Con este ellos se
refieren sobre todo 2l cumplimiento de exigencias reglamentarios de tipo
formal, que se han incrementado como consecuencias de la impersonali-
zacion de las relaciones resultante del crecimienio de la matrieuls y del
aimero de docentes. Esta situacion ha generado. cspecialmente en las
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clases muy numerosas, particulares dificultades de control v de gestidn
admimstrativa de los grupos de alumpos. Una alta proporcidn de esiu-
diantes por docente y {a ruplura o debilitamiento del control horizontal,
que era posible cuando iodos o cast todos los estudiantes de un mismo
grupo se conocian entre si, constituyen obstaculos para el mantenimienio
de refactones fluidas v personalizadas en las clases v en los exémenes.

Un grupo de docentes considera que las condiciones en las que se
desarrolla la docencia no son optimas: excesiva cantidad de alumnos,
aulas reducidas para albergar a todos, alumnos desinteresados, mal prepa-
rados v que no estudian.  Expresan gue muchos estudiantes siguen la
cargera porque no saben qué otra cosa pueden hacer, porque es facil, por-
que ¢l estudio demanda poco tiempo, mientras que algunos sencillamente
no saben por queé estudian derecho.

Segin los profesores, al alumno medio de abogacia Gnicamente le
preocupa aprobar. Cuando dispone de un manual de catedra, raramente
consulla bibliografia adicional v se desestructura si debe abordar la lectu-
ra de una diversidad de libros. La irregularidad en la asistencia a clase es
motivo de queja generalizada entre los docentes porque, eatre otras cosas,

“dificulta lo continuidud en ef desarvollo de los casos prdcticos,
de fas preguntas, de las inguietudes [ ] Hay alumnos gue van

permanertenente ¥ olros no, que son fluctuanies.”

tiste profesor estima que en sus clases no hay mds del 50% de los
alumnos que estin anotados en ¢l listado oficial de inscriptos de la cate-
dra, pero cerca del 20% de ese total tiene una presencia discontinua alta o
relativamente alia*. Solamente un profesor afirma que conoce casi a la
totalidad de sus alumnos, y que & veces manliene un trato mas directo con
algunos de ellos

Al programa lo definen los prefesores titularcs, a veces en consulta

con lus adjuntos v los auxiliares, pero esto no es obligatorio. Uno de los

4 En las cluses observaday ef numero de slumnos era fuctuante, come lo senalun los profesores,
pero en muchas de elas era Hamatve {a cscasa presencia de estudiantes.

La Hoschanza del Derecho vy la Fonnacion due Lo Cuncrencin Jurndica 223

docenies consultados considera que Jos programas se elaboran con us cri-
terio muy tradicional. Dice al respecto:

"Tal coma estan formulados, los programas son pobres en cuun-
to g lo expliciiaciion de objetivas, son meros caidlogos de temay
sin muicha fiindamentacion {. . generalimente han sido o vepe-
ticion de un indice de alguin rexto’ y nada mas, de doctring [ ]
Generalmente los programas son tan vagos v amplios que puede
entrar cualguier cosa, y eso estd hecho generalmenie asi para
qgrie uno lo maneje ¢ sut gusto y comodidad [. . .} Cuando no se
explicitan esos fundamentos de tipo idealogico y velorativo el
alumno se encueniva en una disyuntive basiante perversa. Lu
alternativa pareciera ser la verdad absolula, o el error v la equi-
vacacion. No me parece que ese sea un clima en el cual ef ulum-
no pueda crecer y desarrollurse, porgue forma parie de un con-

trol autoritario."

Un profesor adjunto considera que en las materias codificadas no se
puede variar mucho el programa, ya que al esquema lo fija el codigo. En
otras cdiedras pareceria que hay otro criterio ¥ los cambios de programa
se llevan a cabo con mas frecuencia. Cuando hay varias catedras que dic-
tan la misma asignatura puede ocurrir que el programa sca claborado en
conjunto por todas lag catedras.

Segin algunos docentes, la seleceion de los temas para el programa
s¢ hace cn funcién de la practica, teniendo en cuenta las necesidades que
pueden plantearse al abogado litigante, al magistrado, al que se desempe-
fia como funcionario; también se consideran las dificultades que determi-
nados temas representan para el alumno. Ademas, los cambios que se
operan en el contexte exigen que se incorporen nuevos conlenidos o se
modifique la distribucion def tiempo que se dedica al desarrollo de los que
ya se venian dictando.

5 Eltento al que se alude agui es el manual de citedra, que sucle adoptarse Coma wexto anico o
principal, Bl eatrevistade no cuesiiona fu calidad de estos Lextns. sino cf papel que cwmplen en ¢l
proceso de enseflanza en tanto bibliografia fundamental de la materia, de cardcter algunus veces
excluyente pues los alomnos noe consultan oira cosu.




{uande son consulliados averca de cudles son los obietives que se
proponen, en terminos del desarrollo de habilidades especificas para el
ejerciclo profesional, los profesores admiter que el tiempo disponible
para el dictado de sus respectivas asignanras €s muy escaso, que las mate-
rias son largas y eilos deben limitarse a transmitir los conocimientos que
consideran fundamentales,

En realidad. por lo que hemos podido observar, las condiciones en

las que se imparte la ensefianza en la Facultad solamente permiten, en el
mejor de los casos, la distribucion de conocimientos y ¢l desarrolio de
algunas capacidades iniclectuales {comprension, razonamienlo, memo-

f1a), pere oo son las mas adecuadas para ¢jercitar habilidades mas especi-
ficas. A partir de suponer que la principal funcién de la Universidad es la

de formar mentes gue razonen, no que estén ilenas de conocimientos, un

docente expresa una opinion poco habitual;

“Lut misin de un profesor en la carvera de grado es des-

pertar inguietud, indicarfe a fos alumnos donde estan ubicados

fus dibros [ . ] que tengan los contenidos generales, lo mejor

forma de explicarfes es dentro de un contexto de evolucidn hisio-

rica.”

Stempre en térniinos de los objetivos que se proponen, otro profesor

maniliesta su preocupacion por lograr que los alumnos, al ternunar de cur-

sar si matera,

" Y tengan una especie de umbrad juridico, yo diria de sentida
vomin juridico a fravés del desarrallo de los contenidos, de las
practicas, de los efemplos, de haber visualizado cual es o impor-
tanciu de auesira asignature §. . como $i fuera fa construccion
e un edificio, fener el esqueleto gue es lu asigraiura que lex va
a pevmitir iy completando el resta de la gue ellos ven en I carre-
ra [} Uno ve gue fos alumnos ingresan af fercer aio v todovia

no plensan con ung mentalidad juridica, como abogades.”
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Lo que no explicitan los docenies es qué sc entiende por pensar
come abogado' o con 'menialidad juridica’. Ctro profesor sostiene que su
ohjetivo es transmifir

"L apego a los valoves constitucionales. v por otro ladn,
no pretendo guie memoricen mUchas cosas taalo come que fengan
wne idea clara del funcionamiento del sistema, no me Intercsu
tanio o memorizacion cuanto que tedgan la capacidad de com-
prender los principios hasicos, cama se intervelucionan emtre siy
[.. .} hueno, ademds. ¢f paso que yo cree mas dificil o lo large de
toda o carrera, gue el alumno vaya aprendiendo a tomor unu
sitwacion veal y poder coneciarla, hacer la conexion entre este
conjunio de principtos con situaciones reales. By decir lo gue log
médicos laman el ofo clinico, el poder descubrir en lu situacidn
de hecho, real, cudles son los elementos relevantes para darle un

frafamiento juridica af tenta.” ‘

Un docente bastante crifice del sistema de ensefianza vigente en la
Facultad sostiene que uno de sus objetivos es crear en el alunmne una acti-
tud de confianza en su capacidad y de seguridad en si mismo y desarmo-

llar, a 1a vez, habilidades que tiengn que ver con a argumentacion, £ plan- |
teo de los problemas v 1a calidad de esos planteos. Pero reconoce que no |
siempre esta habilidad es funcional al gjercicio profesional, depende en
cierta medida de con quién le toque operar a un abogado, de las reglas de
Juego de la magistratura,

%

"Hey jucces a los que les conviene que wno haga un disewr-
5o oscuro porgue en el coso fode es oscire ¥ porque guieren

faltar en ese senfido.”

La preocupacion por el aspecto pedagdgice de la ensefianza es. en la
mayoria de los casos, marginal. Solamente une de los docentes consulla-
dos menciond explicitamente el tema, al referirse a wn profesor "atipico’
que tuvo en la Facultad, de quien aprendio que ¢l protagonista del proce-
so de aprendizaje es el alumno, que la responsabilidad del profesor es
motivar v desperiar inguistudes, planificar las actividades v elaborar ins-
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rumentos que permitan evaluar tanto los procesos come los resultados del
aprendizaje. Allrma también que

" e las reuniones de cdtedra se revnen v se preguntan en
que lena andas vos, pareciera ser la preocupacicn [} nadie se

pregunta si tos aluminos entienden o ao entienden”

Esa falta de atencidn a lo pedagdgico puede advertirse en la mani-
festacion de un profesor, quien sostiene que no es necesario preparar las
ciases. que ¢l dedica muy poco tiempo a esta tarea, y afirma

" ve eren gue fo elemental de fa materiv me lo 56 de memo-
rie fo e trato de hacer son rodas las cosas nuevas que van

satflenda de lu materiv, [. . ] discutiv casos diferentes.”

Respecte a la 'enseflanza préctica’, mencionada reiteradamente por
muchos profesores y alumnos como un abjetivo ann pendiente en la carre-

ra, las opiniones de los prefesores no son undnimes. En principio, no
queda claro qué entienden por 'ensefanza practica'; la mayoria asocia esta
expresion a la enseftanza por el método de casos practicos. Algunos con-
sideran que este método no es lo dptime cuando el grupo de alumnos es
muy namerase, otros sostienen que es la forma de 'tirar un cable a tierra’
para los alumnos. Un tercer grupe afirma que la ensefanza praclica no
se puede dar en la Facultad.

“Lu enserunza praciica no puede ser la praciica profesional. Yo
uspiig o que ve easelie la praciica def derecho [. .. Se ensefia la
dociring, lu jurisprudencia un poco; yo creo gue hay gue profun-
dizar en la easefanza de la jurisprudencia, ensefar a leer las
rescuciones. Porgue el derecho se actia a traves de las resoly-
ciones de los casos prdacticoy, y esta vesolucion es lo que lleva a
que lus cosus sean blancas o regras, segiin la inlerpreten lo jue-
ces ¥ no segiin las leyes. Esta segunda parte falta bastunie, ex una
purie de lu praciica que algunas cdiedras desarrollun. pere que
hay gue profundizar. Luego hay ina prdctica profesional que no

se lu puedo engeiiar pergue esa se adguiere con el ttempo.”

El mismo profesor sostiene que es madmisible que la Universidad,
con el mivel de nsuficiencia que tiene actualmente, otorgue un titule habili-
tante, que permita que alguien tenga una salida laboral en esas condiciones,

Los profesores admiten que un déticit importante en la carreraes la
fermacion &tica. Uno de ellos afirma que algunos abogados conocen la
¢tica cuando les hacen alguna denuncia, ya que, por lo general, los egre-
sados no saben, o no se plantean, lo gue imphica la conducta ética para
quien es un auxiliar de la justicia.

"Uno ha tratade de inculearles [ los alumnos] en of desariollo
de la materia lo que vale, para el éxito profesivnal, ef uer nom-
bre; yo siempre les digo o los alumnos gue es como la virgini-
dad. gue cuando se plerde no se recupera mas, y el buen nombre
a traves de una conducta élica, honesta, leal para con el aboga-
do, para con ¢f cliente, es aleo que le sirve de gran utilidad para

la sociedud v para fe éxifo profesional.”

En general, asocian la formacion ética al dictado de una disciphna
que lleva ese nombre; une de los docentes no comparte este punto de vista
y afirma que la ética no se ensefa, que implica conductas en la vida, gue
se transmite con ¢l ejemplo de todos los dias, no mediante una serie de
contenidos propuestos en ¢l programa de una asignatura. Reprocha a la
Umiversidad el hecho de que ni siquiera margine a quienes estan scvera-
mente cucstionados por sus practicas poco éticas. En términos diferentes,
otre profesor alude al tema, refiriéndose a la corrupci(’);?’dentro de la
Facultad:

"L generalmente el estudignte de Derecho es docil, no proie-
matiza, inclusive cuando vos e problematizas, se desestructura.
Esta acostumbrado g gue lo maltraten, no protesta si se encuei-
tra con profosores autoritarios. Son las reglas de juego v rieny
fambien como zajur, cambiarse de grupo, efcélera. Inclisive con
fa complicidad de lus awioridades, ellos saben gue hav elgunos
profesores que son malos v no hacen nada, los dejon, fos secretu-
rios firman pases. implica también cierto grado de corrupcion;

fremte a un problema, en vez de enfreniario lo dejan pasar.”



£s mteresante observar la importancia gue los profesores asignan en

la formacidn del abogado, a la fluidez de los contactos entre la Facultad y
el ambito judicial.

“Tenemoy lo suerte de gue la gran nyoria de fos jueces son pro-

fesores de du casa, eso fucility lus cosas {0 ) uno es dueio agui
yoadla”

Este dato vo es menor porque estd indicando la penetracidn del
campo prefesional en la Facultad, lo cual, en términos de Bernstein, esia-
ria produciendo un debilitamiento del principio de clasificacion extemo.
Ello confirma nuestra apreciacion de que el proceso de socializacion en la
Facultad es fuertemente reproductor de las practicas en ¢l campo profesio-
nal, ambos se retroalimentan permanentemente,

De acuerdo a nuestras observaciones v a datos provenienies de otras

fuentest, podriamos afiadir una consideracion interesante para nosotros: el
perfil tipico de un docente de Ja Facultad de Derecho es, en general, el de
u profesional de la abogacta, no el de un académico. Su actividad prin-
cipal, en la gran mayoria de los casos, cs el cjercicio de la profesion,
mientras que su dedicacion a la docencia es secundaria.  Nos parece
importante sefialar esto, porque permite comprender, en clerta medida, el

caracter de las practicas de ensefanza predoninantes en la institucion.
&) Qué opinan sobre ef campo del ejercicio de la profesicn

Ura constanie en la percepeion que los docenies lienen del campo profe-
sional es fa consideracion de que la mala fama de los abogados es conses
cuencla de la falta de ética de algunos de ellos, quienes de ainguna mang-
ra representan a la mayoria, ya que se trata de conductas aisladas. Para
los profesores consultados, el grueso de los colegas es gente honorable,

que actia correctammente, pero esto no se valora porque lo que trasciende
s lo patolégico. Reconocen que hay jueces coruptes’, abogados tram-

O Lus eotadisticas gue publice la Universidad revelan que la mavona det personal docente de la
Favoliod se deserpeia on caigos de dedicacion simple. Ve Anexo Estadistico Cuadro N° 4,

7 Uno de toy profesores comentd duranee {a entrevist que estaba llevando un juicio en el que
habia renido que dar ana ‘cotma’ ol juez de la causa.
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DOSOS, DEFG QUE SON una minoria en relacidn a la cantdad de profesiona-
les que estdn matriculades. Un profesor expresa

"L Y hus denuncias que hay en el teibunal de éfica muchas veces
terminan desestimdndose porgue no hay fultas de Stica, puede
haber torpeza por mala formacion del abogado, puede haher
mala praxis pero no por uaa cuestion de ética sine por wia cues-

iion de ignorancia.”

Consideran que asi como hay médicos corruptos. también hay abo-
gados que los son. En ambos casos, se tratatia del comportamicnto de una
minorfa.  Esta opinién ¢s compariida también por los cgresados. Sin
embargo, para ofro profesor no se trataria de conductas tan aisladas.
Sostiene

"Nuestra profesion fiene un mimero elevadisime de profesiony-
les, mucho mas de o que se sospechu, destacadisimo, que o lu
hora del dinero son capacey de verder a su mujer por una S
muy modicy de dinero, son capaces de hacer cuolguier cosa,

4

especialmente grave.”
Se refiere incluso a que en la misma Facultad
“se desempenan profesores que han sido procesudos seriamenice.”

‘ B
No pocos profesores consideran que actualmente los abogados son,
en general, mediocres, y responsabilizan por este hecho a la Universidad.

Afirman que el alumno promedio de la carrera se conforma con aprobar
las materias, lucha por un cuatro, cumple con el rigor minimo. no o inte-

resa la calidad de sus aprendizajes, ne sabe expresarse correctamente y
comgte errores de ortografia.  Un profesor, que se precia de conocer muy
bien el foro de Cordoba, afirma:

"[.. ] fa medin del foro es la media para abajo, o sea de la mivd
para abajo. Enfonces el foro es ua foro mediocre, no se han capa-

citado. En fog iltimos treinta aios nosetros kemos peritido que



cgresuran de lo Facultad personas mal formadas. Pueden egre-
sar de la Focwltad personas que salen sabicado mucho ¢ no
sebiendo nada, y los dos se pueden recibir de abogados. Esu ey
la media del foro, esa media del foro reflejo exactamente igual I

media de fos jueces.”

Este profesor considera que a menor nivel intelectual mavor es la
nrobabilidad de corrupeion. Esta tiene que ver también con el facilismo
que impera en todos los drdenes

") como tode es ficil, es ficil rener el titulo, es ficit acceder
a ta profesion, se hacen macanas ¥ uno ve que las hace tods el
mundo [ . .] pero en Cordoba fa corrupeion es menor gue en
Buenos Aires o lu Capitel Federal, es la excepeion. La peor

Jorma de corvapeion es lo del amiguismo.”

Otro profesor opina que la Facultad debe hacerse cargo de que csta
[ormando operadores juridicos que er vez de generar credibilidad acenti-
an la desconfianza en el sistema. Y ello ocurre porque la tmica preocupa-
cion es la ensehanza de la norme, y porque no se acerca la dogmatica del
derecho a la sociedad. Sila ley no tieae un correlato con las necesidades
de la genle,

"ol derecha aparece como un insirumento af servicio de algunos.”

2. La opinién de los estndiantes

En concordancia con o que observames entre los profesores (v también
entre los egresados, como veremos mas adelante), la mayoria de los estu-
dianles entrevistados no eligio inicialmente seguir la carrera de abogacia
como una opeidn inspirada en una vocacién clara y definida, sino que
decidio hacerlo perque pensd que era la que més se acercaba a sus intere-
ses especificos (relacionados con la politica en algin caso, con las proble-
maticas sociales en otros, o con las humanidades en general) v les ofrecia
mejores oportunidades de trabajo en el futura.
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Aunque varios de los estudizaies tuvicron la oportumdad de inscri-
birse en una Universidad privada, optarcn por la Universidad Nacional
pensando en el prestigio gue, a su criterio, Hione esta Institucion; sosticnen
que, & diferencia de las Umversidades privadas

" Y estudiar aqui implica una esfirerza personal, quien se vect-
be de abogado aqui estd apto para enfrentar cierfas cosus sin fo
tutely de los padres, sin la el que brinda la Universidad pri-

vada. "

Otro alumno afirma

"] agui wno tene gue valerse por si mismo, cada uno es res-
ponsable de cdmo va levando u carvera, como manefa los hova-

rios, y plensn yue eso también fe debe preparar para ef futuro”

Un tercero reconoce estas ventajas, pero advierte también
alguaias dificultades:

" Has conteas que veo en la Universidad es eso de que somos
teentos que hay muchisima competencia entre los misimes exm-
diomres . ] hay muchisime individuaiismo.  Esto gue decia de
fa falta de contencion y falta de continuidad en los grupos, o
veces te da fa sensacidn de que al fin lograste fencr compaieros
en la Facultad y despuds te das cuenta que no, porque e ey

dificil que logres vinculos con los comparieros.”

El tema del individualismo, la competencia y la falta de colabora-
clon entre compafieros {no se prestan los apuntes, no se pasan informacién
importante, etc.) fue recurrente durante gran parte de lag discusiones gr-
pales.

También en coincidencia con o expresado por algunos profusores,
estos alumnos consideran que el estudiante medio de la carrera de aboga-
cia es mediocre. ’



“Otra cosy qite se nota en la Facultad es mucha endencia of cua-

trai el whimne que aleanz of cuatio es feliz. Creo gue hay un

T0%que husce of cuarro.”

Consideran que esta actifud hace dificii la tarea de aquelios docen-
tes que tienen una genmna preccupacién por el aprendizaje de los alum-
nos. También admiten que el régimen de cursado y las normas para regu-
lanzar [as materias aportan su parte a esa mediocridad; para ellos, el
hecho de que la asistencia a clase no sea obligatoria, el escaso tiempo dis-
ponible idos horas semanales) para ¢l desarrollo de programas may exten-
s08 y la gran cantidad de alumnos en las clases tienen muche gue ver con
esa mediocridad,

"Pienso que los docentes, sobre todo fos que ya hace bustante que

st ducentes, plenso que se sienten un poco desencantados con

fos estudiuntes ;gué piensa un docente frente a un curso de mds

de cien personas que algunos mivan raro, ofros duermen, otros

hacen otra cosy, qué motivacien puede werer el profesor?”

lis habitual que, al comenzar cada afio circule entre 1os alumnaos una
gran canfidad de informacion sobre los diferentes profesores, cudles son

faciles"y qudles 'dificiles’; la mayoria trata de ubicarse en las grupos 'faci-
les', sin evaluar la relatividad de la informacion recibida.

En fo que respecta a los docentes, los alumnes consultados son cri-
ficos en muchos aspectos, pero reconocen que no se puede generalizar; a
su criterio, hay excelentes profesores en la Facultad, y depende basica-
mente del estudiante identificar a estos docentes v sacar provecho de sus
enschanzas. 51 bien no lograren delinear un perfil para caracterizar al
buen profesor, algunas de sus expresiones nos permiten tener alguna idea
al respecto.

a. Sefalan, en primer lugar, la importancia que tiene que el profesor
estimule la participacion de los zlumaes v trate de establecer una rela-
cidn mas personal con ¢llos,
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A veces esa falta de velocicn nos coloca en una posicion iun

lejana que no vemas of profesor como un ser humigno”

"No es lo misme un profesor gue se sienta v fe lee un libro que
ofro que quicee hablar ¥ hoblar; a mi me gusia veniv o clase por-
que porg exp tenge la oportupidad de verin Yo creo que sinos
incentivaran, « fodos nas gustarfa participar, pero hay profesores
que no te dan fe posibilidud « diferencia de oiros que hacen gue

la clase sea una relacion mas personal”
” , p
No me gusta esior en un curso donde soy un niimero

A mi me Hamd la atencion que wna vez un profesor de [ ] nos
dijor " no me gusta que graben lus clases porgue para eso graho
fa clase en mi casa, vengo, apove el grabador, ustedes vienen,
apoyan todes sus grabadores, salen, fuman un cigarrifio v se vo
cada une o su case, ¥ esa ne es la finolidad de lo enseianzo” on
realidad, lo que é dijo de no poner los grabadores Ta dijo na side
por el hecho de que no le gusta que le graben las clases, vino
para ya desde un principio darnos esa panta de que queria gie
parficipemas, de gie no solo es el profesor impariicndo conoci-
MIERIOS SiNG que Se teria gue generar un intercambio. Perc an
pase er lodos o materios; hay profesores gue les gusig Negar,
brindar sus conocintientos que o lo mejor es su forma de enseda,
pero el alunmo por dentro se puede quedar con muchas .!'n.%grrf‘\h

fucciones, con muchas dudas gue no se amima o pregamiar”

"Cuando yo escuchaba las clases me daba lu sensacion de gue no
habin puntos de encuentro. incluso por ahi muchos decian /no es

cierto?, pero no esperaban respuesta, seguian.”

Admiten, sin embargo, que lz falta de partictpacion de los alumnos

en clase se debe muchas veces a fos propios alumnos que, por miedo a
equivocarse, falta de interés, ausencia de conocimientos u otras razones,
na aprovechan las oportunidades que se les brindan para ello.
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b, Rescatan como posiiiva la actitud de los docentes que admiten punics
de vista diferentes a los suvos y permiten su discusion.

“Hay profesares que te dicen vo pienso ast y si no decls axi || ]

ewtudiate lo otro, pero vos fenés que decir como yo piease; enton-

CON V08 que fe @stds formando no te atrevés a discutir uny posti-

i al profesor

Para los alumnos, si bien hay algunas excepceiones, en la Facultad pre-
dominan los profesores con 'mentalidad més cerrada’. Uno de los inte-
grantes del grupo sefiald que, como ayudante alurena, observé que el
profesor titular no daba demasiado margen a los otros docentes v &

sus auxiliares para innovar en lo que respecta a los conocimientos a

impaitir a los alumnos y al modo en gue podian hacerlo.

¢. Respetan al docente que 'sabe muche' y a su vez 'sabe ensefiar (aun-
que no explicitan muy bien qué entienden por 'saber ensefiat’), que no
se limita a exigirles que se aprendan de memoria los articulos de las
leyes, sino que procura hacerles comprender aspectos més generales
del derecho.

d. Por {timo, admiran al profesor que demuestea 'verdadera vocacion'

por la docencia, que esta realmente comprametido con su tarea; sos-

tienen que en fa Facultad hay muy pocos docentes con estas caracte-
risticas.

En la discusion abordamos también ¢l tema de la formacion que
reciben en la Facuitad. Los alumnos destacan algunas connotaciones
negativas de esa formacion. Cuestionan, entre otras cosas, que la Facultad
los prepara para ser téenicos del Derecho, para trabajar con fas normas,
pero no desarrolla en ellos espiritu critico.

" medida que van pasando los afios me veo mds en contra de un

manion de cosas, me di cuenia gue lo tinico que nos enseda la

Fuculrad yon las téenicas y los conocimienios para yo, desde mi

lugar, defonder « la gente que considero abusada desde esias
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aorpias {. ] pero respecia a flenarme o mi morelmenie pare i
con ncentive mordl o hocer afgo, no aprendo nada e fu

Facultad”

Yo creo gue siendo muy objefivos, aprendimos a ser estudianics.,
a resumir fibros extractando posturas de autores, a buscar juris-
prudencia, o buscar distinfos criterios sohre i tema. En wna
materia, {. . ], por imciativa del profesor aprendi a redactar i
demanda y como se sigue wn expediente. Aprendi a leer en poco

tiempo nuchas paginas, traiar de formarme un criterio acorde o

les herramientas que ofrece la Facultad, seqn pocas o muchas. v

cren qie no aprendl mucho mas que ese.”
Cuestionan también la falta de ensefianza practica,

“Somoy foialmente ajenos a lo gue es fa practica profesional.
nosofres estamos Jormados en los lhios, salvo ef que trabaju en
tribumales, pera si hablamas de lo qie no nos da la Facultad, os

practica profesional”

"Ner se enseita o consiruir ef puenie que Heva desde lu técniva u

la prociice. a la sociedad. tode es abstracio.”

Los alumnos alirman que tienen las herramicntas pero no
como usarlas, ni siquiera saben como presentarse ante un clicgkic o
ficar, frente 2 un caso concreto, dénde encuadrarlo.

“Tenemos los conocimientos ep compartimentos, por gjemplo. xe
presenta un chogue de wn camion de un frigorifico. y vos decis,

ces esto ol 2"

“Yo trabajé wn ifempo en (ribunales y un ttempo en un estudio
Juridico. En tribunales me costo mucho relacionarme con niy
compuneros porque ese tipo de relaciones no las apreadés
manejar en fo Facultad; yo no entendia, erd como ung ambiv-

lencia, por un lado tomdahbamos junios café, pero por otro lade

sahen

idents-




hubiv individualisine y no me seatia cémoda, me decepeiond lo
mdaglsiratury en general porgue st para ser juez Aay que esiar
diez wioy trobajundo en iribunales, quiere decir que hay gue

adyuirir esas practicas, como apreader lus mafis.”

Pero de su paso por la Facultad tambicn rescatan algunos aspectos
pasitivos para su futuro profesional. Se teata de aprendizajes que nada tie-
nen que ver con el enrriculum de la carrera, sino que se derivan de las con-
diclones dei funclonamiento institucional que, como hemos visto, dan
fugar a una serie de arbitrariedades; son estas arbitrariedades las que obli-
gan a los alumnos a desarrollar verdaderas estrategias de supervivencia en
la institucion. Admiten gue, en definitiva, depende de cada wno aprove-
char o no las posibilidades que brinda la Facultad y capitalizar las expe-
riencias vividas. El modo en que clio se lieva u cabo, las habilidades que
se desarrolian y ¢l use que de ellas se hace dependen, basicamente,

- Yde lu formacion que uno trae de antes, de lo que te trains-

mitieron en ti famitia”

Cuando abordames el tema de la evaluacion, una cuestion erucial en
todo proceso de ensedanza y con gran significado desde el punto de vista
de la tepria que sirve de marco a nuesira investigacion, surgid la cuestién
de las arbitrariedades a las que aludiamos en el parrafo anterior. Este es
el punto en que los alumnos se muestran més criticos respecto a la
Faculiad y los profesores. Desde su punto de vista, no hay critezios cla-
ros, tanie en los exdmenes parciales come en los finales, respecto a qué se
quiere evaluar. Vale la pena reproducir algunas expresiones muy elocuen-
tes en cste sentido.

"l me pasa que tengo miedo de ir o rendiv porque no es gue
estudids v te va bien; en esta Facultud no sabés con qué te podés
llegur @ encentrur tanfo en un parciel como en un fingf,
Subemos que huy profesores que ro corrigen loy parciales, gue
los corrige cualyuiera, Gue se preguntan cosas gue no se dieron.”
"o hay un criterio definide. En cada profesor hay ung contra-

diccion y enfre profesores hay una heterogeneidud de criterios
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gue uno no sabe 31 i ¢ un parcial y escribiv tal cual lo que dijo
en clase, con sus polabras v no lo que pueda deciv uw aitor, of

margen que su opinion sea desaciualizada [ ].

"Vamos desarrolundo ung idea de adaprarse siempre of profesor,
1o §6lo en cuanto a conocimientos, .. | sino también en cuanto
a lo pedagogico. S5i el alumno ve gue el docente es muy dogmi-
fico v tlene opiniones muy marcadas, no participd y ne da opinio-
nes personales. St ve que el profesor tiene la cobera mas abier-
ta, opina. Noto que somos una masa tratando de safisfacer las
exigencias del prafesor porgue queremos avanzar en la carrerq,

[...] Lo gue une busca es aprobar la materia.”

Segun los alumnos, en los exdmenes finales puede ocurrir cualquisr
cosa ¥ todo se conjuga para que ellos sientan que haber estudiado la mate-
ria no garantiza nada; sienfen gue no se 'ganan’ la nota sino que les asig-
nan una en funcion de criterios que ellos no conecen y que ne asoclan, i
general, con lo que han estndiado y supuestamente debe ser evaluade.

"Yo por mi apellido rindo ol dltimo y me ha pasado que me han
tomade a las diez de la noche y no me han escuchado dos miny-
ios, me han tomado el examen mieniras hablaban por el celular,

"

¥ encima me ponen un ocho [ ]

"[.. .} me sentt muy frusivada porque habia que preparar un ie;gra

¥ después te haclan preguntas generales.”

"Si te tocu un div gue Henen audiencia en los tribunales o tenen
gue dejar parte de sus obligaciones para tomar examen, les

malesia mucho.”

Un solo aluang reconocié que no todos los profesores actian de
igual modo, pero afirma que son verdaderas excepeiones. Frente a esta
realidad, nos preguntamos sobre cuales son las consecuencias, en térmi-
nes de aprendizaje, de un sisterna que los estudiantes viven como arbitra-
rio. El resultado mas claro parece ser que los alumnos desarrollan las
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habilidades necesarias para sortear chstaculos, pelear para lograr 1o que se
proponen, defender sus puntos de vista. Los estudiantes coinciden con
esla apreciacién. Segin eflos, s¢ trata de habilidades necesarias para el
ejercicio de su profesion y valoran este aprendizaje, aungue sea producto
de practicas institucionales que, con un criterio pedagdgico y ético, debie-
ran ser erradicadas.

Durante la discusion también se hizo referencia a cudl es la imagen
del ahogado que cllos se habian forjado a partir de sus expediencias duran-
te el cursado de la carrera. Sefialan al respecto que en ia Facuitad no
adquiricron una idea clara de lo que es un buen abogado o de lo que sig-
nifica ser un buen abogado.

"dca los profesores nos transmuten la idea de que el buen aboga-

do es el que logré un case que senié jurisprudencia. Un aboga-

do ingenioso, gue pudo ganar un caso indefeadible. Esos son los

qie Aos ensedlan como casos paradigmaticos, y no lo ensefign

desde el gbogado, sino desde el juez, porgue no nes hacen estu-

diar el expediente, yino la sentencia. Quizd viendo el expediente

padriamos ver como el abogado fundaments la demanda, cémo

argumento su recyrso, toda eso lo desconocemos, nosatros sabe-

mos qué dijo el juez de la Corie Suprema para darle la razon.”

“Para mi, la Facultad no tiene en cienia que el abogado es ung
persona, no te ensefin @ ser PERSONA abogada [ . 1"

"Sila Facultad no ensefia fo que ex un buen abogado, necesaria-

mente hay que recurriv a lo que nvestres padres nos han inculca-

do y de eso dependerd nuesira concepcion.”

Para finalizar cste punto, nos parece interesante mencionar la aso-
clacion que establecieron los estudiantes enire las practicas en la Facultad
v lag que pudieron observar en el campo profesional. Para ellos, las expe-
riencias de los estudiantes de abogacia durante su proceso de socializa-
cién en la Facultad los peeparan para acluar en el campo profesional.
Cuando se refieren a esta cuestidn, no estan aludiendo precisamente al
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deminio de los conocimientos v las habilidades especificas necesarios
para el desempeiio profesional, sino a ese conjunto de estrategias que des-
arrollaron frente a las practicas arbitrarias, el individualismo exiremo, la
notable ausencia de relaciones interpersonalss v el conjunte de situacio-
nes adversas que deben enfrentar a diario debido a la estructura y ¢l fun-
cionamiento de la institucion educativa, Se produce una suerte de sime-
tria entre estas condiciones v las que imperan en los iribunales que, segin
los estudiantes, no son mas gue una reproduccién de lo que ocurre en la
Facultad, Desde el punto de vista socioldgico este es un dato muy signi-
ficativo. Nos alerta sobre la importancia que adguieren las Facultades de
Derecho si se quiere impulsar un cambic sustantivo en la manera de ejer-
cer la profesion, en la manera de administrar la justicia y, en definitiva, en
la concepeidn misma del derecho.

3. La opinidn de los egresados

Trataremos simplemente de transcribir algunos testimonios gue nos pare-
cen significativos con respecio a las dos cuestiones mencionadas antes,
aunque el material disponible podifa dar lugar a una discusién mucho mas
amplia y rica.

@) Lo que dicen acerca de ia formacion gue se vecibe en o Faculiod

Algunos egresados cuestionan la forma en que la Facultad encara la
enseftanza de la ley. Para éstos carece de sentido insistir en el conoci-
miento de las leyes porgue éstas camblan permanentemente ™

"Lo imporiante es conocer las grandes instifuciones [, . ] ¥
adquiriy buena formacion en materias gue para mi fueron finda-
mentales, como Introduccion af Derecho, fie la materia que me
ordend la cabeza; ln Introduccion a la Filosofia gue me fite muy
atil, y algunas materias Hamadas culturales gue algunos los des-

precian porque no Son praciicas™.

& Recordemnos que algunas de las asignateras meacionadas por este egresado soq, precisamente,
lag que en el contexto del plan de estudic analizado ¢eupan un lugar mds bien secundario, a jue-
gar por el régimen de correlatividades al que estdn sujetas, la carga horaria yue se les asiyno. v
segln ta opinidn de algunos docentes y vanos alumnes consultados,
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"La Facultad de Devecho estd adscripta y subscripia v adherida a pensar, 4 4bicarse, o encuadrar las cosas”, Cuestionan la ideneldad de
los abogados jovenes y atribuyen esa deficiencia 2 que el nivel académi-
co de la Facultad ha decaido notablemente, cosa que, por otra parte, es
mencionada también por los profesionales que han egresado mas recien-

temente y llevan pocos afios ejerciendo su profesién:

Sfirmemente al positivismo juridico, estudia la ley y no los princi-

pios que son los que crearon lo legislacion. El alumno sale con

ung mentalidad absofutamente positivista, usa a la ley tanfo para

demorar los juicios, como para producir determinadas senten-

cias, y en muchos casos no la usa para hacer justicia i parg bus-

car la verdad. El egresado en lu ley encuenira todo, entonces, “La Facultud de los afios 'S0 y ‘60 no tiene nada gue ver con la

cuando hay que defender a un inmoral o a un delincuente en la actial; en primer lugar, éramos pocos; en segundo lugar, tenla-

ley va a encontrar la defensa y por lo tanto se pervierte ef senti- mos unos profesores de primer nivel que realmente nos ensefio-

do que tuve hasta el propio legislador al hacer la ley. Yo le daria ban lo esencial, que sabian distinguir lo principal de lo acceso-

mucha mas importancia, per lo menos en los dos primeros afias rio" [ Vahore cualquicra da clase, vale lo mismo la responsa- i

de cursado, ¢ materias que fengan un gran sentido formador, bifidad de un profesor titular que o de un jefé de trabajos pric-

ticos con uno o dos afios de antigiiedad "

etico, axiologico, logico, socielogico, filosofico. Primero ense-

Aar que es ¢l derecho, qué valores nutven la conducta. Por ejem-

plo, la violacin del principio de huena fe es mucho mds impor- Algunos profesicnales mayores y la totalidad de los més jovenes ;
que participaron e avestro estudio, reclaman una mayor ensefianza prac-
tica' (aunque pareciera que no tienen muy claro, en qué consiste una ense-
fianza practica), que los pongan en contacto con los 'secretos' de la profe-
sion. Uno de nuestros entrevistados mas jévenes afirmd que a los profe-
sores de la Facultad no les conviene dar a conocer las 'triquifiuelas’ del
ejercicio profesional porque ven 2 los estudiantes como futuros competi-
dores en un campo de trabajo actualmente bastante saturade. Opinan, en
general, que la Universidad habilita para el ejercicio profesional pero ao
capacita,

tanic que la frasgresion a une ley, ya gue dste es un principio

bdsico de convivencia. Recién cuando uno tenga solidez en estos

principlos estudiaria la ley ahora con un gran sentide critico.”

El mismo profesional sostiens en otro tramo de 1a entrevista:

"[.~. ] en el mundo s¢ ensesia el devecho por medio de casos pric-

ticos, se parie del caso practico, lo primero es fa relacion huma-

na, ef conflicio entre conductas. Acd no, acd se enseria la ley, se

tu da wna personalidad a la ley que no la tiene porque la ley es

Lo p =
una construcciOn Momeniinea, una CONSIUCCIOn humana fan "La capacitacion real lo obtenés en el campo de trabajo.”

imperfecia como cualguier edificio. Acd se ensefia diciendo;

ustedes son esclavoy de la ley, [ . ] éstas son las feves, si cono- "A la salida de lg Facultad une tiene que aprender o volar,

hay que hacerse.”

ces las leyes comprendes la realidad [. . ] Los abogados debe-

rian cuestionar le ley permaneniemente, cuestionarla en

"La Facultad ros da una formacion demasiado académica,

excesivamente ledrica, que ho nos pone en contacto con la
realidad. "

nombre de principios fundamentales del derecho y de la

convivercia, "

Los profesionales de més edad reconocen que algunos profeseres les

. . . “"Uno sale de la Facidiad y no sabe para donde agarrar”
“abrieron la cabezn”, entendiendo por este gue les han proporcionade las Y no.save p 2ag :

herramientas que son indispensables para el trabajo profesional: "enseiiar

"La formacion empieza cuando te recthis.”




B} Sus aprecigoiones sobre of campo profesional

La idea de que el abogado es un hombre que debe conjugar la accion v 1a
refiexidn ha sido expuesta por varios de nuestros entrevistados, con algu-
nos matices. Pareciera que en las actuales condiciones del ejercicio profe-
sional, en contra de lo que cabria suponer de acuerdo al estereotipo del
campo profesional que hemos presentado al comienzo, la actividad inte-
lectual pasa a un segundo plano, y el éxito en la tarea depende mucho de
la capacidad del abogado para poner en juego oiro tipo de estrategias y
habilidades. Varios de los prefesionales que han montado un estudio pri-
vado y se dedican fundamentalmente al litigio insisten en que para salir
adelante hay que ‘moverse’; uno de nuestros entrevistados legd a decir
que los “uicios se ganan el 90% con los pies y el 10% con la cabeza.”

Sin embargo, para una profesion cuyo cjercicio se funda en ¢! traba-
jo mtelectual, es ebvio que resulta indispensable no solamente e dominio
del conocimiento especializado, sino también poseer una particuiar capa-
cidad para pensar logicamente y expresarse con claridad. Los prefesiona-
les consultados recondcen que una sélida formacion general y una estric-
ta disciplina intelectual allana el caming, pero [z mayoria considera que la
cxperiencia es o fundamental, y ella se adquiere “andande los it
les”, no en la Facultad. También algunos profeseres admiten, como
hemos vislo, que la 'practica’ no se ensefia, se adguiere mediante ¢l ejer-
cicio conerete de la profesion.

Casi sin excepeidn, los profesionales consultados asocian su profe-
si6n con la estructura del poder. Son plenamente conscientes de que la
ehagacia no solamente abre una gran cantidad de perspectivas en el
campo laboral (mencionan el estudio privado, las empresas de todo tipo,
los bancos, Ia administracién publica, la politica), sine que el abogado
tiene en sus manos un arma poderosa para intervenir en la vida de las per-
sonas y en el funcionamiento de las mstituciones. Hay expresiones muy
elocuentes en este sentido:

"Es una profesion que si uno no la maneja éiicamente, es muy

poderosd, es un caiidn muy grande, una pistola que s uno la usa
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en beneficio propio p en beneficio del que se Je ponga adelante,
es pesada "

“El filésofo es un tipo que piensa, escribe. da clases, a vos te
gusia o no, pero no le dejus fu vida, fu pairinionio, i libertad,
como al abogado."

"La ubogacia es una cuestion de pader; los abogados tienen una
relacion directa con el poder: los legisladores, los que hacen o
fey son abogados, el poder judicial que hace cumplir la ley estd
integrado por abogados, y el poder ejecutivo rambién estd ifeno
de abogados.”

A pesar de ello, mds de un abogado sienie que su profesion es
muy ingrata,

"Cuando uno gana, gand el cliente y cuando pierde uno, ef il
es uny gite wo supo levar bien las cosas y no se dan cuenta que
el que resuelve ey un tipo de afuera que es gjero o la causa yla
ve con oiros 0jos.”

“El preso cuando sale en libertad es gracias a Dios y cuando lo
condenan es culpa del abogado.”

"El abogado es un profesional controlade por otros: por el abo-
gado de lu etra parte, por el juez, por el clieate, por el colegio
profesional [, . )" *

Los entrevistados coinciden en considerarse miembros de una pro-
fesion liberal, pero en la mayoria esta presente la idea de que en la actua-
lidad esta imagen se esta debilitando y que se abren nueves campos labo-
rales en los que los abogados pueden trabajar en relacidn de dependencis.
Algunos consideran que, dada la complejidad que han adquirido las rela-
ciones sociales e institucionales, la diversificacién de las estricturas
sociales y la reguiacion de las actividades, todas las erganizaciones
{empresariales, gremiales, de servicios, de asistenciaa la comunidad, etc.}
deberian contar de manera permanente con ¢l asesoramiento de los abo-
gades. Un entrevistado afirma que




"Quizas tendriv que combiar el sistenia de wabajo y las mutuales

tendrian que corporarnos a nosotros para que hagamos el ase-

soramienio previo, asi se evitarian muchos problemas. Uno saca

una orden pare un médico, para un adonicloge, para un psicdlo-

go, pero nadie saca una ovden para iv a consultar a un abogado

cuando tiene un conflicto "

Sin embargo, en el dmbito del ejercicio liberal de la profesion,
muchos entrevistados opinan que ef abegado es consultado cuando no hay
olra alternativa, es un profesional

"[. . .] que inspira mds miedo gue respeln.”

"kF abogado es sindnimo de accion judicial en ciernes, antes de

verlo como la posibilidad de una persona que puede, a fravés de

su trabajo, de su profesionalidad, de las herramienias que mane-

Ja, ser un vehiculo para arrimar a las partes.”

La paulatina institucionalizacion de formas alternativas de dirimir
los conflictos, como la mediacion, el arbitraje v 1a negociacion, abre nue-
vas perspectivas para el accionar de los abogados y en esto coinciden los
entrevistados, aunque casi todos confiesan que no tienen formacién para
desempenarse en estas funciones vy tampoco han tenido oportunidad de
adquinir experiencia para cllo mediante el ejercicio profesional.

Curiosamente, ninguno de los entrevistados se autedefine como
"ntérprete’ de Ja ley. Se consideran a si mismos como especialistas en el
conecimiento de la ley y el derecho o como auxiliares de Ia justicia,

“Los abogados somos auxifiares de fa justicia, somos vehiculiza-

dores, procurarmos gue se realice, la demandamos, la invocamos

cuando ejercermos,”

Junte a esta apreciacidn se advierte una actitud critica frente al fun-
clonamienio de ia justicia y el desempeiio de los jucces; coinciden en que
lo legal no es sindnime de Jo justo, hay leyes injustas.
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La divisidn del trabajo en ¢! campo juridice general, segiin el analj-
8is que hace Bourdieu, se manifiesta en antagonismos marcados enire fos
prefesionales que desempefian diferentes funcienes. En este sentido, la
rivalidad y en ocasiones la hostilidad, enfre jueces v abogados litigantes,
v entre éstos y los abogados que son empleados de los tribunales, es nota-
ble. En algunos casos da la impresién de que se trata de dos 'bandos’
opuestos. Para los primeros, los jueces no comprenden gue

"Uno tiene gue estar en el Estudio atendiendo el Hanto de fy
gente, porque como el abogado tene mala famea, porgue siempre
estd en cosas donde hay conflicto; siempre uno esic manejando
cosas en donde puede haber una cuota de falia de étice o de
incumplimiento. Siempre uno estd en una profesion sospechada
socialmente [. . ] en los tribunales los plazos se miden por tiem-
pos biblicos, porque los plazos son para el litigante, no para los
Jueces.”

Un abogado joven, que recién se inicia en la profesion, sostiene:

"Para nosotros, los que fenemos que litigar, los abogados que
frabajan en tribunales son fodos unos vagos, v rosoiros para

ellos somos todos unos caraduras.”

"El gque estd en tribunales tiene estabilidad, sabe que liene seis
horas de aburrimiento permanente o picotea algo para aprc%;a’er,‘
el resic del tiempo hace lo que quiere, El abogadu liigante tiene

que estar cumpliendo, moviéndose permanentemente.”

Juicios similares se observan en lodas las entrevistas. Por su parte,
los entrevistados que trabajan en iribunales confirman esta percepeion; en
diferentes términos afirman que a los litigantes solamente les interesa
ganar dinere y que no tienen escripulos con tal de conseguir este objetl-
vo. Varios abogados litigantes objetan la forma en que los jueces acceden
2 5u cargo y atribuyen las fallas de la justicia al criterio de designacion de
los magistrados, fundado mas en la vinculacion con el peder politico, que
en la ideneidad para desempefiar la funcidn, Esto no impide que muchos
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cntrevistados que emifieron esle juitio reconozean tambign la existencia
de jueces cuya conducia es ireprochable, pero no es el caso de la mayo-
ria.  Algunos confian en que el funcionamiente del Consejo de la
Magistratura coniribuya a corregir esta deficiencia.

Parece interesante destacar algo que nos llamé la atencicn al anali-
zar ¢l contenido de las entrevistas. La gran mayoria de los profesionales
consultados afirma que su intencion no era seguir la carrera de abogacia,
que optaron por ella por descarte o porque era la mas afin a sus intereses
especificos en ¢l dambito de la Universidad Nacional. Los intereses que
menciona este grupo de profesionales estén siempre Jigados a una inquie-
tud por las cuestiones sociales, la vocacion politica v, en un caso, ta diplo-
macia. Esto parece coincidir con la pereepeion que tienen los profesores
sobre los estudiantes de la carrera. Tal come vimaos antes, muches profe-
sores tienen la impresion de que sus alumnos sigweron la carrera por
motivos que nada tienea que ver con la vocacion por la abogacia,

Conclusiones

El analisis de las epiniones de quienes son los protagonistas de la refacién
cducativa y de quienes, como egresados de la carrera pueden evaluar su
cxperiencin previa en ella desde la perspectiva del ejercicio profesional,
1108 permite observar ¢l proceso sacializador desde otros angulos.

Nuevos datos sobre el mismo fendémeno anglizado, obtenidos viili-
zando téenicas e instrumentos de tecoleccion distinios a la observacion
etnografica de clases v al analisis documental, nes sirven para comparar y
completar nuestros hallazgos y conclusiones previos, a la vez que aportan
nuevo material para confirmar o refutar, a partir de ellos, algunas iaterpre-
taciones realizadas en base a otras fuentes y explorar sobre los significa-
dos de nuestras observaciones.

Al respecto, detectamos ua alto grado de coincidencia enire los
resultados obtenidos utilizando lécnicas metodolégicas combinadas v
complementarias, tanto en lo que hace al curricslum, como a la pedago-
gia y.la evaluacién. Las referencias a los conocimicntos que se transmi-
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ten, la comunicacion v el estilo de relacion que los docentes v los alum-
nos mantienen enire si, el perfil de egresade gue se logra v las pricticas
evalvativas de la ensefianza-aprendizaje, reafirman el alto grado de cohe-
rencia y homogeneidad ya observados en las practicas vigentes en lo
carrera de abogacia.

No menos importante resuita Iz confirmacion de los contenidos ausen-
tes: de lo que no se enseila y de las habilidades y actitudes que no se desarro-
llan. En particular, es destacable la brecha existente entre la formacion juri-
dica que se recibe y las exigencias que plantea la practica profesional.

Otro aspecto gue aparece con fuerza es la débil clasificacion exis-
tente entre el campoe académice y el campe profesional, dado ¢l alte grade
de penetracion y presencia que éste tiene en aquél.

Para concluir, nos parece interesante destacar la especial relevancia
que los aspectos éticos tiener, tanto en las practicas pedagogicas, como en
el gjercicio profesional. Este tema no file explorado en nuesira investiga-
¢ién, por no haber sido tomado como chjeto especilico de estudio. Sin
embargo, en nuesiras obgervaciones, una y ofra vez, la dimension ética
einerge CHMmo un aspecto problemdtico, bien sea como material ausente o
marginal en los conocimientos que se transmiten v en las habilidades v
actitudes que se desarrolian en la carrera, bien sea como un aspecto con-
flictivo al memento de la evaluacidn v, sobre todo, come un clemente de
tensidn en el ejercicio de la profesidn. Si bien los datos con que contamos
no nos permiten profundizar sobre este tema, queremos de?tacarlo, por

“constituir una dimension centeal de los distintos modelos juridicos, al ser

Iz justicia y 1a equidad valores inherentes al derecho y su aplicacion. Esta
dimensién adquiere especial trascendencia en ¢l discurso fuspositivisia,
dada su particular forma de definir y ver la relacidn entre ias normas juri-
dicas y los valores.

Las consecuencias éticas de las practicas profesionales gue se gene-
ran a parlir de la presencia dominante de ese modelo constituyen, sin lugar
a dudas, un area de investigacion muy significativa, cuyo abordaje puede
constituir el objeto especifico de futuras investigaciones sociologicas.




El mensaje educativo y su impacio
en [a conciencia del sujeto

En capitules anteriores hemos analizado diferentes aspeclos del mensaje
educative, concretamente, los gue se expresan cn las practicas de organi-
zacién de la institucion, el cwriculum vy las practicas pedagogicas,
Nuestro propdsito eu €l presente capiinlo es mas abarcalivo vy, si se quic-
re, mas ambicioso, ya que apunta a descubrir cual es el posible impacto de
dicho mensaje sobre la conciencia del sujeto que esta siendo socializado
en la institucién. Nos interesa reflexionar sobre €] tipo de identidad pro-
fesional que desarrolla el alomno a partir de su exposicion al 'codige del
conecimiento educacional' propio de la carrera.

Nuestro interés por este aspecto deviene de la hipotesis de Bemnstein
que sostiene que la socializacion en un codigo actia sobre la conciencia del
sujeto y desarrolla en él un tipo de identidad particular, que es tanto mas
diferenciada y cspecifica, cuanfo mis fuerles son la 'clasificacion’ v el
'enmarcamiento’ inherentes al discurso pedagdgice. Recordemos que el
codigo de conocimiento educacional de la carrera es un principio regula-
dor de ias practicas de quienes participan en ¢lla, que se adquicre técita-
mente durante ¢l proceso de socializacion vy traduce la distribucion del
poder y los principios de control que gobiernan la institucion educativa. El
'codigo’, como es un principio regulador, supone la existencia de ‘reglas' v
son estas Teglas' las que otorgan a la carrera de ahogacia su fisonomia par-
ticular, aquello que la distingue de otras del mismo tipo v diferencia de
igual moda a sus principales agentes, los alumnos y los docentes. La
vigeneia de las practicas consolida las reglas v &stas, a su vez, refoerzan las
practicas. En consecuencia, el proceso de socializacion es fuertemente
reproductor del codigo, aunque ello no cierra totalmente la posibilidad dei

I Se trata de las 'reglas de reconocimiento’ y las 'reglas de realizacion: las primeras permiten
seleccionar el significado relevanie en un coniexto dado, las sepundas permiten producir [a con-
ducta considerada legitima en ese contexto,
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cambto, dado que el discurso pedagdgice, al ser un principio recontexhia-
lizador de précticas y discursos, permite una brecha discursiva que da lugar
a la incorporacion de nuevos significados v otras conductzs,

Asimismo, hemos visto con Bernstein que las pricticas organizacio-
nales constituyen ¢l contexte de la fransmision cultural; desde este punto
de vista, pueden ser consideradas como una de las formas de realizacion
del discurso pedagogico. Los significados son relevantes v las realizacio-
nes son legitimas segin el contexto. El proceso de socializacion apunta a
que el individuo que estd siendo socializado logre identificar los signifi-
cados relevantes en ese contexto vy pueda producir la conducta adecuada
al mismo. En otras palabras, tal come lo sefialamos antes, la socializacion
rmplica cl aprendizaje del 'codige' propio de Ia institucion v las reglas
jnherentes a él.

El alumno de abogacia st siendo socializade parz ejercer una pro-
fesion; ello hace que <l proceso de socializacion adquiera un significado
cspecial, y algunas de sus caracterisiicas una relevancia particular. Por
una parte, es importante precisar ¢l contenido del mensaje v sefialar la
existencia en el de elementos que sen pensables’ (admitidos, legitimos) y
de otros que son definidos como 'impensables’ (silenciados, ausentes) en
la institucion educativa. Por otra, dado que la socializacion ¢s un proce-
so que persigue el desarrolio de competencias especificas, para ser eficaz
necesita garantizar algunas condiciones en relacién a las précticas peda-
gbgicas conerelas, ¥ 6o sdlo respecto al contenido del mensaje. Por dlti-
mo, es un proceso basicamenic cducativo, v en este sentido, implica el
cambio de la conducta en una direccidn determinada que responde a los
contenidos regulativos' (valores, actitudes) vigentes en la institucion.

Las reglas inherentes a lo juridicamente 'pensable’ ¢ 'Impensable’
que se infieren del discurso pedagdgico dominante son descriptas en este
capitulo con cierto grade de abstraccidn, por ser ésta una caracteristica
prapia de los codigos. A partir del conjunio de observaciones empiricas
expuestas en los capitulos anteriores, intentamos sinfetizar los rasgos mas
tipicos del mensaje socializador analizado, mediante la eliminacidn de
aspectos y modalidades idiosincrasicos que marcan diferencias enire las
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clases de los profesores v algunas materias v programas. Nos guia en esta
tarea, la intencidn de destacar lo dominante del discurso pedagdgico
vigente en la institucion; ello se ha visto facilitado por el alto grado de
homogeneidad interna detectado en diche discurso.

Cuando el proceso de socializacidn es eficaz, es decir, cuando s
incorporan efectivamente los significados vigentes en la institueidn, los
estudiantes no solo adquieren compstencias especificas, sino que desarro-
tlan a la par una cosmovisidn, una manera especializada de ver al mundo
y a sl mismos, es decir, una nueva forma de conciencia. 5in embargo, no
siempre la socializacion es exitosa y nunca sus resultados son totalmente
homogéneos. Las razenes de esto son diversas: el mensaje puede ser
incoherente, Inconsistente y/o contradictorio; la exposicidn al mensaje
puede ser limitada en el tiempo (un alumno que desarrolla la carrera en
catidad de "regular" no es lo mismo que uno que lo hace como "libre"); ¢l
receptor del mensaje puede resistir, rechazar ¢ redefinirlo y, ademads,
posee caracteristicas idiosincrasicas particulares que lo "filtran” de mdlt-
ples maneras.

Si bien la complejidad del proceso gue estamos analizande ¢limina
la posibilidad de arribar a conclusiones simplistas y deterministas, el alio
grado de consistencia chservado en el mensaje v las practicas de la carre-
ra de abogacia, tanto de docentes como de alumnos, permite afirmar que
mas alld de las criticas de que es objeto desde el punto de vista instruccio-
nal, la carrera es exitosa desde ¢l punto de vista regulativo, es decir, como
formadora de un tipo de conciencia ¢ identidad parficular. ®

Definir los rasgos de la identidad profesional adquirida por los egre-
sados de la carrera de abogacia, es decir, la fransformacién operada a nivel
del sujeto, como resultado del especifico procese de socializacion que sc
desarrolla en: la misma, significaria ampliar los objetivos de esta etapa de
nuestra investigacidn. Por el momento, nos centramos en el mensaje
socializador que se transmite y reproduce en el interior de la institucion
educativa, a partir del cual inferimos-algunos resultados previsibles del
procese de socializacién en términos de conciencia subjefiva. En las
sucesivas etapas de su ejercicio profesional cada egresado estard expues-




10 2 nuevas experiencias socializadoras gue completaran el proceso de
transformacion de su conciencia e identidad,

Nuestro andlisis no implica una evalvacién del desempeifio de
docentes y estudiantes, ¢ de los resultados del proceso de ensefianza. Nos
parece fmportante reiterar nuestra intencién de aportar infermacién empi-
ricamente fundada, desde una perspectiva sociologica externa a los cam-
pos juridice y pedagdgico, para profundizar en ia comprensién de proce-
sos sociales complejos, que generalmenie permanecen ocultos para los
actores involucrados.

i, Socializacién profesional y conciencia

El proceso de formacién profesional, cualquiera sea el érea de que se trate,
podria encuadrarse en lo que Berger v Luckmann (1968) definen como
socializacion secundaria, es decir, un proceso de internalizacidn de ‘sub-
mundos institucionales? o basados en instituciones, cuyo alcance v carac-
ter s¢ determina por la complejided de la division del trabajo v la distri-
bucion social concomitante del conocimiente especializado. Supone ¢]
aprendizaje de roles especificos, lo que implica

"[. . ] la internalizacion de campos semdnticos que estructuran

interpretaciones y comportamientos de tutina dentro de un area

institucional. Al mismo tiempo tambiéa se adquieren ‘compren-

siones, tacitas’, evaluaciones y coloraciones afectivas de estos
campos semaaticos.” (Berger y Luckmann 1968, p.175)

Estos submundos institucionales constituyen realidades coherentes,
caracterizadas por componentes cogaitivos, normativos y afectivos que, si
¢i proceso es exitoso, son internalizadas y experimentadas como tales por
el sujeto, Negando & formar parte de su conciencia. La internalizacidn
tvoluera, por tanto, una identificacion subjetiva con €l rol v las normas
inherentes a él. Esto se traduce en 'maneras de ser, de pensar y de actuar'
comunes a todos los que han sido ‘objeto’ de las mismas experiencias de

2 bLaidea de submundos institucionales’ no tiene cardcter peyerative, alude a conjunlos norma-

tivos correspondienles a sectores especializados de fa vida social.
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aprendizaje v, cn consecuencia, logran mancjar el misme 'cédige’. Como
hemos dicho antes, el mensaje icherenies al codigo educacional {curricu-
Tum, pedagogia y evaluacion) se condensa en ¢l 'discurse pedagogico’ de
la institucién, con sus dos componentes, los Instruccionales v los regula-
tivos. Bl discurso instruccional comprende los aspectos cognitivos v tée-
nicos del rol; el regulativo integra los aspectos normativos y afectivos
{Bernstein, 1990, 1993, 1998). El éxito del proceso de socializacion, gue
se traduce en la incorporacion de los significados apropiados v la produc-
cion de la conducta esperada supone, er suma, la identificacion subjetiva
con &) rol profestonal. El mantenimiento de esta identidad depende, basi-
carzente, de la coherencia del discurso v 1a continuidad de las relaciones
sociales dentro del campo semantico de que se trate.

Planteada de esta manera, la estroctura de la socializacién profesio-
nal no implica un mero conjunto de reles, sino mas bien una serie de rela-
clones sociales reguladas por el 'codigo’, mediante las cuales se produce
la incorporacion subjetiva de una realidad social objetiva: esta incorpora-
cion lleva consigo la antoidentificacién con el campo profesional v junto
a ello, una determinada manera de definir fa realidad por parte del sujeto;
implica crear en éste, mediante una accidn coherente, regular y duradera,
una disposicion gencrai del espiritu v de fa voluntad que le hagan ver las
cosas bajo una huz determinada (Durkheim, 1992). Dicho en otros térmi-
nos, la socizlizacion en ¢l 'cddigo’ dominante afecta las estnicturas men-
tales y conduce a la adquisicion de una conciencia de pertenencia a un
grupo determinado con el que se comparte la particular co@gumui(’m de
esas estructuras (Bernstein, 1577). En este sentido puede decirse que los
cadigos son dispositivos de repreduccion cultural que cumplen su come-
tido mediante la 'clasificacidn' y ¢l ‘enmarcamiento’, principios que per-
mangcen activos duranie todo el proceso de socializacion (Diaz 1983).

Aplicado la diche anteriormente al caso que nos ocupa, pedemos
afirmar que el proceso de formacion del abogado {proceso de socializacion
secundaria en términos de Berger v Luckmann) juega un rol crucial desde
el punto de vista del campo profesional, no solamente porque controla cl
acceso a gste, sino basicamente pordue define, en gran parte, ¢l caracicr de
ia profesién, la maners cn gue se la gierce y, en altima instancia. la orien-
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tacion general del derecho. El cardcter reproductor de la socializacion en
la institueidn educativa crea las condiciones para consolidar las pricticas
dominantes y regular la incorporacion de practicas nuevas. Los conteni-
dos curriculares los métodes de cnsehanza y evaluacion, la relacién peda-
gogica enire docentes y alumnos, la organizacion institucional, las tradicio-
nes académicas, los ritos de la mstitucion, efc., son factores claves en la
definicion de las téenicas y las perspectivas que los abogados aportan al
ejercicio profesional y contribuyen a definir muchas de las caracteristicas
dei derecho. Nenet y Carlin (1979, p.519) sostienen que la formacion juri-
dica puede, también, convertirse en fuente del derecho:

"{. ] por el hecho de ordenar ias materias juridicas con fines
pedapdpicos, el derecho se divide en ramas y €stas se organizan
en torno a pringipios rectores.  Las instituciones del derecho
romano fugron, al principio, imstrumentos puramente pedagogi-
cos; pero, al sistematizar los principios det derecho romano, ini-
ciaron un movimiento hacia la codificacion y se convirticron en
una fueate autorizada de! Corpus juris civilis. Asi, pues, en el
proceso de ensefario, se da al derscho una estructura que refleja
les cambios de énfasis del derecho positivo y las necesidades de
quiencs praciican la profesion. Pero esia estructura tarbién pro-
porcrona ideas y perspectivas que pueden influir en la capacidad
del derecho para hacer frente al cambio social."

Los mismos autores aficman, por otra parte, que todavia mas impor-
tunte para el orden juridico es el cometido de la formacidn juridica de pro-
percionar a los juristas métodos peculiares de andlisis y razonamiento.
Por ejemplo,

“[.. .1 el métode de casos practicos que se sigue en las Facultades
de Derecho norteamericanas puede ser especialmente adecuado
para impartit esas téenicas. Pero también puede contribuir a crear
una perspectiva en la que cf derecho aparece mds comao un pro-
ducto de conéroversias que como un medio de ampliar valores.
Aun mis grave resulta gue, al identificar la mision principal de la
ley con la solucién de litigios, pueda formarse una concepeion
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restringida de lo juridics, desvidndose la atencion de la vancdad
de formas y situaciones en las que puede surgir v ser adiminisira-
do el derecho. Ademas, al enfocar las decisiones en forma empi-
rica, ¢l sistema de casos practicos da una excesiva lmportancia a
la funcidn judicial descuidando Ta fegislacion y las decisionces
administrativas. De esta forma puede limitar la formacion juridi-
ca para preparar juristas ¢n una época como la actual, en la que ¢l
papel del derecho esta rebasando sus confines tradicionales.”

De igual modo, podria afirmarse que la clase magistral, método de
ensefianza dominante en la carreras de abogacia, por una via distinta al
métode de caso, estaria contribuyendo a transmitir una vision igualmente
limitada ¥ Litigiosa de lo juridico. En ambas modalidades al resaltarse ¢l
aspecto controversial de las relaciones reguladas por el derecho, se obscu-
rece su funcion preventiva de conilictos y la posibilidad de resolucion de
¢stos por otros medios que no sean litigiosos.  Por ofra parte, la clase
magistral dominada por una vision formalista v iegalisia dei derecho. al
centrarse en la ensefianza de la ley vigente descuida la importancia que las
decisiones judiciales v administrativas {ienen en la configuracion del
fenomeno juridico. y desatiende al mismo tiempo ¢l desarrolle diversifi-
cade de habilidades y destrezas.

2. La formacion especializada, un componente central de 1a profesiin

Tal come sostiene Weber, usa profesidn es una 'vocacion', Do se hereda
como un destino, sino que es algo gue se desea y se asume volustariamen-
te comno tarea, un compromiso que afecta la totalidad de [a vida de un indi-
viduo. Para la sociologia clasica, una profesion se define como el conjun-
to de actividades que realiza un gripo de personas especialmente capaci-
tadas para ello, esto es, que han adguinde mediante un proceso educativo
formal las competencias especificas para Hevar a cabo esas actividades.

Asl, ¢l proceso educativo apunta a desarrollar una doble competen-
cia: cientifica v practica. La primera implica conocimientos cspecializa-
dos; la segunda, habilidades especiales que se traducen en maneras de
resclver los problemas gue plantea ¢l desempefio profesional. Para mgre-
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sar en el campo profesionzl se reguicre algin fipo de certificacién que
actedite que el candidato estd debidamente capacitade, es decir, gue posee
las competencias especificas consideradas necesarias para realizar las tare-
as herentes a la profesion.  En las sociedades modemas son las
Universidades las encargadas de 'formar' al futuro profesional en las com-
petencias de que se trate, v de olorgar la certificacion correspondiente a
quienes pueden dar cuenia de que las poseen. Los docentes juegan en esto
un papel central, ya que son elles los encargados directos de dar constan-
cia publica de fa adquisicion de dichas competencias, En virtud de ello,
estas instituciones y sus profesores ejercen un cierto conirol sebre ¢l ingre-
o a un camspe profesional y son los responsables, en tltima instancia, de
garantizar y certificar Ja idoreidad de sus integrantes para desempefiar las
actividades que les competen. De lo dicho se despreade que si se preten-
de un cambio en el derecho v en las maneras de ejereer el derecho, ne es
posible obviar la accion de las institucicnes de educacién superior,

Como resultado de la posesidn de competencias especificas, ¢l pro-
fesional establece un tipo particular de relacidn con su cliente. Por defi-
ricion, sc trata de una relacion asimétrica en fa cual el profesional gjerce
un determinado dominio? sobre el cliente. La institucionalizacion de este
tipo de relaciones de intercambio exige, necesariamente, que el profesio-
nal obedezea a un codigo de ética, que se rija por una deontologia espe-
clal. Siesto no ocuire, se pone en riesge la seguridad det cliente y fa fun-
ci¢n social de la profesidn. Para evitar tales riesgos, por lo general, la
iutela de la "éiica profesional’ cstd a cargo de organizaciones especiaies,
tales como ios colegios profesionales.

Se¢ podria agregar, por @ltimo, que el profesional, a diferencia de
quien no lo ¢s, goza de cierta autor:omia, 1o cual le permite actuar con rela-
tiva independencia no solamente con respecto al cliente, sino también fren-
fe a las autoridades politicas o el personal jerdrquice de la administracion
publica o privada que contrata sus servicios. La opiion del profesional es
la de un experto, la de alguten que estd autorizado para intervenir en cues-
tiones de su competencia, y no puede ser cuestionaca por el lego.

I El ¢érmino dominio se usa aqui en ef sentido que le da Max Weber. e decir, como la posibili-
dad que tiene el dominados de oblener obediencia, gracias . la Jegitimidad que 2| dominade otor-
ga ol 'mundate Jet dominador (en nuestro caso, el profesional tiens autoridad sobre 2l clients).
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3. Una descripcitn sociolégica de la profesitn juridica
3.1 Caracteristicas propias

Los rasgos mencionados anienormente también valen para la abogacia,
una profesion liberal cuyo cardcter de tal pocos se atreverian a cuestionar
hay. La profesion juridica, como la designan Noret y Carlin (1979, p.
517,

.. ] abarca a todos aquellos que, por razon de su competencia
en cuestiones de derecho, asumen una determinada responsabili-
dad en la administracion de un ordenamiento jucidico. La natu-
taleza y aleance de esa responsabilidad puede variar y puede des-
plegarse en diversos papeles sociales; jugces, abogados, asgsores,
procuradores, profesores, peritos.”

Cada uno de cstos papeles entrana una aplicacion particutar de csa
competencia gencral. Asi, el juez 5 e encargado de adoptar decisiones
investidas de autoridad en cuestiones de poder v responsazbilidad a la luz
de la ley y los principios juridicos. El abogado htiganle, como represen-
tante legal en un proceso judicial, desempefia la funcidn de presionar por
cl reconogimiento oficial de pretensiones juridicas contrapucstas. El abo-
gado puede asumir también otras funciones, como las de mediador. avbi-
tro o negociador, s se trata de evitar la instancia judicial; o puede interve-
nir en la creacion del derecho, cuando actiia peliticamente ;}formu parte
def poder legislativo. El asesor juridico cumple la funcidr de contribuir a
la solucién de los problemas sociales y humanos y al mismo tiempo la de
preservar los ideales del arden juridico. EI jurista, por su partc. cs cl
encargado del andlisis y la critica vistemética de la ley, la junisprudencia y
l2 misma doctrina.

Bsta diversidad de funciones, correspondientes a "agentes que se
ganan la vida medianfe la produccidon y venta de  recursos
Juridicos™(Bourdieu 2000, p.167), determina al interior del campo profe-
sional divisiones marcadas y, con frecuencia, una fucrte rivalidad entre
abogados que desempefan distintas funclones, siendo una de Jas mis
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notablus a que s¢ da entre Jos jueces {y miembros del poder judicial en
general} v los abogados litigantes. Los propios actores del campo juridi-
¢0 300 conscientes de este antagonismo y reconocen que, en més de una
casion, sus respectivas decisiones y acciones se fundan en los juicios

previos que cada uno de los 'bandos' Hene acerca del otro.

Bourdien (2000, p.168) sefiala otro antagotisnio estructural entee
diversas posiciones en el campo juridico, derivado de la divisién del tra-
bajo al interior de dicho campo: el que se da entre los 'teoricos' del dere-
cho, dedicados a la pura construccion doctrinal, y los "practicos’, preacu-
pados por la aplicacion de la ley.

"Es este antagonismo ¢l que se encucntra también en los origenes
de una fucha simbélica permanente en la que se enfrentan defini-
ciones diferentes del trabajo juridico come interpretaciones auto-
rizadas de los texics candnicos.”

Unos v otros son intérpretes socialmente autorizados de la ley, rasgo
que constituye el cardcter distintivo de la profasion, pero su interpretacian
apunta en dirccciones diferentes. Los teoricos buscan la elaboracion pura-
meote tedrica de la doctring, y son los profesores los representantes mas
genuinos de este grupo; ellos tienen a su cargo la ensefianza de las normas
vigentes, bajo una forma normalizada y formalizada. En otra posicidn
2stén quienes buscan la valoracion practica de los casos particulazes, lo
que o traduce en un cuerpo de jucisprudencia construido por los jueces.
A cllos, dice Bourdiev, se agregan los abogados litigantes, que poner toda
su competencia juridica al servicio de su clientela v organizan jnnumera-
bles estralegias gracias a las cuales se pueden anuiar los efecios de la ley,

"El antagonismao entre Jos detentadores de los diferentes tipos de
capital Juridico, que usan intereses y visiones muy diferentes de
su trabajo especifice de interpretacion, no excluye ia complemen-
twriedad de sus funciones y de hecho, sirve come base de una
forma sutil de division del trabajo de dominacion simbélica en la
cual los adversarios, objetivamente complices, se ayudan mutua-
mente." (p.172)
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Bourdieu sosticne mas adelante que

"{. . ] La interpretacion causa una historizacion de la nerma o
adaptar las fuenies a tas circunstancias auevas, descubrizndo en
ellas las posibilidades inéditas v dejando a un lado aquelle que
estd sobrepasado o caduco. Dada la extraordinaria elasticidad de
ios toxtos, que Hega incluse a la completa indeterminacion o
ambigiiedad, 1a operacion hermenéutica de decleratio dispone de
una considerable libertad. No es extrafio que e derecho, instiu-
mento docil, adaptable, agil, polimorfo, sea en la practica dirigi-
do para que contribuya a racionalizar ex post decisiones en las
que no tuvo parte alguna. Los profesores de derecho v los jueces
disponen todos, aunque en grades muy distintos, del poder de
explotar la polisemia o ls anfibologia de las formulas juridicas
recurricndo sea 4 la resirieifo, Proceso necesario para no aphcar
una ley gue entendida literalmente deberia ser aplicada, sea a la
extensio, procedimicnto que permite aplicar una ley que entendi-
da literalmente deberia no serlo, o también porque todavia recu-
rren & todas las téenicas que, como la analogia, como la distincidn
entre la letra y el espiritu, etc., tienden a extraer el partido maxi-
mo de ta elasticidad de la ley ¢ incluso de sus contradicciones. sus
ambigtiedades y sus lagunas.” {pp. 1 78-179}

Los profesionales del derscho, al margen dc las divisiones y los
antagonismos que sefiala Bourdieu, tienen un rasgo comun que los carac-
teriza: un cstilo de lenguaje particular, cuyo efecto practico 5 dotar a as
expresiones juridicas de un clevado grado de neutralidad y universalidad.
El efecto de apriorizacion que se inserbe en fa logica de funcionamiento
del campo juridico, dice el socidloge francés (Bourdien 2000),

"[.. ] se revela con toda claridad en el lenguaje juridico que com-
binando elementos directamente tomados del lenguage comin y
elementos extrafios 4 su sistema, impregna todas sug manifestacio-
nes de una retdrica de impersonalidad v de neutralidad. La mayo-
ria de los procesos lingiisticos caracteristicos del lenguaje juridi-

co contribuyen para producir dos efectos mayores en la practica.




Uno, el efecto de newrrubizacidn, que se obtiens mediante el con-
Jjunto de rasgos sintdcticos en los que hay vea predominancia de
las construceiones pasivas y giros impersonales, adccuadas para
resaltar o impersonalidad de lz enuncizcion normativa v para
constituir af cnunciante en sujclo universal, 4 fa vez imparcial y
objetivo. Otro, el efecto de universalizacion, que se obtiene
medianle diferentes procedimicntos convergentes, como el recur-
so sistemdtico al modo indicativo para enunciar las normas, e!
empleo de verbos constativos en tercera persona del singular ded
prescute o del pasado compuesto que expresan un modo perfecto
{'acepta’, 'confiesa’, 'se compromete’, 'ha declarado’, ete.) adecua-
do para la retdrica del dictade oficial y del proceso verbul; el uso
del indetinido ('se compromete a..) y del presente intemporal (o
del futuro juridica), adecuados para expresar la generalidad v Ta

omnitemporatidad de la norma juridica; la referencia a valores

frans-subjetivos que presuponen la existencia de un consenso ético

[ Jyelrecurso a formutas lapidarias y a formas fijas que dejan

poco lugar a las variaciones individuales."(pp.165-166)

Lo afirmado por Bourdieu es particularments cierto con respecto al
positivismo juridico. Come hemos visto en capitulos anteriores, la neu-
tralidad v la universalidad sen rasgos tipicos de este modelo de pensa-
miento, que lo distingue de otros, como por ejemplo, del historicismo y ¢l
realismo juridicos. El formalismo y abstraccion del derecho sostenidos
por ci iuspositivismo requiere de un lenguaje ajustado a tales rasgos. Es
el cardcter dominante de este modelo, en particular en los paises de
Europa Continental, cuyos sistemas juridicos son posiblemente los que
Bourdicu tienc en mente, lo que valida las afirmaciones de este autor.

Esto es particularmente cierto cuando se refiere a los efectos del lenguaje
Juridico.

Otfro aspecto que identifica a los profesionales del derecho es la vin-
culacion directa que existe entre su actividad y el conflicto. En la practi-
ca, es la existencia def conflicto, la lucha enfre intereses antagdnicos, lo
que justitica ia actuacién del abogado. Su especialidad consiste en tradu-
cir los conlictos en formas juridicas codificadas y procurarles una reso-
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lucidn que o3 reconocida socialmente como imparcial por estar fundada
en un sistema de reglas gue se encuentran por encima de los enfrentamien-
tos particulares. Para Bourdieu (2000},

"I ] el campeo judicial es el espacic organizado en el que v por
el que se opera la transmutacion de un conflicto directo entre las
partes ditectamente interesadas en un debate jundicamente regla-
do entre profesionales actuantes en representacion de sus clientes.
Estos profesionales fignen en comun conocer y teconocer la regla
del juego jundico, ws decir las reglas escritas y no escritas del
campa, aquellas reglas que es necesario conocer para triuntar
conira la letra de la ley.” {pp.185-186)

Es probablemente la existencia de estas 'reglag' del campo. cuya
legitimmidad cugstiona el lego aungue no las conozea ni comprenda total-
mente, Jo que lleva a asociar a) abogado cen un personaje inquictante,
muchas veees peligroso, cuya aciuacion s convenienle evitar siempre que
sea posible. Sin duda, toda profesion tiene un lado oscuro, pero en ¢l caso
particular de la abogacia las connotaciones negativas estdn muy arraiga-
das en ¢l imaginario colectivo y tiencn un peso considerable en la mane-
ta et que esios profesionales se avtodefinen como grupo social.

Por altimao, un elernente fundamental de las profesiones juridicas es
su vinculacién con los campos del poder pelitico, econdmico y social.
Sabemos que toda la vida en sociedad estd regida por normas, £l derecho
consagra el orden social definido por el Bstado y al mismo tiempo garan-
tiza su continuidad. La condicion de ‘experio de la ley' coloca al profesio-
nal del derecho en una situacion privilegiada para intervenir de manera
directs, v desde diferentes posicienes, en la regulacion de las relaciones
interpersonales v en la reproduccion delf sistema de domunacion propio de
una sociedad. El abogado constitiye una pieza clave en el conjunto de las
estructuras de poder; su trabajo lo ubica en ¢l nicleo del control social:
creacion, interpretacion v aplicacion de la ley. No es casual que &f sea el
unico profesicnal que esta habilitado en la practica (v capacitado, al
menos desde el punto de vista formal) para desempenarse en uno de los
paderes del Estado, el judicial, v que ademas participa activamente cn los
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otros dos. Esta vinculacion con el peder pone muchas veces en peligro fa
sutonomis del campo profesional y atenta con frecuencia contra la inte-
gridad del derecho. Estd en manos del abogado evitar esos rigsgos, man-
tenicndo un necesario equilibric enire la fidelidad a la imparcialidad v la
razon -notas distintivas de la racionalidad juridica- v la respuesta a los
miereses politicos, econdmicos o sociales de los grupos dominantes.

3.2 Lo juridicamente "pensable’: orden y coherencia

Tal como lo afirméramos en el capitulo 11, en la ensefianza juridica las
competencias profesionales sc basan en reglas implicitas y explicitas que
fyjan tanto lo 'pensable’. como lo 'impensable’ desde el punto de vista juri-
dico. Cudies son algunas de estas reglas a las que los alumnos de aboga-
cia se ven expuestos de manera habitual?

a, Una regla bisica que define lo jurdicamente "pensable’ es aquella
que sosticne que el derecho es un sistema normative que refleja y
genera orden, concepeion que enfatiza la unidad, armenia y cohe-
rencia interna del derecho, cuyas contradicciones son salvables o

remediables por la ldgica y la interpretacién.  Esta postura tiene
consecuencias ontologicas y axioldgicas importanies. Al sistermna
juridico se le adscribe una entidad objetiva y svpraindividual, lo
que implica no sdlo que dicho orden existe (preexiste al individuo
¥ s¢ mantiene mas alld de ¢1) como alge "dado” con un alte grado
de integracion, sino que el mismo debpe ser mantenido como tal,
Ella constituye una de las reglas fundamentales de una conciencia
Juridica dominante v una creencia que resulta bdsica para desarro-
llar un compromise profesional estable y sélido. La ontologia v la
axiotogla juridicas furdadas en el objetivismo tienen varias conse-
cuencias que pueden pensarse como reglas derivadas.

De acuerdo al discurso dominante resulta 'pensable’ quie el fendme-
na juridico se reduzea al devecho y ésie o la legalidad vigente, E]
alumne incorpora tempranamente como regla que estos textos son
los centrales y que su éxito o fracaso en la carrera dependers, en
gran medida (aunque no exclusivamamente), del dominio que
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tenge de los misimos v de su habilidad para expresarios. sobre todo
on la instancia de evaluacion de su aprendizae. La vision de lo
Juridico que se transmite ¢ incorpora es marcadamente unidimen-
sional y resistente a la incorporacion de olras perspectivas de cono-
cimiento gue permitan una mirada multidimensional del mismo.
Se entiende que ¢! material constitutive del orden normativo son
los textos legales y las interpretaciones que de cllos realizan los
Juristas doctrinarios v 1os jueces a traves de las reglas de la herme-
neutica juridica. Implicitamente, la estabilidad, articulacion, uni-
dad v coherencia de ese orden depende del mangjo del lenguaje
especializado del derecho, de su estructura logica y de la estabili-
dad de sus significados. Desde el punto de vista del discurso juii-
dico dominanie cllo no significa admitir que el derecho sca un
obieto socialmente construidoe y en consecuencia de-construible.
Para reafirmar el supuesto ontologico obicivista, los docentes uti-
lizan de manera recurrente al menos tres recursos. Ef primero con-
siste en aislar el texto juridico, manteniendo una fuerle demarca-
cidn entre su campo de conocimiento y otros campos de conoct-
miento especializado y en particular del conocimiento vulgar, Elfo
se logra, en perte, generando y reproduciendo un lenguaje técnico
y un estilo hermético y formal para expresarle. Un segundo recur-
$0 consiste en no destacar, 0 en todo caso, disimular 1a historicidad
del derecho y del discurso juridico, durante el proceso de recontex-
tualizacién del mismo, lo cual no sigmfica desconocer y admitir
que toda institucion fene historia, sino ne reconocer gue es histo-
rica, resultado de Ja convergencia y tension de intereses econdmi-
cos, sociales y peliticos en disputa. Bl énfasis en la ensefianza tex-
tual del derecho vigenie refuerza la percepeion que los alumnos
ticnden a desarrollar del derecho como un texto comparbimentali-
zado, un contexéo en si mismo, independiente de su contexto exter-
no de produccidn y aplicacion, Un tercer recurso utilizado se cen-
tra en el sostenimicnto de la interpretacion dogmatica de la tey que
hace posible el disenso interpretative resultanie de la polisemia del
lenguaje, en la medida que se acepten los postulados basicos del
modelo juridico dominante. - Esta posibilidad de "disenso en el
consenso” permite fijar lincas y aun tradiciones inferpretalivas que




tacilitan el mancjo de la ambigiiedad inherente 2 los lextos legales,
completar los vacios legistativos y adaptar el texto a diversas sitma-
ciones ficticas, fedo ello sin negar la unicidad del universo juridi-
co. ni su entidad objetiva. Lo expresado en este punto nos condu-
ce a reflexionar sobre el valor que se le da 2 la critica del derecha.

Por ser la dogmatica juridica el métedo privilegiade de! analisis ¢
inferpretacion del derecho, la eritica juridica sole es itil y acepta-
bl en tani esté orientady o mejorar el sistemy juridico vigente.
La ensefianza dogmatica vy la pedagogia centrada casi exclusiva-
mente en el docente y dominada por relaciones jerdrquicas consti-
tuyen condiciones en las cuales el estudiante aprende a aceptar e
incorporar opiniones basadas sdlo en el valor de la autoridad de
quicn las emile (sea éste el jurista, la autoridad judicial o el mismo
docente). Bsio favorece la reproduccion acritica del discurso
dominante, dado que la autoromia y la independencia de crilerio
son la base para la reflexién y auto reflexidn. 8i hien la critica
resulta estimulanie y puede ser necesaria para el mejoramiento del
derecho y la biisqueda de soluciones, en la prictica, lo usval es que
ella se enmarque dentro de ciertos limiies: aquelios que no contra-
dicen los postulados centrales del modelo juridico deminante.
Cuando cn las clases algunos docentes invitan al ejercicio critico,
resulta evidente que éste debe mantenerse dentro de tales coorde-
nadas. Mas alia de cllos comienza la heterodoxia, lo juridicamen-
te impensable y lo que, en terminos profesionales no ¢s aceptable
por la amplia mayoria de los abogados, de los doctrinarios v de log
Jucces. Lo juridicamente pensable, lo dictado por el modelo impe-
rante fija las posibilidades y los limites de la innovacion v creati-
vidad juridicas, asi como las alternativas de cambio en este campo.
El énfasis cast exclusive en la lectura y analisis del texto juridico
con fines instrumentales y no con fines criticos, resulta congruen-
le con el perfil profesional del egresade: el abogado litigante.

Ls 'pensable’ que el orden juridico y los textos que lo componen
sewn autdnomos y aulosuficientes. Al afitmar su cardcter objetivo,
cl estudiante aprende a escindir y lo que es més, a excluir la subje-
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tividad del actor social {aun la snya propia) de la "realidad" juridi-
ca. la que, en consecuencia, puede v debe ser peasada como autd-
noma, como una realidad en sf nisma, independiente de los inte-
teses, valeres, emociones, ideologia, intenciones y practicas de
quienes forman parte de ella. Asimismo, la objetividad, externah-
dad v autonomia del dereche favorecen el desarrollo de la creencia
que el erden juridico es también independiente de ofros dirdenes (el
social, el econdmico vy el politico, por ejemplo), a los que con fre-
cuencia, también se los define como realidades objetivas, dotadas
de un cierto grado de unidad y coherencia,

QOtra regla basica de o juridicamente pensable’ es la que prescribe
que ef dereche debe conservar su caracter fermal, 1o cual contri-
buye a fortalecer su imagen de entidad independicate y la creenciz
en que puede ser ulilizado en forma neutra. Esta visidn favorece
la utilizacion instrumental del derecho para ta satisfaccion de
diversos intereses, aun contrapucstos.

En ef marco del discerso dominante resulta ‘pensable’ fa reglu que
sostiene gue o ley ey omnipresente y que en relacion a otras nor-
mas posee superioridad legitimadora de las refaciones de poder
Esto contrtbuye a la "objetivacion” de la autoridad del derccho a
partir de la cual se puede concebir que éste no solo da autondad,
transformando ¢l poder ¢ dominacion, si nos atenemos a la termi-
nologia weberiana (1998, p.43), sino que es autoridad. La creen-
cia en la alta potencialidad legitimadora del texto legzﬁse ve refor-
zada por las reglas que fundamenian su objetividad, autonomia,
formalismo v neutralidad. La conviceion de la superioridad legiti-
madora del derecho en relacion a otros drdenes normativos, la cos-
tumbre v la religion por ejemplo, y su potencialidad para generar
obediencia, otorga un fuerte atractivo a la carrera de abogacia, lo
que en parte explicaria la afta demanda social de la gue ¢s objeto.
También contribuye a generar en el estudiante un compromiso
vocacional gue resulta funcional para la conformacion de su iden-
tidad profesional. :




En el discurse dominanies es 'pensable’ concebir gue #f fexio seq
independiente de su prdciice, o que fortalece la posibilidad de
definirle como formal v auténomo, al independizar lo que ¢l texto
juridico "dice”, de lo que "se hace” con €], dado que este proceso
estd lleno de anomalias y contradicciones. Ef aislamiento del dere-
cho de su contexto de aplicacién y en particular, de las pricticas
profesionales, permite el reforzamiento de una imagen de "pure-
za", que s logra sosteniendo Ja ficcidn de que las pricticas son
ndependientes del discurso que las produce. Fsta regla impiicita,
pero que opera generando acuerdos técitos, podria explicar, en
alguna medida, la escasa disposicion de los docentes a compartiz
con sus alumnos sus experiencias come jueces, abogados, aseso-
res, legisladores o funcionarios y en particuiar 1as minucias coti-
dianas, triquifiuelas y secrefos del gjercicio profesional.

Desde el punto de vista de la ensefianza del dereche, lo 'pensable’
¢s que la clasificacion enire el ejercicio de lu projesion y el eferci-
cio de lu docencia se mantenga débil, 1o cual asegura a quienes
gjercen el menopolio del campo profesional y con ¢llo el poder de
"decir” lo que es juridico, el control de lo que se transmite en el
campo académico y a través de esio de la brecha que separz lo
‘pepsable’ de lo impensable’. La reduccion del perfil del egresado

- al de un profesional provisto de conocimientos generales, pero no

de las destrezas que demanda el ejercicio practico de los diversos

roles, puede, en parte, ser explicado por el grado de influencia que

s tedricos' gjercen en el campo profesional y por la penetracian

que éste tiene en el académico. De esta manera, se facilita el con-

trol sobre la brecha que separa el dmbito de lo juridicamente per-
mitido de lo prohibido v, consecuentemente, la reduccion de las
posibilidades de cambio, en la medida en gue éste se contraponga

& 5Us nfereses.

3.3 Lo juridicamente "impensable’: 1a permeabilidad del derechs
frente a la cadtica realidad

Toda coneepeidn de lo legitimo se sustenta, en Glttma instancia, en la exis-
tencia de su contrano, lo ilegitimo, lo que e términos bernsteinianos es
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definido como lo 'mpensable’.  En consecuencia, la definicion de esto
puede deducirse por contraposicion a lo que es considerado pensable’ por
el discurso domunante, pudiendo conclulrse que no resultaria necesario
abundar en su descripeidn. Sin embargo, consideramos util hacerlo de
manera sucinta, para temarcar lo que cs1d ausente del modelo hegemoni-
co o al menos marginado en el mensaje educative. Por otro tado, resulta
interesante dejar planteada la magnitud de la brecha que separa lo juridi-
camente 'pensable’ de lo 'impensable’) ya que come fuera expresado on
uno de los capitulos iniciales, ef control de esta brecha resulta cstralégico
para la estabilidad de las reglas que ¢l discurso acepta como legitimas y
por lo tanto, como susceptibles de transmision también leginma.

Recordemos 1o va dicho. gue lo tmpensable’ nos estd senalando fa
posthilidad de cambic entre 1o que €3 v 1o que puede ser: s el lupar det
encuentro entre la coherencia y la inceherencia, entre ¢l orden vy el desor-
den {Bemstein 1990, p.103). Que un discurse sea 'impensable’ no signi-
fica que en Ja practica sea "no pensado”, ni que no sea objeto de transmi-
sion en el proceso de recontextualizacion que se opera en las agencias
educativas. En alguna medida, sicmpre se iransmilen contendos 'impen-
sabley', es decir, ilegitimos o considerados "menos” legitimos, valioses o
importantes desde el punto de vista dominante, los gue son mantenidos
bajo control, por fo que su existencia y transmisién gs considerada acce-
soria, marginal, auxiliar. Veamos algunas de las reglas de lo Juridicamei-
te 'tmpensable”

a. En primer lugar, resulta Tpensable’ concebir ol derecho como
una yuxtaposicion caotica de normas® y en estrecha vinculacion
con ello, coma un sistema rormative proxima y de alguna manera
dependiente de Jos usos, costumbies y practicas sociales. El dis-
curso dominante representa la reaiidad externa al orden juridico,
esto es al wniverso factico, de mauera difusa, como un ambito vital
poco coherente, confuso, desordenado, cenflictivo y fluctuante,
cuyo ordenanuente depende de la cficacia regulativa del orden
Jwidico. Laidea de un derecho sin orden interno y permeable a los

4 Tsta idea cs ajena a ta tradicion juridica romano-germanica v ol comiente codilividora del
derecho.




2688

1t

procesos de "la realidad" se contrapone a la posibilidad de consi-
derarle como un fendmeno auténomo v como al, susceptibie de
constitalr un campo de conocimiento en si mismo, que permita la
conformacion y mantenimiento de un grupo de expertos que lo
monopolice.

Tampoce es 'pensable’ jusiificar o evaluar el derecho por un con-
lexto que no sea normativo y juridico, por ejemplo, por exclusiva
referencia a valores o intereses, o por las consccuencias politicas,
sociales y econdmicas de la ley v su aplicacion. Aln cuando en las
prdcticas profesionales esto se reaiiza, tal proceso debe estar
enmarcado (y enmascarado) en las formas que lo dotan de juridi-
cidad. De no ser asi, se comprometeria seriamenie la legitimidad
de la regla que sostiene la autonomia y la awtosuficiencia del dere-
cho y de las que afirman su cardcter neuire y formal.

Resulta tmpensable’ centrar la atencion en ef cardeter histérico ¥
constritido que posee el derecho, enfatizando su hisioricidad esen-
cial y su vinculacion con lus estructuras de poder y los procesos
soctales, politicos y economicos. No resulta casual el aislamiento
y ¢l cardcter marginal de los estudios histdricos, econdmicos,
antropolOgicos y sociologicos en el discurso dominante, méds aiin
cuando en ellos se adoptan perspectivas criticas,

No se considera 'pensable’ reflexionar y auio reflexionar critica-
menie sobre lus fundamentos del modelo juridico dominante. La
vigencia de esta regla es muy clara a partir, al menos, de los
sigwicntes indicadores. Primero, en los programas de las materias
de dogmatica juridica no aparecen contenidos y bibliografia refe-
ridos a escuelas o peosturas legales criticas, ausencia que también
s¢ observa en las clases. Afn en los programas de las materias
compiementarias, consideradas como no estrictamente juridicas
(referidos a conocimientos filosoficos, sociolégicos, econdmicos y
de ciencia politica) la presencia de este tipo de perspectiva es muy
escasa. Segundo, el interés por generar v establecer discusiones
epistemnoldgicas estd casi ausente de las materias especificamente
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legales v no aparece como contenido explicifo en ¢l plan de gsiu-
dio. Finalmenie, ¢l método de ensefianza no fomenta, ni facilila,
lz auto reflexion y el debate. En este aspecto, se observa una suer-
te de acuerde tacito entre docentes y alumnos para el mantenimien-
to del statu que. Los docentes s quejan de los estudianies, €stos
de los docentes, ambos del plan de estudio, del sistema y metodo-
logia de ensefianza v de las modalidades, <] tiempo v los resulta-
dos de la evaluacién, pero no se discute sobre ¢f modelo juridico
dominante v las practicas que éste genera, i sobre la existencia de
posturas alternativas. Existe una alta probabilidad de que, en las
clases, quien intente movilizar el debate en esta direccidn sca rapi-
damenie controlado a través de medios informales, por los docen-
tes, compafieros o colegas, v que se vea finalmente frustrade en su
intento.

Asgimismo, no resulta 'pensable’ entender al texio juridico como
dependiente de los confexios y procesos organizacionales de los
cueles emana (los legislativos) y a través de los cuales es aplica-
do {los judiciales). Dentro del marco dominante, lo juridico no es
'pensable’ como un fendmeno resultante de relaciones (general-
mente asimétricas y por lo tanto condlicfivas} entre actores socia-
les, en las cuales el derecho actiia como nexo, ni aun en el caso dc
que tales relacionss sean propias de los contextos orgamizacionales
en los gue ¢l derecho es creado y aplicado.

ts impensable’ una definicion de "o juridico”, y mis precisariente
de lo que "es derecho”, centrada en las practicas juridicas {tanio las
Judiciales, coma las de los legos) , en lo que "se hace" con los tex-
tos legales, y no reducida a los "extos” en si, @ lo que se denomina
devecho del estado. Si esto ocurriese, aumentaria la porosidad del
discurso juridico frente a la aparentemente cadtica y multifacética
realidad, al derecho vive o al derecho en accion, en fin, frenie a los
miiltiples microprocesos de interaccion a los que da fugar la nego-
ciacidn juridica en los casos concretes. Aceptar tal porosidad ame-
naza el monopolio del control que Jos profesionales mantienen sobic
105 legos v el que los tedricos mantienen sobre los pricticos,
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Una closificacitn fuertemente demarcatoria enire Ia projesion v la
docencia e investigacion es 'impensable’ ¢ intensamenie resis;ida
por quienes producen y reproducen ¢l discurso dominante. ] per-
fil académico del docente de abogacia no se diferencia mucho del
perfil profesional, atm cuando ¢l desarrollo de habilidades para ¢l
giercicio de los roles profesionales, no es practicamente tenida en
cuenfa por los docentes. Tal debilidad se observa, entre otras
cosas, en la ausencia de una formacion sistematica para ¢l desarro-
llo de habilidades para la investigacién ¥ la generacion de nuevos
conocimientos, sobre todo de los que estan orientades a la refle-
x16n y la awto reflexion criticas. Asimismo, la resistencia hacia Ia
innovacion pedagégica constituye otro indicador de esa débil cla-

sificacién. Finalmente, la desprofesionalizacién ¥ precarizacion

de la docencia (fendmeno que se observa en todos los Ambitos del
quehacer universitario) es muy marcada en la ensefianza juridica y
tiende a acrecentarse alie més, con una planta docente mal remu-
nerada, multiccupada y con escasa dedicacion al gjercicio del
cargo, en 2l mayoria de los casos.

: . . .
Una clasificacion fuerte entre los profesionales del derecho y los
docentes ¢ investigadores incrementaria la capacidad de éstos para

- apartarse, en algin grado, de las exigencias profosionales, al hacer

posible un mayer control sobre Ja brecha que separa lo 'pensable’
de lo ‘impensable'. Los docentes aumentarian sus posibilidades de
control simbélico sobre lo juridico, por un lado, al fortalecer su
influencia en fa "configuracion” del discurso juridico a través de la
investigacion independiente del control profesional, lo cuai contri-
buiria & generar discursos juridicos innovadores. Por el otro,
raediante [a "recontextualizacién” de discursos alternativos prove-
mentes del campo juridico, lo que favoreceria fa fransmision de
madelos juridicos no dominantes. Eilo potenciaria el desarrollo de
mnovaciones y cambios en e! proceso de sacializacion, la diversi-
ficacidn en la construccion de la conciencia Juridica v las posibili-

dades de adquisicion, por parte de los estudiantes, de identidades
profesionales alternativas,
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3.4 Las competencias especificas

Por el hecho de entender en cuestiones de derecho, v dada la importancia
de éste en la vida social, se abre para los abogados una amplia gama de
actividades v funciones que requieren de este profesional una serie de
competencias particulares. Por ofra parte, cada una de esas actividades v
funciones exige el desarrollo de algunas competencias mas especificas y
la adquisicién de distintos tipos de capital juridico, Una parte considera-
ble de ¢se capital v de tales competencias se adquiere en la practica cor-
creta de la profesién. Las carreras de abogacia, por ser las responsables
de certificar la capacitacion para el desempefio profesicnal y, en el caso
de Argeniina, también de ctorgar la habilitacion correspondiente, deberi-
an cstar orientadas a desarrollar en el futuro abogado las competencias
(conocimientos, habilidades, aptitudes v actitudes) que se consideran
imprescindibles para ejercer adecuadamente la profesion, en cualquiera
de sus funciones.

En esta seccién nos proponemos describir algunas de las competen-
cias que efectivamente puede adquirir el alumno de abogacia a partir de sus
experiencias de aprendizaje en la carrera. No tenemos e cuenta agui cudn
congruentes son esas competencias con las que se requieren para ¢ gjerci-
cio profesional, ni intentamos evaluar la oferta educativa en relacion a los
conocimientos, habilidades aptitudes v actitudes que demanda el sistema
ocupacional, También en este aspecto, hay en la institucién una definicion
de lo ‘pensable’ y lo 'impensable' que no es independiente, por cierto, del
tipo de discurso dominante al que nos hemos referido reiteraddfnente.

a. El abogado cs un experto en derecho, desde el punto de vista cog-
nitivo, por lo tanto, resulta sbvio afirmar que debe conocer la ley
vigente y los procedimientos que ese mismo ordenamiento define
como valido para su aplicacion a casos concretos en el confexto
cultural, social, econdmico y politico en el que diche ordenamien-
to tiene vigencia. Hemos observado que ltos objetivos privilegia-
dos, los contenidos que se transmiten o desarrollan y Ias activida-
des que se cumplen durante ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje.

estin orientados a que el zlumno tenga wna amplio dominio de lo
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do como una competencia fundamental en la carrera.

Una compelencia especifica, vinculada a la eaterior consiste en
inferpretar Ia ley, no en abskeacto, sino para "traducir” 1a realidad
fictica, a un texto o "relato” juridicamente relevante v pertinente,
es decir, susceptible de ser lefdo juridicamente. El desarrollo de la
capacidad de interpretacion se lleva a cabo de manera relativamen-
te csponténea, no mediante ia participacion del alumno en activi-
dades sisteméticas orientadas a tal fin. Podemaos afirmar, de acuer-
do con Bourdieu (2000, p. 178-179), que el abogado, COmo exper-
to en interpretacion juridica, en el gjercicio de sus distintos roles,
declara, restringe y extiende los contenidos de la ley vigente, en
relacion a casos concretos, que de este modo son juridizados. Un
entrenamiento juridico eficaz supone el desarrollo de la habilidad
de resignificar los hechos en términos Jjuridicos, es decir, de trada-
cirlos a la terminologia y los significados contenidos en la ley y los
principios generales del derecho. Nuestras observaciones nos lle-
van a concluir que Ia mayorfa de los estudiantes, con diversa grado
de eficacia pueden llevar a cabo esa tarca.

-La capacidad de elaborar y exporier argumentos constituye oira
habilidad central para ¢l desempefio profesional. Ser competente
en la argumentacion requiere la combinacion articulada de conoci-
mientos juridicos con habilidades expositivas, en pariicular com-
pelencias lingiitsiicas y el conocimiento de las formulas de la
comunicacion juridica escrita. Un componente importante de Ia
actividad del abogado consiste en presentar por escrito y exponer
oralmente, argumentos destinados a defender o justificar una pos-
tura. El éxito en la tarea profesional depende, en gran medida, de
la capacidad para articular, sostener v defender piblicamente esos
argumentos. Ello les exige dominar el arte de escribir v poseer una
cierta retorica. Durante la carrera, el estudiante tiene escasas opor-
turidades de adquirir estas competencias, aunque s{ aprende a
valorarlas. Segin nuestras observaciones, durante la carrera se pri-
vilegia la lectura y la expresién oral, y précticamente no hay posi-
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tey vigente. D elle podemos inferir que dicho dominio es defini-

bilidades de ejercitar la escritura, salvo en las evaluaciones parcia-
les, en el caso de los alumnos regulares,

La argumentacion juridica exitosa implicaria también la capocidad,
frente a un caso concrela, de identificar Ios fundamenios juridicos
que resulten convenientes, wiiles o adecuados a los Intereses que ol
abogade defiende o representa. Bl estudiante realiza este fipo dc
aprendizaje de una manera incidental, relativamente espontdnea y
en cierta forma aparentemente contradictoria. La transmision de
conocimientos legales ocupa la mayor cantidad del tiempo disponi-
ble y no se desarrollan muchas actividades orientadas a estimular
una reflexion critica, por parte del estudiante, sobre los textos juri-
dicos y los fundamentos de las distintas posiciones interpretativas
que son sostenidas respecio a elios. En general, las practicas peda-
gogicas observadas no favorecen el desarrolio de un pensamiento
auténomo, independiente v critico, sine instrumental y pragmatico,
lo cual resulta congruente con la formacién de profesionales orien-
tados al gjercicio de una forma de conirol social centrada en el
manejo v manipulacion de contenidos simbolicos. El recurse de
autoridad v Ja adhesion dogmatica para la fundamentacidn jurddica
de las argumentaciones son constitutivos de la formacion juridica.
fue genera conviceion y certidumbre, lo que sumado a una transmi-
sian coherente, regular y duradera, de ia que habla Durkheim, con-
tribuye a generar en el estudiante una predisposicidn disciplinar,
una vision y un estilo de pensamiento que serdn luego reproducidos
en el campo profesional. Come afirma Duncan Kenr?édy {1982,
p.59), refiriéndose a la educacion legal, "el entrenamiento para la
obediencia es también entrenamiento para la dominacion”. La fuer-
te clasificacion y enmarcamiento que caracteriza la relacion entrc
docentes v alumnos de la carrera de abogacia resulta funcional para
el desarrollo de las competencias sefialadas, ¢s consistentemente
formativa v evidencia la manera en que opera ¢l proceso de auto
reproduccion de esta forma de control social.

En la ensefianza del devecho se valora y estimula la critica juridi-
ca racional orientada al mejoramiento interno del sistema juridi-




oy su adaptabilidad al contexts, completdndolo, niegrandolo,
extendiéndolo o arriculindolo.  Esta habilidad se distingue del
razonamiento acritico; exige aptitudes que van mas alla de |2 mera
reproduccion mecénica de los textos legislativos, doctrinarios 0
Jurisprudenciales. También se distingue de la reflexién critica
sobre los fundamentos dei modelo dominante y la evaluacién
externa del derecho, lo cual, como ya lo hemos sciialade perteng-
ce al dmbito de lo 'impensable’. La critica interna constituye una
competencia que coniribuye a la "ingenieia Juridica™ y hace posi-
ble la construccidn, ajuste v adaptabilidad del derecho COMO 8iste-

ma. A través de eilz se pone de manifiesto un grado de creativi-
dad juridica que el "buen docente” sabe apreciar, pero que no es
habitual ni se exige al alumne medio de abogacia. El estimulo para
el desarrollo de esta aptitud se observa especialmente en algunos
docentes que se muestran preocupados por la formacién de nuevos

recursos humaros, con el objetivo de incorporar futuros docentes
a sus respectivas catedras.

El contexto institucional de la agencia y la subenltura organizacio-
nal en la que el estudiante actia, favorecen el desarrollo de cierias
campetencias sociales v un estilo de "presentacion de si mismo”
. apiy para desempefiarse en relaciones adversariales ¥ de disputa,
Un componente cerdral, tanto instruccional como regulativo, de la
ensetianza juridica es el que enfatiza la resolucién de conflictos
como funcién dominante del derecho y consecuentemente, ¢! des-
empefio del abogado como adversario en situaciones de competen-
cia, especialmente con colegas y operadores judiciales, en defensa
de Tos intereses particulares de su cliente. Mas alid de los concci-.
mientos juridicos y las habilidades para argumentar, que requiere
el gjercicio de ese rol, el estudiante incorpora una ferma de ser y
actuar, ura manera de “presentacién de si” ante los demis, que
seria inherente al ejercicio del rol de abogado, el que inciuye fa
adguisicidn, entre otros rasgos, de un estilo firme y contundente,
aptifud para mostrar seguridad persenal, el manejo de determina-
dos cddigos gestuales y los que reguian Ja "etiqueta” de la profe-
sion. Es preciso destacar, nuevamente, qus este aprendizaje no ¢s
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resuitado de actividades plansadas por ¢ docente o la institucion,
Los docentes, en su amplia mayoria, son portadores de dichos atal-
butos, los que son “actuados” en las relacionss que establecen con
los estudiantes. En las clases, éstos son predomunantemente {or-
mados en un tipe de relacién formal v poco personalizada, que
favarece el desarrollo de hibitos de conducta centrados en el (?es—
empefio individual v no en ia cooperacion y el trabajo en cquipo.
A ello se suman las situaciones de evaluacion, generalmente ora-
les, en las que, como ya hemeos sefialade, la asimetria y el rirualig-
mo de las relaciones pedagégicas se ponen claramente de mani-
fiesto. En elles el estudiante es requerido a actuar, eslo es a "rea-
fizar" las reglas que regulan la comunicacion, de ia meu‘wra espera-
da, mostrar lo que sabe vy hacerlo con fluidez vy seguridad, e>.cp‘r'eA
sarse de un modo que sc considera apropiado, defender su posn.cmrn
argumentativamente, ¢ic.; debe exhibir ne solo conocimientos juri-
dicos, sino también habilidades actitudes y aptitudes para descm-
peiiarse con &l estilo propio de los abogados, lo que con frecuen-
cia suele influir en la calificacion.

Fl estudiante adquisre competencia para separar fo formal de lo
susigntivo, la forma de los contenidos, lo cual permite a’es!iga{" la:.\'
normas juridicas, las opiniones doctrinarias y las decisiones judt.-
ciales, de los valores e intereses gue las inspiran y que ellas vehi-
culizan, Bl mensaje instruccional que se transmite en la car’re.m
presenta al menos dos rasgos definidos, que de manera explicita
favorecen ef desarrollo de esta competencia. En primer lugar, fal
miensaje sc basa en un supuesto fundamental, el que sosiiene que
el derecho es un sistema de reglas formales, generales y neutras y
aue la justicia que se deriva de él. es o debe ser, conforme a tales
caracteristicas. Como va ha sido reiteradamente seflalado, csia
vision se refuerza a través de la reduccion del fenémeno juridico a
la iegalidad gue emana del Hstado, Ja no profu.ndiz.acién de Ia
reflexion sobre el cardcter histdrice, politico y social del derecho y
sobre su funcion ideologica en defensa de ciertos intereses y no de
atros, ete. Bl aistamiento v 1a "invisibilizacidn” de los CjDHtCIlldOS
materiales o sustantivos de las normas hacen posible la interpreta-
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cién y argumentacion juridicas orientadas a fa produccion de una
Justicia formal (adecuada al texie juridico) y no de una justicia sus-
tantiva {basada en valores u otros elementos considerados extraju-
ridicas). En segundo lugar, se observa que tales contenidos ins-
lruccionales se complementan con la ausencia o debilidad de deba-
tes sobre ética juridica, lo cual levaria a vincular el andlisis del
detecho y Ia administracion de justicia cor valores v supuestos éti-
cos. A pesar del supuesto de sentido comun que sostiene que fa
formacion juridica estaria orientada al logro y resguardo de a jus-
ticia como valor, los debaies sobre ética juridica o estén ausentes
en el entrenamiento que recibe ¢l estudiante de la carrera, o son
marginales y reducidos a puntos especificos del programa de algu-
na materia, o aislados como contenidos avxiliares, o circunscriptos
al interés particular de algln docente, o simplemente ignorados, tal
como fue observado en las distintas foentes de datos utilizadass.
Por su parte, las practicas cotidianas de relacién v comunicacion
que se cumplen en el contexto de la institucién, que forman parte
del discurso regulativo, incorporan elementos contradictorios con
relacion al instruccional. Tal como fuera expresado en otras sece
ciones de este trabajo, como consecuencia de la asimetria de las
relaciones en las que participa, el estudiante suele verse expuesto
- a situaciones de arbitrariedad, que lo llevan a desarrollar estrate-

gias de adaptacion y manipulacién. Esta combinacidn de practicas
que lo entrenan en la utilizacion de un derecho supuestamente neu-
fro y el desempeidio en relaciones dotadas de algin grado de arbi-
trariedad y asimetria, seria generadora de una particular ética pro-
fesional, cuyos alcances y modalidades es importante estudiar con
mayor detenimiento. Lo que resulta destacable como consecuen-

cia, es que la transformacién del discurso juridico en un discurso
aparentemenie vacio, susceptible de vehicuiizar los valores e inte-
reses de quien lo domina y se lo apropia estaria reforzando el des-
arroilo de una mentalidad fusrtemente instrumental y tecnologica,
indiferente a las précticas que genera el derecho y a las que se deri-
van del propio comportamiento profesional. De este modo, se pos-

terga o difiere para el futuro, la indole v el contenido de los com-
promisos sustantivos gue ¢l egresado asumird individualmenic
como zbogado,

e De manera coherente v coniinua en el proceso de ensefianza-apren-

dizaje que se opera en la carrera de abogacia, sc refuerzan la cre-
encia en el orden juridice y su validez, y la conviccidn genuina en
la importancia del derecho v de las soluciones que se proveen & tra-
vés del razonamiente juridico. Estas son condiciones indispensa-
bles para garantizar la continuidad de la profesién y de su cuerpo
de tepresentantes, y mediante ello, reproducir la creencia en su
funcidn legitimadora, tal como lo expresa Bourdien (2000, p.207).

"La eregncia en el orden juridico, tacitamente convenida, debe
ser reproducida sin cesar y es una de las funciones del trabajo
propiamente juridico de codificacion de las representaciones y
de las practicas éticas la de contribuir 4 fundar la adhesion de
los profanos a los fundamentos mismos de la ideclogia profe-
sional del cuerpe de juristas, es decir, a la creencia en la neu-
tralidad y en la autonomia del derecho y de los juristas.”

Conclusiones

Las practicas pedagogicas de la carrera confirman la existencia de un
modelo juridico dominante, privilegiado y privilegiante, gue es transmiti-
do por los docentes a través de accienes coherentes, regulares y perma-
nentes. La aceptacidn de los significados relevantes v de las pricticas
vigentes por la amplia mayoria de los estudiantes que se mantienen en la
carrera, revela qu cardcter hegemonico,

{iran parte de la transrision y adquisicién del mensaje se cumple de
manera no conciente, no manifisstz, ni racionalizada, a través de practicas
con una fuerte impronta tradicional, lo que no favorece la auto reflexion
de los docentes sobre ellas v acentha su estabilidad y eficacia en la repro-
duccien de una forma de conciencia € 1dentidad.

3 Observaciones de clase, analisis del plan de estudio y de los programas de las materias, entre-
vists y encugatss a estudianies y docentes.




La conciencia juridica dominante se caracteriza por la definicisn
objetiva del derecho como un orden auténomo y antosuficiente, dotado de
cacionalidad formal, que aspira a la neutralidad valorativa, adaptable e
wstrumentalmente dtil para canalizar valores e intereses sustantivos de
diversa indole. Esta visién de lo juridico estd estrechamente ligada a las

practicas politicas, aunque la relacion entre arsbas campos ticnde a man-
tenerse encubierta,

A nivel macroestructural, esta forma de conciencia contribuye a ase-
gurar la autonomia del campo juridico y el monopolio profesional. A
nivel del sujeto crea una identidad diferenciada que se asienta, por un
fado, en el conocimiento erudito de! los textos juridicos v en una fuerte
conviceién ¢n los postulados y reglas del discurso dominante, y por &l
ofro, en un conjunto de competencias técnicas y sociales que posicionan
a quien las posee como intérprete e intermediario ciitre Jos probiemas que
surgen de los distintos tipos de relaciones sociales v las soluciones que el
dereche provee, Dc la combinacidn de estos rasgos emerge la imagen de
un agente de control social y como 2}, de un profesional vinculado a las
fuentes de poder de las que obtiene su propia legitimacién. La fuerza de
las convicciones y creencias que emergen de la socializacién Juridica
favorece la constitucion de una identidad definida, la de un especialista
con una racionalidad instrumental v una mentalidad dominanéemente nog-
mativa y proclive a aceptar ¢ imponer argumentos de autoridad; controia-
do en su emotividad v sensibilidad frente a sus adversarios, clientes, cole-
gas y jefes; que sc caracteriza por cierta tendencia al desempeiio ritual y
por poseer algin grado de histrionismo v actitudes que evidencian jerar-
aufa, seguridad v auteridad.

Para el mantenimiento de la domiracion y hegemonia del discurso,
csio es de lo 'pensable’, quienes se adhieren a él se esfucrzan por contro-
lar las practicas que lo reproducen, las que, por su parte, tienden a forta-
lecerse en tanto el discurso s fortalecido. Una de las principales estrate-
gias empleadas para el mantenimiento del control sobre el derecho con-
siste en su alejamiento y distanciamiento de lo mundano, cotidiano, con-
hingente, vulgar y corriente. De este modo, la normatividad juridica es
ubicada en el campo de lo extra-ordinario, permanente y trans-temporal y
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elevada a la categoria de dogma, operandose asi un proceso de "sacraliza-
cion” del derecho v de quienes ¢jercen maestiia sobre €l v lo "profesan”.

En ¢l campo de las profesiones juridicas v su enseflanza resulfa claro
vy apropiado, per lo descriptive, el paralelismo que Weber observa entre el
campo religioso ¥ el pedagdgico, cuando compara las posiciones y roles
dei profeta, el sacerdote y el profano, con las del productor de cenoci-
miento {en nuesiro case el jurisia), el reproductor de conocimiento {el
decente) v el lego (el alumno). Tal paralelismo puede ser extendido al
camypo profesional, en el que el jurista mantiene su rol de productor del
discurso, ¢l abogado adquiere 1a funcidn reproductiva a través de ias prac-
ticas profesionales y ¢l piblico su condicion de lego. En este marco com-
parativo resulta coherente el dtualismo sefialado; el cumptimiento de la
liturgia juridica a través de la cual sc reafirma la autoridad del derecho y
de quicnes lo profesan, la jerarquia interna del campe juridico y su distin-
cién con otros campos.

Diversos discursos alternativos, relativamente menes integrados que
el dominante, plantean visiones distintas de lo juridico y por lo tanto, for-
mas alternativas de conciencia e identidad. Estas visiones ne acuerdan
con Ja represeniacidn del derecho como un orden sistemético y su imagen
de impenetrabilidad vy aislamiento, v refuerzan la idea de su porosidad
frente al contexto. Ellas enfatizan la historicidad y el caracter politico, no
autonomo del derecho v gu dependencia de estructuras y procesos exter-
nos, asi como ¢l predominio de las précticas sobre el tex?oﬁjﬁuridico en la
definicion del fenomene juridico. Esas posturas destacan, asimismo, la
¢scasa autonomia de la profesion, en particular frente al poder politico,
con le cual sc pene el acento en la funcidn ideologica del derecho y la
ahogacia.

Tales concepciones, a las que el discurso dominante ubica en el
campo de lo juridicaments 'impensable’ proveen instrumentos cognitives
que permiten reflexionar sobre el acercamiento del derecho a la realidad
cotidiana v su inmersién en los conflictos de poder, adoptando con ello
una posicion desmititificadota y desacralizante de lo juridico. Esto ey
visto, desde una postura dominante, como la "vulgarizacion" del derecho
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¥ COMO UNa AMENaza para ta aulonomia profesional, puss debilita la cla-
ridad demarcatoria de su perfil y reduce 1z distancia entre ¢! pensamiento
Juridico, el pensamisnto de sentido comiin v la ideologla.

Son permanentes los esfuerzos por maniener v aumentar la brecha
entre el modelo y las cosmovisiones dominantes frente a las perspectivas
que promueven su critica, tanto desde ¢l campo del conocimiento jurfeli-
co, como desde otras disciplinas. Podria afirmarse que tales esfuerzos
seguirdn siendo cxitosos en la medida en que las condiciones estructura-
les de la sociedad no demanden un replanteo v revision profundos, no sélo
del derecho, sino de los supuestos del modelo que lo sustenta.

Resultados de una busgueda:
reproduccion en la socializacion
profesional

inicialmente, en el disefic del proyecto que guid nuestra investigacion nos
propusimos dos metas. La primera fue profundizar la indagacion tedrica
prestando especial atencion a la propuesta de Basil Bernstein, a fin de refi-
nar hipétesis y perfeccionar el modelo de analisis, para aplicario a la ense-
fianza juridica en la Universidad, aivel éste no especificamente contermn-
plado por el autor. La segunda consistia en aportar un mayor conacimicn-
to sobre la formacion del abogado, un fenémenc sobre el que mucho sc
opina, pero poco se conoce en profundidad. Para ello centramos nuestro
analisis en lo que acontece en una institucion especifica, la Facultad de
Derecho y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Cérdoba.
Pretendimos aportar conocimiento deseriptive y especifice, sin descartar
la posibilidad de que el mismo pudicse ser utilizado para procesos concre-
tos de transformacidn institucional.

El hecho de poseer datos provenientes de otras investigaciones, quc
eran colacidentes con nuestras observaciones, y la propia experiencia per-
sonal, nos llevd a pensar que nuestro case cra paradigmatice ¥ que lo
observade en &1, en muchos aspectos podria ser extrapolado para descri-
bir tendencias de la ensefianza juridica en nuestro pais. Aun asi, eptamos
por no generalizar, dado nuestro convencimiento de gue las ciencias
sociales, como todas las ciencias, avanzar mejor si lo hacen con pasos
cotlos v trazos breves. De todos modos, creemos que lo que ofrecemos
en este libro podria ser fuertemente enriquecido con el desarrollo de nue-
vas investigaciones sobre oiras instituciones que tengan a cargo la ense-
fianza juridica y la formacion de abogados.

En este capitulo cerrarnos nuestra farea centrandonos precisamente
en las metas a las que aludiamos antes. En la primera parte presentamos
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algunas reflexiones sobre el modelo tedrico utilizade, v en la segunda,
abordamos ¢l problema del cambio, con especial referenciz al proceso de
ensefianza en la institucion observada.

i. Reflexiones sobre las posibilidades y los Hmites del modelo tedrico

Como deciamos al comienze, al adoptar como marco tedrico de nuestra
investigacion la propuesta tedrica de Basi! Bernstein relativa al analisis
del proceso de produccion y transmision cultural v, en especial, su pers-
pectiva sobre los cédigoes del conecimiente educacional, nos planteamos
varios objetives. Entre otros, nos proponfamos wtilizar un marco tedrico
cuya potencia aralitica ha sido poco explorada en el estudic de ta forma-
cion universitaria. Nos interesé descubriz en gué medida dicho marco
puede resultar eficaz cuando se intenta desentrafar los mecanismos que
gobiernan el proceso de comunicacion pedagdgica en el nivel superior del
sistema ecucativo y analizar la vinculacion que exisic enire dicho proce-
80 y sus posibles resultados en términos de la conformacion de una iden-
tidad profesional, la det abogado en este caso. Como se sabe, las ideas de
Bermnstein han dado lugar a un profuse cuerpo de investigacion empirica
en el campo de la educacion de nivel primario v medio, pero no han teni-
do un impacto similar en el estudio de la educacion superior.

En lo que sigue intentaremos hacer algunos comentarios acerca de
cudles son nuesiras primeras conclusiones respecto al mencionado objeti-
vo. Tralaremos de sefalar los aspectos de la teoria de Bernstein que, a
partir de nuestra experiencia en este estudio, nos han resultado particular-
mente 1tiles para ifurinar el andlisis de la educacion universitaria y aque-
Hlos que, por €l contrario, nos parecieron menos relevantes, poce claros,
insuficientes y, en algunos casos, contradictorios a la luz de nuestra expe-
riencia v hallazgos de investigacién.

El aparato conceptual de Ja propuesta tedrica de Bernstein nos per-
mitio obscrvar y comprender una serie de aspectos del proceso educativo
que tiens lugar en la Facultad de Derecho, de indiscuiible relevancia
desde el punto de vista de los objetivos de nueslea investigacion. También
sirvio para organizar los dates obtenidos durante el trabajo de campo v
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sistematizar migstros hallazgos. Hay que sefialar, sin embargo, que la ubi-
lizacién erupirica de los concepios clave demand$ una tarea muinuciosa de
operacionalizacidn, dado el elevado nivel de abstraccidn de su medelo
tedrico! v el particular estilo con gue tales conceptos son formulados y
utiiizados por su autor {poco preciso en algunos casos, confuso o muy
general en otres). Todo ello no es un problems menor, ya que el enfoque
de Bernstein reconoce una clara herencia durkbeimiana, lo cual conduce
a un enfoque metodolégico que supone la observacion de la realidad o
partir de categorias construidas por el observador, no por el actor. Ello
impuso la busqueda de referentes empiricos para cada una de ellas, lo que
se vio dificultado por la complejidad del problema que abordamos en
nucstro estudio v, basicamente, las caracteristicas del modelo tebrico
antes mencionadas.

1.1 Un punte de partida: expleracién de la potencia
analitica del modelo

Una primera aproximacion eno la bisqueda de referentes empiricos para los
principales conceptos conterrdos en el modelo nos llevo a considerar ¢l
analisis en tres niveles: a} el nivel de la agencia transmisora; b) el del cuwrri-
culum; y ¢) el de la practica pedagogica. Observamos diferentes aspectos
correspondientes a cada uno de ellos y los analizamos con referencia a las
dos categorias centrales del modelo: la clasificacion y ¢l enmarcamiento.
Desde el punto de vista de nuestros objetivos, aigunos componentes estruc-
turales de la Facultad v de las practicas institucionales resultaror;ﬂ especial-
mente relevantes, entre los que se destacan los siguientes:

a, En lo que respecta al nivel de la agencia transmisora, si bien el
principal foco del estudio no estaba centrado en ella, nos intereso
indagar, aunque fuese de manera general, acerca de las caracteris-
ticas del aparato normative que rige la organizacion y las refacio-
nes al interior de la Facultad que podrian estar afectando el curri-
culum, las pricticas pedagdgicas v la evaluacion. Consideramos
que dichas normas pueden ser tomadas come un indicador de Ia

1 "Codigo', ‘clasificacion’, 'enmarcamiente’, 'disposilive pedagdgice', 'discurso pedagogice’, 'voz'.
'mensajel. etcétera.




distribucion del poder (clasificacion) v la localizacion del contrel
{(erunarcamienio) en la agencia educativa. Reglamentos, normas y
disposiciones de diferente orden establecen las funciones de las
distintas categorias de miembros de la instifucion {docentes, perso-
nal de apoyo administrative y estudiantes), regulan la carrera aca-
démica de profesores y alumnos, y definen su participacidn en los
drganos de gobierno de 12 Facuitad. Las reglamentaciones vigen-
tes en la Facultad de Derecho son relativamente rigidas y conside-
rablemente exhaustivas. Ello hace suponer que hay una clara espe-
cificacién de funciones y que el control estd ca manos de 1a auto-
ridad constituida en la institucion. En la practica, sin embargo,
estas normas parecen adquirit un significado diferente. Por una
parte, si bien existe una jerarquia formal entre los decentes, todos
los integrantes de una cétedra cumplen idénticas funciones frente
a los alumnos, v el control sobre la actividad de los docentes de
menor jerarquia es escaso o no existe en absolito. Esto termina
debilitando la fuerza de la clasificacion. Por otra, ¢l cuerpo estu-
diantil ejerce un fuerte control institucional; mediante estrategias
de diversa indole, los estudianles logran soslayar las normas que
regulan su carrera ¢ imponer sus puntos de vista en los drganos de
gobierno, lo cual termina por debilitar la fuerza del enmarcamien-
to a nivel de la agencia transmisora.

Bl curriculum explicito, el que se expresa en la formulacion del
plan de estudio, los programas de las materias y los objetivos ds la
ensefianza contenidos en ellos, permite una aproximacion a la cla-
sificacion interna de la carrera. La denominacion de las asignatu-
tas, ¢l peso relativo que tienen en ¢l plan, el régimen de correlati-
vidades, etc., son indicadores importantes de la forma en que se
estratifica y distribuye el conocimiento en ia institucién. Como
hemos visto, en la carrera de abogacia existe una fuerte clasifica-
cidn, fante entre contenidos como entre profesores, lo cual es cn
alguna medida valido para cualquier otra carrera universitaria. La
libertad de catedra es un principio consagrado en la Universidad v,
por ende, en la carrera que congtituye nuestre obieto de estudio.
En la Facultad de Derecho, cada profesor titular define su progra-
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ma v lo hace, por lo general, con absolula independencia del resto
del cuerpo docenfe (adn del perteneciente a la misma catedra),
teniendo en cuenta para jerarquizar contenidos v organizar su
transmisidn, solamente las prescripciones minimas del plan de
estudio y sus propies criterios.  Asimismo, se dan por supuestos
conocimienios previas en los alumnos v se estructura ¢l programa
en funcién de este supuesto. Coma en el caso anterior, ¢s proba-
ble que en la practica se produzcan algunos desvios respecto a lo
establecide en el curricuium oficial, pero la clasiticacion fuerte es
lo predominante.

Bl nivel de la prdctica pedagdgica es ¢l mas complejo v el més
dificil de aprehender empiricamente. La préctica pedagogica posi-
bilita un coniacto mds directo con el discurso instruccional y ¢l dis-
curso regulativo. Bn efla se vinculan contenidos cspecializados,
tanto de orden instrumental como expresivo (valores de clasifica-
ciomy, con practicas de comunicacion de esos contenidos (valores
de crmarcamiento) y formas de evaluacion del aprendizaje logra-
do por los estudiantes. En la Facultad de Derecho se advierte una
gran homogeneidad en las précticas pedagogicas, un grado consi-
derable de congruencia entre cdtedras respecto al lugar que ocupan
y el significado que se oforga a la ley, la doctrina vy la jurispruden-
cia en el discurse instruccicnal, y una neta separacidn cntre asig-
naturas.  Habria, en consecuencia, una fuerte clasificacion. La
relacion docente alumno, por su parte, da cuenta dc,,!;“ papel mais
bien pasive de los estudiantes; éstas aparecen como meros recep-
tores de conienidos, su participacion en la clase es escasa y com-
parten, en su mayoria, una preocupacion central: cdmeo se aprueba
la materia. Ello implicaria, en principio, un fuerte enmarcamiento
a nivel de la practica pedagogica.

1.2 Las aparentes inconsistencizs del modelo: otco desafio a la
imaginacién sociolégica

A la huz de nuestros hallazgos surgicron varios planteos que nos llevaron
a discutir determinados aspectos de la propuesta de Bernstein v a pregun-
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tarnos acerca de lp validez de algunos de los supuestos en los gue se
funda, cuando se intenta apiicar este enfogue al andlisis de los procesos
pedagdgicos que tienen lugar en la Universidad. En este sentido, nos
parece importante sefialar lo siguiente:

Al momento de iniciar nuestra investigacion advertimos que uno
de fos supuestos sustantives del modelo tedrico de Berustein no era
vilido para ¢l caso cn estudio: se irata del que se refiere 2 la
inlfluencia de la clase social en la determinacion del ‘codigo’. E}
codigo al que alude este supuesto es, basicamente, el codigo fin-
giiistico ligado al estrato social en el que cada sujeto es socializa-
do. A lo largo de la propuesta de Bernstein sobre los cddigos del
conocimiento educativo, y fundamentalmente en lo que hace a dos
de los mensajes constitutivos de esos codigos, la pedagogia y la
evaluacion, hay una permanente referencid al condicionamiento de
clase social en la relacion educativa (pedagogia) v en la verifica-
cidn de los resultados del aprendizaje (evaluacion). Desde nuestro
punto de vista, 'y sin que ello implique descalificar la teoria del
cbdigo, esle supuesio no es aplicable a los codigos del conecimien-
to educativo propios de la educacion superior, por dos razones
basicas: i) El ongen de clase no es un factor que permita diferen-
ciar a la amplia mayoria de los estudiantes de la Facultad de
Derecho y, probablemente, de la Universidad estatal en nuestro
pais; el alumnade posee un perfil de clase altamente homogéneo,
porque proviene de los sectores medios v altos de la estructurs
social y ha sido sccializado en el codige correspondiente a esos
sectores de clase. Las actitudes, maneras de actuar v de pensar
aroducto de la socializacion previa al ingreso a la Facultad son, en
general, relativamente similares. En consecuencia, la forma que
adopta la relacion pedagdgica y los resultados del aprendizaje
dependen fundamentalmente de otros factores, no del origen de
clase. i} La pedagogia, que en el planteo de Bernstein es el cddi-
2o del conocimiznto educacional dende se pone de manifiesto con
mayor claridad ef condicionamiento de clase?, es poco diferencia-

2 Besde L perspectiva tedrica, la pedagogia invisible es practicada por la nueva clase media en
T familia y reciumady por ella en la educacidn clemental; esta misma clase exige, sin embargo,
uni pedagoms visible en el resto de los miveles educatives, Esta estralegia permile asegurar ¢l
Ex1to escolar de fos nifos de clase media, allundndoles ¢t camino para el acceso a los aiveles supe-
riores del sistema edueativo v sirve, al misino tempo, para lograr ol efecto contrario entre los de
cluse lrabajudora, :
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da en la Facultad. Como es logico suponer, aqui lampoco serfa
operativo el supuesto sostenido por la teoria,

b. Al analizar las practicas pedagdgicas predominantes en la
Faculiad, nos parecié claro que, por sus caracieristicas, esias res-
pondian al tipe de practica denominado por Bernstein ‘pedagogia
visible', lo cual es coherente con el planteo tedrico del avior. Una
de los rasgos disiintivos de cste tipo de practica es el enmarca-
miente fuerte de la relacion pedagdgica (el docente ejerce <l con-
trol sobre la comunicacion). Segun Bernstein, en el enmarcamien-
1o fuerte el aiumno es atento, consciente, aplicado, receptive v cui-
dadoso en el cumplimicnto de sus obligaciones, Cuando i enmar-
camiento cs débil, por el contrario, ¢l alumne es creativo. mterac-
tivo, deia st impronta en la actividad. En la Facultad de Derecho,
como hemes dicho antes, la relacion pedagogica se caracteriza por
un fuerte enmarcamiento; el control sobre la comunicacion es ejer-
cido claramente por ¢l profesor. 5i la prevision de la teoria fuera
valida, cabria esperar que el alumno sea preponderantemenic dedi-
cado, atento, aplicado, etcétera. Esto no se verifica en la carrera de
abogacia, donde el estudiante medio puede ser definido, al menos
& partir de su comportamiento en clase, como poco comprometido
con ¢l aprendizaje, pasive, desinteresade y poco involucrado en la
tarca. Algunos datos provenicntes de otras fuentes® confirman csta
presuncion, lo mismo que clertas apreciaciones formuladas por fos
profesores v los propios alumnos acerca de Jas cara%teristicas del
estudiante medio de la carrera de abogacia, que han sido comenta-
das en varios capitulos de esta obra. No hemos indagado acerca de
las causas de esos compertamientos, pero se podrian aventurar
algunas hipotesis al respecto, & partir de lo que hemos observado
durante ¢ trabajo de campo. Una posible causa podria estar rela-
cionada cen la metedologia de la ensefianza predomivanic, La
clase magistral no es la esirategia mas adecuada para estimular Ia
participacidn. También se podria atribuir a Ia ausencia de meca-

3 Ve las publicaciones del Departamento de Estadistica de la Universidad Nacional de Cardob,
donde figuran ios datos de rendimiento académico (cantidud de materias aprohacas, promedia
general en la carrera, duracion promedio de los estudios. ete.) de los estudiantes de tadas lps carre-
ras de la Universidad.




aismos orientados a premiar a los estudiantes que realmente estu-
dian v cumplen con las exigencias de la carrera. Una lercera causa
podria tener que ver con la falta de una definicién clara acerca de
cuales son tas expectativas institucionales respecto a la conducta
del alumno. En realidad, para ser alumno de ia carrera basta con
haber presentado la ficha de reinsetipeién anval, no es imprescin-
dibie cumplir ningtin otro requisite.

Desde la perspectiva de la tearia de Berstein, la pedagogia visible
s¢ caracteriza también porque las reglas regulativas (regla de jerar-
quia) v lag reglas discursivas (regla de secuencia y ritmo, y regla
de criterio} que gobicrnan la relacion pedagdgica son claras y el
zlumno ias puede identificar perfectamente porque son explicitas.
%i bien hemos encuadrado la practica pedagogica predominante en
la Facultad de Derecho en la pedagogia visible, no se verifica en
ella una de lag principales caracteristicas de esta pedagogia: los cri-
terios no esian disponibles para el alumnpo, él no tiene acceso a
algunas de estas reglas; es posible que solamenie las conozea el
profesor. Bsio se pone en evidencia en uno de los momentos cru-
ciales del proceso de enscfianza-aprendizaje, ¢l de fa evaluacion.
Las expresienes de los alumnos son muy elocuentes en este aspec-
t0. fiunca estan segurcs de lo que el docente espera de ellos. Los
estudiantes son, por lo general, "cazadores de criterios”, les resul-
ta difici} adquirir un idea clara de cudles son las exigencias del
docente, estan siempre tratando de "adivinar" lo que quicre ¥, una
vez superado esta suerte de acertijo, intentan "adaptarse” a lo que
el docente supuestamente espera, aunque nunca estdn iotaimente
seguras de que su percepeion de tales expectativas sca la correcta.

Creemos fundamental reflexionar brevemente sobre la utilidad de
la teoria para el analisis del cambio del discurso y las practicas
pedagogicas. Bemstein no dedica mayor espacio en su elabora-
cién tedrica al tema del cambio; por otra parte, en elia se observa
cierta potencialidad para generar explicaciones deterministas de
las transformaciones dgl discurso pedagdgico, lo cual disminuye
su utifidad para visualizar y comprender la compleiidad de las
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transformaciones del fendmeno. Hemos comprobado la potencis-
lidad de la teorfa para explicar ef orden emergente del discurso
pedagégice y su reproduccion; el desarrollo fedrico sobre la trans-
formacion de dicho orden es, en cambio, sensiblemente (nferior.
Sin embargo, al distinguir lo pensable v lo impensable cn ef discur-
so dominante en la carrera, y destacar la immportancia que tiene para
el mantenimiento del orden el contral de la "brecha” que cxiste
entre ambos, Bernstein nos ofteee un aparato conceplual simple y
reducido, pero potencialmente Gtil para indagar sobre ¢l fendmeno
de la transformacién del discurso. Esto nos permitira, en la scgun-
da parte de este capitulo, v 2 modo de conclusion, reflexionar sobre
1a posibilidad de cambio del discurso instruceional v ¢l regulative
(constitutivos del discurso pedagogico) de ia carrera de abogacia
objeto de nuestro andlisis,

Hasta aqui hemos tratado de sefialar lo que, 2 nuestro criterio, apa-
recen como puntos débiles de la teoria de Bernstein cuando sc la aplica al
analisis de la cducacion superior. Esta afirmacidn no implica que deberfa
ser totalmente descartada, sino que, por el contrario, se impone la necest-
dad de analizarla en profundidad, sobre todo en aqucllos aspectos cuya
aplicacion resulta menos clara. Lo realizado en esta investigacion consti-
tuye solamente un primer paso ea la exploracion de fa potencialidad ana-
litica del modele tedrico utilizado. Creemos conveniente abordar, en
investigaciones menos abarcativas, aspectos acotados del modela a fin de
poder emitir un juicio mejor fundado acerca de su utilidad gara explicar
el proceso de preduccion y repreduccion de la cultura en el nivel superior
del sistema educative. Como ha quedado demostrado a lo largo de nues-
tro trabajo. en la teoria de Bernstein hemos encontrado muchos ¢lementos
que tos han permitido comprender la compieja realidad de la formacin
profesional, pero s¢ abren a partir de aqui muchos interrogantes que pue-
den dar fugar a un interesanic programa de investigacion orientado a enri-
quecer la teeria y, a la vez, aumentar nuestra comprension de los procesos
pedagogicas en la Universidad.




1.3 Un nuevo puntn de partida: gué se podria hacer a partiv del
modelo

Nos parece interesante corclwr estos comentarios con una reflexion final,
que podriamos presentar, a la vez, como una conclusion central de nues-
tro estudio y como una hipétesis de trabajo para iniciar un programa de
investigacion de mayor alcance. Este programa deberiz comprender a
diferentes instituciones de educacién supcrior en una perspectiva compa-
rativa, v perseguir un doble objetivo: descubrir la solidez del modelo ted-
rice v, a la vez, profindizar en las caracteristicas y las consecuencias de
un proceso pedagogico de gran impacio social, el de la formacidn profe-
sional,

IMcho programa podria cenfrarse en un aspecto de la teoria que nos
interpeld de manera especial: el postulado de independencia cn [a vanabi-
lidad del enmarcamiento y la clasificacion y la forma en que la combina-
c10m de fos diferentes valores de uno y otra influyen en la socializacién del
sujeto. Como hemos visto, Bemstein sostiene que ambas categorfas se
pueden aplicar al andlisis de coalquiera de los niveles antes mencionados:
la agencia de transmision, el curriculiom y las practicas pedagogicas.
Dado que este cs asi, es posible enconirar diferentes cembinaciones de
valores de [a clasificacidn v el enmarcamiento: fuertes y débiles, internos
v externos. Bstas combinaciones dan ugar a una multiplicidad de posihi-
hdades empincas cuyos resuitados en érminos de fa "conformacion de la
conciencia" del sujeto que esta siendo socializade serfa importainte deter-
minar con cierto grado de precision. Bl cuadre que sigue podria servir al
doble propdsito de orientar la investigacion y sistemnatizar los resultados
de un estudio comparativo sobre diferentes carreras que tengan por obje-
tivo la formacidn protesional.
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Cuadro N° 6: Clasificacion y comarcamiento ssgim niveles de analisis.
Valores tedricos

Clasificacion Emmgreamionto
Niveles de Andlisis Interna Exlerna Interno Lxieino
Agencia fugrte/débit fuenedebil fuerte. ';!ébil fuerc debil
Curvicidar tucrte débil fuerterdébii flene débil tuerle débil
Pricticas Pedagegica | fcredebn | fuenedéhil | fueriedébil | fusce debil

A la oz de nuestros hallazgos v simplificando mucho la realidad.
nes parece interesante proponer, a titulo de hipdiesis, los valores que
podrian asumir ls clasificacidn y el enmarcamiento en cada wno de los
niveles de andlisis considerados, teniendo en cuenta las caracterisiicas de
la carrera de abogacin que hemos explorado en nuestra investigacion.

Cuadre N° 7: Clasificacion v enmarcamiento scein niveles de analisis,
Valores observados

Clasificacion Enmarcanicnie
Niveles de Andlisis Interna xrerna hitcrno Fvierng
Ageneia fuerte déhil luerte dibii
Curricufium fuerle fuerle * *
Pricticas Pedagogica fuere tucric fucric tuerte

oy valares no son apiicables al curriculum. ya que el enmarcamiento esta reforida fundamentaimente o 1
COMUNICECIan,
s

&1 bien en esiz ctapa de nuestro estudio no hemos abordado las rela-
clones de la agencia de socializacion con el campo profesional (o exter-
ne a la institucion), estamos en condiciones de afirmar que los valores de
ciasificacion y enmarcamiento cxternos son débiles. Hay una influencia
importante del campo profesional sobre la instilucién educativa en lo que
respecta a la definicion de los contenidos relevantes (curriculum) y la
forma de su comunicacién {pedagogin). Dicha influencia se ejerce, fun-
damentalmente, a través de los docentes de la Facultad QUEC, en S0 mayo-
ria, hacen del ejercicio de 1a profesion su actividad principal.




Recordemos, nusvamente, que fa hipdlesis central del modelo, v que
nosoiros adoptamos para orientar nuestra investigacion es la siguiente: fa
socializacion en un "codige’ actaa sobre la conciencia del sujeto v desarro-
lla en ¢ste una identidad particular, que es tanto mas diferenciada v espe-
cifica cuanto mas fuertes son los valores de la clasificacion y el enmarca-
miento de los mensajes inherentes al 'cédigo’. S8i es vilida la caracteriza-
cion del "codigo’ predominante en la carrera, que esquematizamos en el
Cuadro N° 8, se podria suponcr gue la institucidn redne, en general, las
condiciones necesarias para que se verifique la hipdtesis central de nues-
tro trabajo: durante ¢l proceso de socializacién en la Facultad, ¢l alumno
va adguiriendo una forma de "conciencia juridica”; se inicia el desarrollo
de una incipiente 1dentidad profesional, la de abogado. En otras palabras,
ci estudiante comienza a pensar, sentir y actuar como abogado, al margen
de Jas deficiencias de caricter instruccional que tanto los docentes, como
los propios estudiantes, reconocen en su formacién.

2. El cambio del discurso pedagdgice en la carrera de abogacia:
algunas reflexiones finales

Pensar scbre ¢l cambio de la ensedanza juridica es relativamente comple-
Jo si tenemos en cuenta que abordamos un fendmeno en ef que se combi-
nan dos estructuras v precesos de control secial, fa educacién v el dere-
cho. Tomamos como objeto de estudio una forma especializada de ense-
nanza. la de expertos en la construccidn y reproduccion del derecho v el
discurso en el que ste se fundamenta, fo que se ubica en el centro neurl-
gico de la constitucion y ¢l mantenimienio del orden social.

Reflexionar sobre el cambio de un tipo de orden, desde unz perspec-
tiva empirica y ne normativa, no es una larea menor, ya que nos lleva a
pensar ¢n las posibilidades reales del cambio, en ef que purede darse y no
en el que debe darse. Al respecio resulta indispensable destacar ef punto
de parlida y alcance de nuestras reflexiones. Las mismas se centran en la
potencialidad de cambio de un tipo de orden que emerge del discurso
pedagdgico dominante. Aunque distinguidos analiticamente, orden y
cambio sociales estan intrinsicamente implicados. Al respecto existen, al
menos. dos visiones tipicas del fendmeno. La primera responde a upa
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concepeidn crganicista del orden; en ésta el orden es representado como
un "gstado” objetivo y fijo, o al menos relativamente fijo de lag cosas, A
partir de cllo, define al cambis come sucesidn de "estados™, como una
secuencia de situaciones, que adquieren estabilidad v fijeza. Lz segunda
visidn pone el acento en jos aspectos dinamicos del orden, oponiendo a la
imagen de "estado”, una fmagen de "proceso”, consideranda al cambio
como una dimension fundamental del orden social; éste deja de ser vista
como un objeto dado, rigide o fijo, como una estructura "dura”, para set
entendido como una red de relaciones y vinculos, como practicas. como
una realidad en permanente construccion, como una objetivacion basada
en un proceso de estructiracion (Giddens, 1985), més aue como una
estructura,

Sin desconocer la importancia de los clementos estructurales que
condicionan la ensefianza jurjdica (organizacion, grupos, elc.). ponemos
el acento en las practicas, en los vinculos que se generan entre individuos
y grupos (docentes, estudiantes, citedras) v en las reglas que regulan las
reiaciones. Estas son constitutivas de lo que es nuestro objeto de estudio,
el proceso de socializacion gue conduce a la formacicn de un tipo de con-
ciencia ¢ identidad profesionales.

Come sefialames antes, Bernsteln provee de un aparato conceptual
sencillo para reflexionar sobre las tensiones sobre las que se cstructura ¢l
orden que surge del discurso pedagogice, distinguiendo los elementos gue
le dan coherencia, lo'pensable!, de aquetlos que disminuyeresta coheren-
cia, cuya potencialidad para la modificacion de! orden los torna 'impensa-
ble' desde ef punto de vista de quienes son los "duefios” del orden, s
decir, de quicnes detentan ¢f poder.

Para ¢l tratamiento del tema del cambio, es preciso recordar que el
discurso pedagogico se encuentra inserto en un contexto méas amplio y
que las posibilidades de su transformacién sen condicionadas por los
recursos y Hmites que éste impone.  Analiticamente, dos cenceptos nos
resultan Gliles para reflexionar sobre estos aspecios, uno ¢s cl de "campo”
de Bourdiew, entendido como vn espacio social de relaciones en el que los
agentes que forman parte de ¢ enran en fucha, disputa o competencia por
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el capilal especifico que corresponde 3 dicho campoe. Como MICrocosmos
sociales, los campos poseen autonomia relativa en relacion a olres v a sus
formas de poder o capital. A la vez, en el mismo proceso de diferencia-
cion vy aulonomizacion, los distintes campos mantienen relaciones de
wierdependencia y conflicto entee ellos. Los campos sociales tienen limi-
tes, tos cuales permiten distinguir entre lo ‘interng’ v lo ‘externc’ a ellos,
conceptos éstos muy relevantes, asimisme, en la teoria de Bernstein. El
olro concepto que resulta analiticamente Gtil es el de mivel', el cual nos
permite distinguir lo macro de lo micro social y su interinfluencia en la
reproduccion v transformacion del orden establecido.

El discurso pedagogico forma parte del campo educativo, el que
comprende varios niveles institucionales, desde el propio de la agencia,
hasta los correspondientes a los organismos del Estado que tienen a su
cargo la funcion educativa. Por su parte, como fuera expresado en otros
capitulos, el campo prefesional, configura parte de [z "ex[emali@ud" del
campo educativo. Ambos ambitos, el institucional de la educacion y el
profesional, en alguna medida condicionan lo que se transinite conmo an

saje y como se lo hace, a través de reglas explicitas o implicitas, o fjan-
~do condiciones estructurales y estructurantes que afectan las practicas
educacionales. Esto no significa que la influencia que se ejerce desde lo
macro hacia lo microstitucional, o desde lo externo hacla o intemno,
tesulte lotalmenic determinanie. Recordemos también la potencialidad
generadora de orden (v cambio) que puede tener el curriculum (Segt’m.sea
s tipo), y el control que se ejerce en la comunicacion pedagogica a nivel
micto social, lo cual genera {a posibilidad de una influencia inversa hacia
el nivel macro social y en las relaciones con otros campos, entre ellos el
profesional.

Un aspecto central para compreader la intensidad de la influencia
entre lo micro educativo y oiros niveles y campos consiste en ¢l tipo de
clasificacién que define las relaciones de poder entre ellos, o cval depen-
de de la fuerza de la demarcacion y el grado de antonomia relativa que
poscen,
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2.1 Obstdculos provenienies del campe exferng: {a fuerza del
statu que

B3 estrecho vinculo ¢ interdependencia entre ¢ campo juridico v el politi-
€0, por ser el derecho el mecanismo privilegiado en la legitimacion del
poder ¥ en la consagracion de la supremacia secial de clertos sectores
sociales sobre otros. El modelo juridico dominante es ung de los princi-
pales factores que operan para dotar de estabilidad a los conlenidos ins-
truccionales dentro de un contexto cambiante. Esto se deberia. cn rrimer
Tugar, a la vigencia politica que atin posec tal modelo como instrumento
legitimador del poder y regulador de las relaciones sociales. En segtindo
fugar, también serfa consecuencia de la ductilidad y adaplabiiidad del fns-
positivismo a los cambios contextuales. atributos fundamentales de su uti-
lidad y potencialidad auto reproductiva. En tercer lugar, o debemes olvi-
dar la brecha que siempre existe satre los cambios sociajes ¥ la cultura v
et significativo retraso que ésta suelc tener en relacion a aquéllos. El dere-

che ¥ su transmision, como objeto ¥ proceso culturales que son, no ¢sca-

pan a esta tendencia, por lo cual cs de esperar que su transformacion sea

siempre mas lenta con relacion a los del contexto, especialmente por ser

un instrumento de control social, Estos factores ¥ procesos contribuyen

al mantenimiente del staiu quo en el campo profesional v de la jerarquia
que reguia las disputas que se operan entre quienes forman parte de 8l

Algunos supuesto facticos sobre ef campo extermno guian nuestro analisis

Ei predominio que todo orden tiene sobre los controles que o man-
tienen, la vinculacién del dereche con el sistema politico v de éste con el
econdmico, el poder v control que la profesion ejerce en la definicion de
lo juridico, y €l impacto que ¢l discurso dominante Liene sobre s ensciian-
za constituyen, en sintesis, factores condicionanics que deben ser tenidos
en cuenta cuande se reflexiona sobre la posibilidad del cambio del discig-
so pedagdgico. En principio, no resulta plausible pensar en 1as posibili-
dades de una transformacion profunda y sustantiva de esle, st las condi-
ciones exlemnas no se modifican. Tampoco puede sostenerse la idea que
la direccidn o sentido del cambio sea unidireccional ¥ menos alin que la
ensefianza juridica sea la principal fuente de un eventual cambio de mode-
lo juridico.




En principio, €5 precise reconocer que el control secial, cualquiera
sea éste, no cambia si no cambia ¢l orden social que to genera y a cuyo
mantenimiento sirve, atn cuando ¢l debilitamiento de tal contro! afecta la
estabifidad del orden. $i esto es asi, es admisible suponer que un profun-
do cambio del discurso pedagogice es dependiente de la crisis y transfor-
macién del orden (politico, econémico, juridico) sebre el que se sustenta
¢ inserta. Dicho de otro mode, los condicionamientos exiernos sciialados
pueden potenciar o resistiv cambios pedagogicos ¢ al menos volverles
inocuos, sobre todo cuando, como o observamos antes, la fuerza de la
demarcacion entre la agencia educativa y el contexio externo {principal-
mente los campos profesional v politico) es débil.

('uando las condicioncs estructurales (y estructurantes} externas son
altamente favorables & la reproduccion del statu quo, es previsible que
cualquier intento de innovacion y transformacion pedagdgica que se
oponga a €l sea resistido o se torne neficaz,

2.2 Obstdcnios internes: los limites para una transformacitn eficaz

El discurso pedagogico tamhién se ve afectado por condiciones
estructurales (v estructurantes) gue limitan las posibilidades de cambic en
¢l orden intemo de la agencia educativa, potenciando o resistiendo la
transtormacion de los componentes instruccionales y regulativos propios
dei discurso pedagégico y, en definitiva, de una forma determinada de
conciencia e identidad juridicas. Entre tales limites, aunque no con carde-
ter exclusivo, podemos destacar sintéticamente los siguientes:

a. La dimension de la institueién. La masividad de la matricula y el

gran namero de docentes que integran la planta dificulta el disedo,
gestion y ejecucion de innovaciones pedagdgicas para el mejora-
miento de {a ensefianza. Muchas de las que proponen los docen-
tes, alumnos v cspecialistas no son factibies de implementacion en
clases compuestas por numerosos alumnos, y que requicren la
coordinacién de una gran cantidad de docentes.

b La desprofesionalizacién del docente y la fulta de controles insti-
fucionales sobre su desempeiio. Las malag condiciones de trabajo
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que generan la masividad v fa precarizacion de la easenianza (espe-
cialmente 1a baja remuneracién v la escasa dedicacion en el argo)
inciden negativamente sobre el sentido de pertenencia v el con-
promiso académico de gran parte de los docentes. Ello produce
condiciones adversas para la participacion de uno de los responsa-
bleg fundamentales del proceso educativo v, con ello, para of des-
arroile de cualquier proyecto institucional. Docentes desmotiva-
dos, con un compromiso institucional déhil, no consiituyen recur-
s0s humanos favorables para el cambio; tenderin a mostrar mas
apege a ia rutina de trabajo que a la realizacion de los esfucrzos
que toda imnovacion exige, especiaimente aquella que demanda
una transformacion de conciencia significativa. La ausencia de
controles institucionales sobre ¢l ejercicio de la docencia. v de
mecanismos que permitan la evaluacion continua de los docentes
v su diferenciacion en funcion del desempefio, con consecuencias
en su remuneracion, acentia un perfil institucional que favorece la
anomia.

La laxitud del régimen de ensefianza y la ausencia de estindares
de rendimienlo académico de alumnos y egresados. La ausencia
de un sistema de incentivos para los alumnos que permila su dife-
renclacion por el grado de compromiso, por el rendimiento en Ia
tarea académica y por la responsabilidad que asume en la relacion
pedagégica, contribvye de manera muy significativa al fortaleci-
miento de una subcultura institucional que no alienta lg excelencia
y no es favorable para producir ura 1dentificacién y compromiso
fuertes del estudiante con la institucién, sus metas, sus objetivos ¥
su funcionamiento. Las escasas exigencias académicas, combina-
das con el alto nimero de alumnos, crea condiciones que gencran
la impersonalidad de los vinculos v la homogenizacion v nivela-
cion de los estudiantes de acuerdo 2 estindares académicos poco
exigentes.

El sistemia de gobierno y gestion. que no responde a las necesida-
des emergentes de los cambios contextuales. En las condiciones
estructurales descriptas, ef gobierno y la gestion institucionales se
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ven somefidos a fuertes presiones, tento para el mantenimienio del
orden, como para la produccion de cambios. Aun cuando el orden
establecido en la agencia tiende a mantenerse a través de ciera
inercia reproductiva, con un marcado acento tradicional, las condi-
ciones cambiantes v dindmicas en los contextos politico, economi-
co v social, someten & la agencia a consiantes tensiones, Cuyo
gerenciamiento demanda a los encargados del gobierno v la ges-
tién, un constante esfuerzo v desgaste. AsSimismio, no son meno-
res fas dificultades que se presentan al momento de disediar y eje-
cutar algiin cambio institucional orientado a receptar o generar Jas
innovaciones que requiere el mantenimiento y mejoramiento de las
condiciones académicas v el rendimiento de decentes, alumnos y
cgresados, o por lo menos, a evitar situaciones de mayor deterioro
y agravamiento. La toma de decisiones y su ejecucion s lenta,
con una fuerte presencia de intercses partidarios y profesionales
exira académicos. Rutinizacién, inercia e infensa negociacion
caracterizan e proceso decisorie, y definen un estilo y ritmao que
disminuye la capacidad adaptativa de la agencia a los cambios con-
texluales, acentuando 1a brecha entre tas demandas que plantea el
campo externo v las respuestas que brinda la mstitucion.

£ orden v la division del irabajo acedémica basado en la cdtedra.
§i bicn articula ¢l poder institucional, es poco flexible y no favo-
rece lo integracion interdisciplinar, ni los cambios curriculares y
nedagogices. Una cstructura organizacional constifuida por un
conjunto de cétedras que tienden a mantener un orden Jerdsquico
en lo interno y un aislamiento hacia lo externo define un espacio
social caracterizado por la existencia de multiplicidad de contex-
tos. Las catedras operan asi a modo de "habitats" diferenciados y
diferenciadores que favorecen la produccién de fuertes lealtades
hacia el interior de ellas, y de fragmentacion hacia lo exterior, difi-
cultando el preceso de articulacién e integracion horizoatales.
Esta forma organizativa de corte tradicioral, condiciona ne solo el
estilo de gestion y gobierno de Ja institucién, sino que media en
todo proceso de eiccucién de las transformaciones mnovaderas
que se gencran en cila.
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1.3 Las transformaciones posibles

En fa medida en que el statu gquo mantenga un relative grado de exiabili-
dad, una transformacion eficaz. autdnoma v autosustentada de la ensefian-
za del derecho puede pensarse sdlo en (émminos relativos. Resulta impro-
bable un cambio a nivel del discurso dominante de las agencias educati-
vas, al menos en lo que es el “diseio fundamencal”, segin lo define
Mannheim. Tampoco es de esperar gue la mera renovacion generacional
de los miembros de fa fnstilucion sea suficiente para producir una trans-
formacién profunda, sino, por el contrario, que [a reproduccion del discur-
80 y las pricticas se perpeticn 2 través de la incorporacion de nuevas
generaciones y su pasterior sovializacion.

Sin embargo, es necesario recordar la permaneatc tension gue se
manticne entre lo 'pensable’, lo coherente, 1o esiablecido. ¢l orden aciuai
de las cosas, ¥ {o 'impensable’, lo ausente, el orden posible de lus cosas.
La brecha que los separa estd mediada por la posibilidad de crisis, ante las
cuzles la institucitn o algin sector dentro de ella puede adoptar distintas
actitades y pesicionamientos. Una alicrnativa consiste en reaccionar
optando por gestionar la crisis, transformandola cn una opertunidad para
una intervencion orientada hacia el cambic. Otra alternativa cs la no
intervencion, es decir, dejar librads a que el supuesta arden "natural” de
las cosas tome un rumbo per si mismo.

El resultado previsible de esta segunda alternativa cpnsiste eq la
continwidad del statu quo, lo cual es altamenie factible dada ia inercia
reproductiva que presenta el ambito social propio de la Facultad v la
carrera de abogacia. Tal como lo hemos descrito, 1a estructura de poder
sc presenta muy consolidada y legitimada, tanto interna como externa-
meate. £l cédigo de conocimiento educacional vigente en la institucion
es reproducido mediante practicas establecidas que operan con un alto
grade de invisibilidad.

Si, en cambio, se pilensa cn otro cscenario, el de 1a intervencion
innovadoera, nos enfrentamos con el desafio de pensar qué cambios serfan
factibles. Ya hemos visto que cualquier modificacion de la ensefianza
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Juridica estd sujeta 2 fuertes condicionamientos externos ¢ ilernos; de
cualquier modo, existen alternalivas de transformacién, va que todo
modelo dominante tiene, en alguna medida, modelos alternatives relativa-
mente integrades. o al menos el germen de tales modelos. En le que
sigue, continuando la linea de razonamiento tedrico que gula nuestra
investizacion, esbozamos algunos de los cambios posibles en el codigo de
conocimiento educacional de la agencia, recordando que si bien aparecen
agrapados v releridos al curriculum, la pedagogia y la evaluacida, no
deben ser pensados de manera independiente, ya que commo lo reiteramos
varias veces el discurse pedagdgico es uno, aun cuando lo hayamos dis-
tinguide en insiruccional y regulativo.

A} A nivel del curvicuium

a. Diversificar el perfil del egresado, a través de la especializacidn y
orientacion alternativa de la ensefianza juridica que se brinds, flexi-
hilizando la estructura curricular ¢ incorporando perfiles ausenles,
como el de investigador v jurista no orientado, necesariamentz, a la
practica profesional. Fsto implica ampliar el perfil actual, que se
reduce al de un profesional generalista, v no contempla el grade de
especializacion interna alcanzado por ¢l gjercicio de la abogacia.

' Para ello, la formacion de grado deberia ser pensada en estrecha
articulacion con la de post grado, resaltando la funcién de "configu-
racidn" que tiene ka agencia, esto es, de creacion de desarrollos y
cambios de las formas simbolicas, en ¢ste caso las juridicas, frente
a la mera funcion de ‘recontextualizacion' v repreduceidon de la cul-
tura juridica dominante a la que actualmente estd reducida.
Fortalecer la formacion de post grade permitiria reforzar la funcidn
de investigacion orientada a la formacion de juristas.

b. Aumeniar la opcionafidad por parte del alumno a lo largo de la
carrera, para hacer posible algln grado de seleccion de los conte-
nidos instruccienales y una mejor adaptacion de los mismos a los
propios intereses y aptitudes de los estudiantes. Este tipo de trans-
formacién apunta a un doble proposito, por un lado, faverscer la
diversificacion de la oferta y con ¢llo de la socializacion que se

cumple en Ia carrera v, por ef otro lado, a nivel del estudiante, per-
mitir, en alguns medida, la canalizacién de las multiples orienta-
ciones vacacionales y preferencias cxistenies, aumentando el
grado de satisfaccion y motivacion de los alumnos y las pesibili-
dades de un mejor rendimiento acadeémico.

Favorecer la Inferdiscipling v con ello la articulacion de docentes
y catedras, exponiendo al estudiante a contenidos instruccionales
que reduzean ¢l aislamiente disciplinar y sus efectos. Esto no
supone ¢l reemplazo de un curniculum de 'coleccion, por uno 'inte-
grado’, lo cual en ef campo juridico resulta poco factible, sine la
flexibilizacion de la rigida divisién v distanciamiento entre mate-
rias y catedras, lo cual produce, entre otras consecuencias, la reite-
racidn innecesaria de conienidos, no siempre desde perspectivas
diferentes, v la existencia de lagunas curriculares, este es, la ausen-
cia de determinados contenidos. Todo lo cual deberia ser revisado
a fin de optimizar la ensefanza juridica. A la "duplicacion” y el
"olvido" involuntario de centenidos instruccionales, se suma,
debemos recordar, la fuerza socializadora que tiene la fragmenta-
cidn v la fuerte clasificacién entre disciplinas, tan favorables a la
ruptura v la rigidez jerdrquicas.

Mejorar la transmision de conocimienios juridicos y fuverecer el
desarrollo de habilidades instrumentales complejas, articulando-
las con la incorporacion de desirezas cognitivo-criticas. Para ello
resuita indispensable una visidn mds amplia de lo juffdico, que lo
analice e investigue en su contextualidad {no solo en su textuali-
dad), reconociendo su historicidad y su cardcter nfrinsicamente
politico. Resulta necesaria una profunda revision de los objetivos
actuales de la ensefianza y su discusion eritica. La ensefianza de
Modo" el derecho y "s6lo” ¢l derecho, identificando a ¢sie con el
ferdmeno juridico, compite, en &l procese de seleccitu de 1os con-
tenidos instruccionales, no sélo con la ¢nsefianza de la multidi-
mensionalidad de lo juridico, sing, adermas cen el desarrollo de
habilidades cognitivo instumentales complejas y sobre todo criti-
cas v expresivas. Con esto se reduce la posibitidad de adquirir, por




parte del alumno, compeiencias gue favorezean wna socializacion
integral, tanto profesional como personal,

c. Instrumentar al estudiante, a través de conocimientos v habilida-
des, para ¢l andiisis fictico de los fendmenos Juridicos. Bste
aspecto esta en estrecha relacion con lo anterior, ya que la amplia-
cion dei objeto de estudio y el andlisis contextualizada del derecho
debe ir acompaiiado del desarrolle de competencias para analizar
la realidad desde el punto de vista empirico a partir def instrumen-
tal teorico y metodologico que ofrecen las clencias sociales en su
conjunto, y las diversas perspectivas especificas que aportan, Esto
esta fuertemente vinculado a lo expresade en ¢)enrelacidn a incre-
mentar el abordaje de [os problemas juridicos desde una perspec-
tiva que contemple la integracion interdisciplinar,

f. Incorporar como prdctica la dimensicn ética en la ensefianza Juri-
dica, evitando el aislamiento y reclusion curriculares que se cum-
ple, por un lado, asignando este tipo de contenidos a materias,
seminarios o talleres, aislados del tratamiento del derecho y la
practica profesional, y por el otro. a través de su transmision
mediante contenidos exclusivamente tedricos y un estile de ense-
fianza tradicional, que con frecuencia se limita 2 la preseripeion
acritica de algin decdlogo de deontologia profesional. El aborda-
je de los fendmenos juridicos desde una perspectiva ética, con una
metodologia innovadora, ofrece la posibilidad de lncorporar una
dimension critica practicamente ausente en e andlisis v discusion
del derecho, la administracién de justicia y la préctica profesional.

[Vis}

Incrementar la enseiianza orientada ol desarrolio de habilidades
practicas, basicas para el ejercicio profesional. Dentro del proce-
s0 educativo y socializador de Ia carrera de abogacia, ¢! desarrallo
de competencias practicas (el know how de la profesion de aboga-
do} tiene una relevancia propia y especifica. Una de las opiniones
criticas mds frecuentes del debate académico en relacion a las
carreras de abogaciz, y en particular 2 la que nos ocupa, consiste,
par un {ado, en observar la excesiva "teoricidad” de la formacidn
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juridica, en detrimento del desarrollo de competencias para I
practica profesional, v por el otro, en la inhabilidad para 1mstru-
meniar estrategias educativas gue permitan la superacidn de esta
asimetria.

B) A nivel de ln pedogogia

Modificar el sistema de transmision y conmnicacion en el conlex-
to del aula, predisponiendo al alumno para que vdquiera mayor
protagonismo, lo cual resulta indispensable para poder dar Fumpli—
miento a gran parte de las innovaciones curriculares antcnomzew
te propuestas. Es innecesario reiterar la importan.cia que tiene ln
cornunicacion en las miltiples situaciones educativas que se pre-
sentan et la institugidn, como medio para el desarrello de un pro-
ceso socializador eficaz. En pran medida, el aula es el lugar del
éxito o el fracaso de las intenciones de los planificadores y de las
politicas innovadoras. Es alli donde se construyen las 1'claci.0nes
que generan orden y cambio, en donde, en definitiva, se reai.lza y
se transforma en préactica la vision del mundo previsia y predicada
desde "lo pensable", pero también donde se puede debatir sobre s
maedificacion v aun su reemplazo, a partir de las visiones alternati-
vas que ofrece "lo impensable”.

Tnnavar en la melodologia de ensefianza, Infroduciendo estrale-
gias alternativas a la cluse centrada en el docente, que favorezca‘n
el desarrollo de contenidos mas diversificados, tanh de conoci-
mientos como de destrezas. Este aspecto esté estrechamente vin-
culado a o anterior, ya que mientras aquél seftala la importancia de
innovar sobre 2l tipo de comunicacién y su conirol, este segundo
aspecto orienta hacia la reflexion sobre Jos métodos ¢ instrumen-
tos para hacer factible tales innovaciones. Todos ellos presentan
potencialidades v limites en relacion a los objetivos que nos pro-
ponemos lograr ¥ los resultados que aspiramos obtener, por lo que
resulta fundamental refiexionar no sdlo sobre su utilidad, sino tam-
bién sobre la ausencia de neutralidad que los caracteriza. Dentro
de las estrategias de cambio, resulta importante resaltar la impor-
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tancia de una formacion docente orientada hacia el forialecimien-
to de aptitudes diddeticas y pedagégicas que favorezean el desarro-
tio, por parte dei estudianic, de competencias para el futuro ejerci-
cio profesional, asi come de aptitudes criticas en relacién a los
fenomenos juridicos.

O} A nivel de la evaluacisn

Reformular el proceso de evaluacion pov parte de los docentes. La refle-
xibn v discusion sobre los aspectos evaluativos de la ensefianza-aprendi-
zaje debe estar estrechamente vinculada e incorporada a la discusion
sobre qué se cnsefia y cdmo se enseiia, dada Ja estrecha interdependencia
existente entre estos componentes. De nuestras observaciones surge que
la evaluacion es uno de los aspectos sobre los que menos se reflexiona,
aun cuando constituye uno de los principales eiementos de interés y movi-
lizacién desde el punto de vista de los estudiantes, y un pederoso instru-
mento de control por parte de log docentes, a través del cual se manifies-
ta y reproduce el orden establecido en la institucion. Constituye el
momento en el que se desarrolian intensos proceses de negociacién, los
que ne necesariamente conducen a la oblencidn de resultados académicos
deseables; es también uno de los aspectos sobre el que més se habla, pero
a su vez, paradojicamente, une de los méds "invisibles”. Por todo ello es
que el simple hecho de aumentar ia claridad de los criterios que los docen-
tes utilizan en la cvaluacion de los alumnos, constituiria por s mismo, un
acto profundamente innovador. A ello se suma que la actividad de eva-
luacién gue los docenies realizan en la carrera de abogacia presta aten-
cidén, casi exclusivamente, a "los resuitados” de la ensefianza v ¢l apren-
dizaje, y no "a los procesos” que se cumplen en cllos. Una transforma-
ciondela actitud y el comportamiento de los docentes en el momento apa-
rentemente "final" de la evaluacién, a partir de éstas y otras reflexiones,
podria producir resultados inesperados y modificaciones sustantivas,
tanto en lo que se transmite, como en el modo en que se lo hace.

2.4 Los prerrequisites pars ¢ cambio del discurse pedagbgico

Reflexionar sobre cambios posibles en el cédigo de conocimiento educa-
cional dominante v hegeménico, basado en un consenso estable ¥ gque, por

lo tanto, posea una alta potencialidad de auto reproduccion, nos lleva o
pensar en términos de poder y conirol; el poder y ef conirol que necestian
quienes decidan llevar a cabo transformaciones como las propuestas.

Es por ello que creemos importante referirnos 2 los prerrequisitos
que a nivel de la ageneia educativa pensamos deben cumplirse, ciadz.ls las
caracteristicas que Ia misma posee en ¢l campo inierno, y sus relaciones
con los campos profesional y politico externos. A continuacion expone-
mos algunos de tales prerrequisitos o precondiciones, Jos cuales han sido
pensados a partir de lo analizade previamente, tomando siempre en cuen-
ta nuestro marce tedrico.

a. Aumentar la fuerza de la clasificacion entre lo agencia (el campo
educativa) v el campo profesional, 1o que significa una demarca-
cidn mas clara que permita diferenciar al docente e investigador de
derecho, de quienes ejercen las profesiones jurldicas. 51 bien la
ensefianza juridica es fundamentalmente reproductora y recontex-
tualizadora del discurso juridico, ello permitirta aumentar la auto-
nomia académica para enriquecer y diversificar el cumplimiento
de tal funcion y, sobre todo, extender la formacidn juridica mas
all4 de los limites que plantea ia profesién, fortaleciendo la inves-
tigacion. Esto no significa promover el completo aislamicnl(? entre
ambos campos, sino una mejor articulacion a partir de identidades
especializadas v autdnomas.

b. Aumentar la fuerza clasificatoria entre lo académicFy ef campo
de los intereses politicos pardculares, la que actualmenie es muy
débil. Elalto grado de penetracion de dichos intereses en la deter-
minacién de la politica académica, se produce, entre otras cosas.
como consecuencia de la participacion frecuente de los docentes
de abogacia en organismos del Estado (incluyendo el sistemz} judi-
cial), y la influencia de inteveses politico-partidarios vehiculizados
por las organizaciones estudiantiles. Como se ha sefialado antes”.
la permeabilidad de la agencia educativa a intereses de indale‘extra
académica, dificulta, si no impide, la toma de decisiones orienta-

4 Un analisis mas especifice de esle aspecto se realiza en Lista 2001 y 2002,




das al mejoramiento de la calidad de {a ensefiznza. Una mas clara
distincién entre ambos campes fortaleceria la autonomia de la
agencia para controlar el campo gue le es propio y, con ello, of pro-
ceso de produccion v reproduccion del discurso pedagépgico. Esto
aumentar(z también su potencialidad para producir transformacis-
nes en el codigo de conocimiento educacional.

Modificar la condiciones estructurales y lu cultura académica que
Javarecen la despersonalizacion de las relaciones enire docentes v
estudiantes, lo falta de estimilos para mejorar el desempenio y el
debilitamiento del sentido de pertenencia. Con esto nos estamos
refiriendo a las condiciones internas en las cuales se desarrolla el
proceso de socializacidn del abogado. Teniende en cuenta el diag-
nostico anteriormente efectuado en relacién a los aspectos internos
que favorecen la reproduccion del statu quo, se pedrian proponer,
al menos, las siguientes medidas que deberian ser implementadas
como lineas de accion para favorecer un cambio profundo de la
ensefanza juridica:

o Incorporar esidndares académicos minimos para mantener la
condicidn de estudiante y para el desempeiio docente. Con
ello se permitiria no s6le un funcionamiento institacional inter-
no mas adecuado, sobre la base de criterios v parametros de
desempetio académico compartidos, sino asegurar al campo
profesional y social, resultados aceptables en lo que respecta a
la calidad académica de los cgresados; se favoreceria de este
modo 1z legitimacion de la formacion profesional que se des-
arrolla en la institucién.

» Reducir el creciente proceso de masificacion que se cumple en
el contexto institucional, La masividad combinada con la
reduccidn de las exigencias académicas tiende a disminuir la
frecuencia y debilitar los vinculos institucionales v a generar
distanciamiento enire guienes participan en eflos. Como resul-
lado de esto les Jazos se tornan mas impersonales y se favore-
ce la anomia, credndose un marco poco favorable para una
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socializacidn que permita desarroliar en los docentes v en los
estudianies compromisos reciprocos, entre ellos, ¥ con la insti-
fucion 2 la gue de hecho pertenecen.

» [ntroducir inceativos que favorezcan ef desempedio eficaz de lox
estudiantes y un mds fuerte sentido de pertenencia y compro-
miso académicos. Vinculado con el punio anierior, ¢l elemen-
to subjetivo de "ser" v "sentirse parte” de una organizacién en
la que {2 mayoria de los estudiantes participa asiduamente.
constituye un recurse pedagdgico de imporfancia en el proceso
socializador que se opera en la carrera, lo cual, ademss, resul-
ta necesario para fa produccién de cualguier transformacién
orientada hacia el mejoramiento de dicho proceso.

s Procurar la profesionalizacion de la docencig. Este aspecto
gsta estrechamente vinculade con lo ya sefialado, cn relacién a
la necesidad de unz mayor autonomia académica y el desarro-
tlo de una identidad docente diferenciada y especializada, v
también con el mejoramiento de Jas condiciones de trabajo de
los docentes, en particulaz, con el aumento de la dedicacion en
¢l eiercicio dei cargo y una mejor retribucién economica. Tales
aspectos deberdn ser tenidos en cuenta si las instituciones edu-
cativas deciden encarar un proceso de cambio profundo de la
ensefianza juridica. Este no serd posible sin un fuerte compro-
miso vy participacion de los docentes en la institucion, por ser
elios los agentes principales del mantenimiento o modificacién
del codigo de conocimiento educacional, entre otras cosas, por
el fuerte grado de control que ejercen sobre el mismo.

e Mejorar el proceso de gobierno y gestion de lu institucicon,

modernizando su estructura y funcionamiento, & fin de agilizar

y optimizar los procesos de toma de decisiones sobre Ia base de
criterios académices. Eilo se veria favorecido con la condi-
cién, antes sefialada, de una méas clara demarcacion entre ¢l
campo académico v los campos politice y profesienal externos
a la agencia, con los que necesariamente se articula. Por otra




parte, seria indispenseble una profunda revision de las disfua-
ciopalidades operativas de la organizacion, su sistema de
gobierne v a estructura y articulacion de ios roles de gestion.

Conclusiones: 1a resistencia del order amenazadas

Todo orden implica una estructura de poder, y su alteracién, resistencia y
conflicto. Por ello, un proceso de cambio, para ser factible v duradero,
debe dirigirse a modificar €] sistema de relaciones v la estructura del
orden existente en la institucién. La factibilidad de las propuestas esta
fuertemente condicionada tanto por el sistema de poder profesional y sus
vinculaciones con ia funcién politica y publica del estado, como por las
caracteristicas de la estractura y dimensiones de la agencia, su gestion y
gobierno v la subcultura organizacional que la caracteriza.

En lo académice, para que el cambio sea eficaz v sostenido en el
tiempo, se requiere una serie de transformaciones a nivel de la agencia.
Dos serian los aspectos centrales de esas transformaciones: ¢l primero se
refierc al gobierno y la gestion de la institucion educativa. Fste esuno de
los compenentes mas estratégicos para el funcionamiento y transforma-
cién de la educacién superior del pais. Es el sistema de gobierno de las
Universidades el que de mancra significativa contribuye al mantenimien-
to del actual estado de cosas y sin cuya transformacitn cualquier modifi-
cacion educativa de cierla profundidad v envergadura esta condenada af
fracaso. La funcion de liderazgo en ¢l proceso de toma de decisiones y en
la fijacién de politicas encaminadas a la superacién de las crisis que viven
jas instituciones y el sistema educativo en general, requieren no tan solo
un mero cambio de estilo, sino un cambio profundoe por parte de quienes
cjercen tales roles y funciones v, en tiltima instancia, una redefinicion de
los criterios ¥ mecanismos de seleccion de los lideres.

El segundo aspecto, no menos significativo que el anterior, tiene
como cje la transformacidn de! docente y el incremento de su motivacién
¢ insercién institucional, para jograr una modificacién profunda de las
pricticas vigentes en cfla, lo cual demanda un alto grado de predisposi-
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cidn para la innevacién, un fuerte compromizo con log proyectos institu-
cionales v una participacidn activa y continuada. Tedo esio estaria orien-
tado hacia la profesionalizacion de la docencia y su ejercicio, y @ aumen-
tar la fortaleza de la clasificacion y distincion entre el arobito profesional
v el académico, no para generar un aislamienio auto protector, smo un
mayor grade de autonomia en ef gjercicio de aquslla actividad.

La modificacién de las practicas en ¢l campo educativo wnplica la
transformacién de la conciencia de quienes participan en él. La alteracion
o modificacion de la brecha que separa lo 'pensable’ de lo impensable’ se
centra en la disputa por ¢l poder y el control entre quiencs defienden el
mantenimiento del orden y quienes procuran su transformacién.  Asi
como la reproduccion del statu quo, cualquiera sean sus caracteristicas,
supone la permanente tension con las esiructuras y procesos que intentan
medificarlo, todo cambio es resistide por quienes se benefician del erden
instituido v, cuando la dominacion es exiiosa, es decir cuando la influen-
cia de la 1deologia es eficaz, tal resistencia se ve legitimada aun por quic-
nes ocupan las posiciones menos ventajosas en dicho orden, el gue pasa a
ser visto como "natural" ¢ inevitable. La reproduccidn de todo orden
implica siempre Ja censtruceion social del "otro", de quien se encuentra
fuera de &l por no ser su "duedio” o por ser exirafio al mismo, o cual entra-
fia la formacidn y reproduceidn de distintas formas de conciencia ¢ iden-
tidad. Como refiere Bourdieu (2000, p. 181):

"La constifucion de una compeiencia propiamente juridica, domi-
nio técnice de un conocimiento sabio, @ menudo antiné%ico de
las simpies recomendaciones del sentido comun, entrafia la des-
calificacion del sentido de equidad de los no-especialistas y la
revocacién de no construccion esponianca de Jos hechos, de su
visién del asunto. La separacion entre la vision vuigar del que va
a ser justiciable, es decir, de un cliente y la vision sabia del exper-
to, juez, abogado, etc. no tiene nada de accidental: es constitutiva
de una relacion de poder que se funda en dos sistemas diferentes
de presupuestes, de intenciones expresivas, en pocas palabras de
dos visicnes de mundo”



En la formacién def abogado la relacion pedagdgica recupera en
algin sentido la diferenciacion entre el sabio y el profans: "maestros er-
ditos" que inmicien a su publico, "auditorio anénimo” de alumnos, eq &)
dominio de un conocimiento especializado, -muy distante de la realidad
cotidiana y del seatido comin, pero ciertamente considerado como ef
conocimiento legitimo-. Estas son las condiciones que nos permiten com-
prender mejor las razones de una modalidad especifica de relacion peda-
g0gica, razones, comao ya dijimos, profundamente socioidgicas,

h

.. el conocimignio, como la ley y ia magia, son
sociaimente construidos desde fa base hacia arsiba”

Patricia Ewick y Susan S. Silbey, The Common
Place of Law. Stories from Everyday Life

Parz lograr los objetivos que nos propusimos al iniciar la investigacion
sobre la formacion del abogado debimos adoptar una serie de decisiones
tanto de {ndole tedrica como metodoldgica. En este Anexe nos referimos
al segunde tipo de decisiones, aunque previamente nos parsce importante
hacer alusion a un aspecto fundamental de nuestro proyecio, relacionado
con las caracteristicas y conformacion del grupo de investigacién que
llevo a cabo el trabajo.

La constitueidn del equipo de trabajo

Bl surgimiento de una linea de investigacion sobre la enseflanza y las pro-
fesiones juridicas, la elaboracion de un proyecto de trabajo multidisciph-
nario v la consecuente creacion de un equipo que lo desamollara fue el
resultado de Iz combinacion de decisiones individuales y de algunos
hechos fortuitos, a los que nes hemos referidos en el prefacio, pero se
nutre, sobre todo, de la conviccion compartida acerca d%é seatido de la
investigacién en la universidad: la produccién de conocimiento es mas
fructifera y significativa cuando es el resuliado de la tarea conjunta de per-
sonas que tienen intereses comunes y pueden aportar, desde sus respecti-
vas perspectivas, los elementos necesarios para lograr una mayor com-
prensidn del problema que se quiere investigar.

A partir de ¢llo es que conformamos un equipo de investigacion
integrado por especialistas pertenecientes & dos drcas de conocimiento
totaimente diferentes, el derecho v las ciencias de la educacion, aungue
con algo en comin: en auestras respectivas disciplinas, desarrollamos
nuesira tarea de investigacidn v docencia en ¢l campo de la sociologia.
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Esta voracion compartida, v la conviceion antes sefialada, fueron los ele-
menios de base para conformar y dar cobesidn al grupo, v lo que nos per-
milié sortear las dificultades que mavimos, sobre todo al comienzo, para
acordar criterios de trabajo, unificar el lenguaje, conocer y comprender las
pectliaridades de nuestras respectivas especialidades y lograr consensos
en torno a significados. No menos importanie fue la peculiar disposicion
de los integrantes del equipo para lograr es0s acuerdos en un proceso de
negoctacion que resultd algo dificil a veces, y que nos exigid a todos acep-
tar la perspectiva del otro, lo que, en més de una ocasion, nos llevo a resig-
nificar la propia.

La composicidn diversa del grupo hizo necesario, inicialmente, el
desarrollo de actividades para facilitar la integracién de investigadores
formados bajo distintas tradiciones disciplinarias a fin de constituir un
equipo que pudiese combinar la diversidad de origencs intelectuales con
uti objetivo de trabajo y un discurso comun: investigar el proceso de for-
macion del abogado desde la perspectiva bernsteiniana, sin excluir los
aportes de otras perspectivas tedricas. En esta tarea, las lecturas, las dis-
cusiones grupales periodicas y el trabajo de campo compartido han resul-

tado sumamente Wtiles para generar una identidad comiin a partir de lo gue
inicialmente fug v conjuato de investigadores cuyo punto de confluencia
inicial-estuve dado por vn interés compartide y un proyecto de trabajo
consensuado.

Organizamos sesiones semanales para ajustar la estrategia de traba-
Jo v discutir la teorfa de Basil Bernstein mediante presentaciones de dis-
tintos temas a cargo de alguno de los investigadores, estrategia que nos
sitvié para organizar el debate. Esto permitié la incorporacién de un
marco conceptual compartido y la operacionalizacién de los principales
conrceptos, a la vez que discutir sobre la conveniencia de ampliar ¢i marco
tedrico, incorporanda otros autores ¥ bibliografia adicional. Por su parte,
el trabajo exploratorio de campo, nos brindé 1a posibilidad de ponernos en
contacto con las estructuras y procesos objeto de nuestro estudio v de sen-
sibilizarnos en relacion a ellos. A quienes ya tenian experiencia directa del

! Tn particular Bourdizu y su andlisis de las profesiones juridicas, 12 teoria de Durkheim sobre
la educacion y la teoria de Max Weber sobre las profesiones.

fenOmeno estudiado, como estudiantes o docentes de abogacia, les permi-
116 tomar distancia de & para posicionarse de modo externo al mismo v
utilizar esa experienciz y vivencias subjetivas con un mayor grado de
objetividad. A quienes por primera vez presenciaban una clase de aboga-
cia y dialogaban con alumnos y profesores de la caivera, les facilitd "aden-
trarse” en la realidad invesiigada, "impregnarse” de sus significados y
"sentir" la presencia de las reglas gue la regulan. Esta confluencia de per-
tentencia v externalidad contribuyd a enriquecer nuestro trabajo de mane-
ra muy sigaificativa y constituyd un valioso recurso de investigacion.

El estudio de casos

Nuestra investigacion se cenira en ¢l estudio de la ensefianza juridica pro-
pia de una institucidn, la Facultad de Berecho y Ciencias Sociales de la
Universidad Nacional de Cordoba. A pesar de que nuestro interés sc
extiende a la ensciianza juridica en general, la eleccion de una institucion
como caso de estudio se funda en razones tanto tedricas como metodolo-
gicas. En el prefacio ya expresamos la importancia tedrica del estudio de
casos en materia de educacion. En el fema que nos ocupa, contdbamos
con datos cuantitativos previos sobre la migma institucidn, asi como con
estudios similares sobre otras carreras de abogacial. A partir de ellos
surge nuestro interés por profundizar diches estudios para conocer los
efectos socializadores de los procesos educativos, lo cual nos condujo a
investigar lo que acontece en el aula, centrindonog en un caso especifico.

Tal interés de investigacion nos indujo a reducir Ta exfension de
nuestro estudio para cnriquecerlo en profundidad vy densidad.
Consideramos que la eleccidn de una agencia en particular, facilitaria ¢l
logro de tal proposilo, a la vez que permititia realizar generalizaciones
tedricas acerca de una poblacidn més amplia 2 la cual pertenece la unidad
analizada (Perez Serrano, 1993, p.81).

El estudio de casos facilita "el examen detallado comprehensivo,
sistematico v en profundidad de! case objeto de interés" (Rodriguez

2 Especiatmente los refericos a las carreras de la Universidades Nacional de La Plata y de
Buenos Aires (Fucito, 2000), que son muy coingidentes con los nuestros.
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Gomez ef af, 1999, p92; Garcia Hménez, 1991, p.67). Nos interesa des-
facar gue en nuestro estudio utilizamos el lamado método de casos con ¢l
senlido que le asigna Rodriguez Gomez {p.92), es decir, como una estra-
tegia de disefio de la investigacion mas que como un métode en sentido
cstricto.

Para responder a las preguntas de investigacién, expuestas en los
distintos capitulos de este libro, elegimos dos tipos de estrategias metodo-
logicas: cuantitativa y cualitativa, Ambas spunian 2 abjetivos diferentes
v conducen a resultados también diferentes, pero complementarios.

Analisis cualitative

Las estrategias cualitativas utilizadas fueron, basicamente, las siguientes:
a} observacion de las clases que se dictan en la carrera de abogacia; b)
entrevistas semiestructuradas a dos tipes de actores, los docentes que estu-
vieron a cargo de Jas clases observadas y un conjunto de abogados que
ejercen su profesion en diferentes 4mbitos; ¢} un grupo focal Integrado
par alumnos de los ltimos afios de la carrera v d) andlisis documenral,

a) Explovacién en ¢l campe profesional: las entrevistas 2 Jos
-abogados

Al iniciar el trabajo, en la busqueda de una primera aproximacion al
problema de investigacion, decidimos conocer, por un lade, la evaluacidn
que los egresados hacen de la formacion previa en un Ambito académico
especifico: Ia carrera de abogacia; por el otre, explorar su definicion del
campo profesional, tanto desde su propia percepcion, como desde la per-
cepeidn que ellos creen que la sociedad tiene de su profesion. Si bien el
abjetivo central del proyecto se focaliza en el andlisis de los procesos de
ensefianza dentro de la institucion seleccionada, decidimos comenzar por
una expleracidn en el campo profesional, a fin de tener una primera per-
cepcion del mismo, desde el discurso de quienes ya transitaron de mane-
ra completa el proceso de socializacién en la carrera y ejercen actualmen-
te la profesion en los diferentes 4mbitos laborales.
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Hsla primera efapa fue definida come expleoratona, como un recur-
s0 meiodologico que permitiria Juego centrar la mirada en los procesos
Internos de formacion. Para ello realizarmos enirevistas semiestructuradas
a doce profesionales, utilizando naa muestra intencional estructurada bajo
fas categorias de sdad, génere v tipo de ¢jercicio profesional (litigante,
funcionario de iribunales, legislador, asesor). Las dimensiones de anali-
si8 que se fuvieron en cuenta para la elaboracion del protocolo para la
entrevista fueron las siguientes:

e Motivos de la eleceidn de la camrera.

s Ambitos de insercion laboral en el inicio de Iz actividad profesional
v en la actualidad (primer trabajo v el actual, cambios Iaborales
importanics, cic.).

s Percepciones sobre el desempeiio en ef campo profesional {evalua-
ci6n sobre su formacidn, puntos fuertes y débiles de la misma, cam-
bios en los roles profesionales).

+ Aspectos valorativos que intervienen en el campo (percepeién de los
diferentes sectores de la sociedad sobre la tarea del abogado y en
relacion a la de otras profesiones).

Todos los entrevistados nos permitieron grabar las eatrevistas, lo
que facilité el registro v su posterior procesamiento. Bstos primeros datos
ayudaron a visualizar aspectos de interés en relacién al desempefio profe-
sional, al campo de 1a formacion, y a la vinculacidn entre ambos. El con-
tacto con el dmbito de la actividad profesienal nos sirvid, ademas, para
plantear una serie de cuestiones tedricas y metodoldgicas que tuvimos en
cuenta al abordar el analisis de la formacion profesional.

b} Lo gue acontece en las aulas: ebservacién etnografica de clases

Seleccionamos al azar materias y profesores a cargo del dictado de
disiintas asignaturas del plan de estudio, identificadas como de "dogmati-
ca juridica", por constituir el ntcleo "dure” de la ensefianza juridica y ser
las principales portadoras del discurso juridico dominante®. 51 bien anes-

3 Estas son las materias que eu ¢l plan de estudio aparecen como cenlrales, es decir, aguellas en
las que se transmiten contenidos codificados (derecho penal, eivil, comercial, constitucianal, pro-
cesal) teniende en cuenta ademds la categoria del docente a cargo,




iro propésito no era explicativo, por 1o cual no fuvimes ¢n cuenta el requi-
sitg de aleatoriedad de la muestra, y ésta fue intencional, procuramos qus
en ¢l conjuato de observaciones estuviera represeniado el especiro més
significativo de tales materias y de categorias de docentes, considerando
que hay varias catedras para cada asignatura. Decidimos observar tres
clases consecutivas por cada docente seleccionado, para lo cual se solici-
taron y ohtuvieron las correspondienies autorizaciones. Entendiamos que
tal mimere de clases constituia ¢l minimo necesario para fograr una apre-
ciaclon més completa de los aspectos que nos interesaba considerar, Ello
permitié registrar procesos de interaccion y comunicacién pedagogica,
reduciendo la fragmentacida que prodocen lag clases aisladas, v detectar
estilos de relacion entre docentes y alumnos, continuidades o discontinui-
dades entre las clases v el grado de reiteracion y recurrencia de pautas de
comportamiento que tienen lugar en eilas.

Es de destacar la buena predisposicion de los docentes a quienes se
pidio colaboracion, ya que en todos los casos admitieron la presencia de
los observadores v posteriormente nos concedieron las entrevistas permi-
tiendo el registro grabado, tanto de las observaciones como de las entre-
vistas. Se observaron sesenta v dos clases, correspondientes a veintitin
profesores, con una duracion total de setenta y dos horas y media. Para el
registro se elaboraron y utilizaron fichas, en las que los obscrvadores
iomaron nota de los contenidos instruccionales transmitidos por el docen-
te; de las intervenciones de los alumnos y de les didlogos que se entabla-
ron a partir de ellas. En cada caso, en una columna separada se registra-
von otros datos, particularmente los referidos a los aspectos regulativos (¢l
orden expresive ¢ moral, segin la teera): actitudes y postuzras de los
alumnos y del docents, formas de relacién que se generaban, tono de voz
que utilizaban, ritmo de la clase, posicionamiento y desplazamiento del
docente en el aula, presencia de adscriptos y/o ayudantes alumnos v sus
respectivas conductas, o que acontecia cuando e docente y/o los adscrip-
fos v ayudantes flegan a clase o cuando se retiran de clla, cumplimiento
de horarios por el docente y los alumnos, utilizacidn por ambes de textos
¥ otro material diddctico, interacciones entre los alumnos, actitudes de
estos, etc. De manera complementaria a este regisiro, previe acuerdo con
los respectivos docentes, grabamos cada clase completa, lo que posterior-

La Foseianyga de) Dereehn vt Femmaciin de B Concieneis Juridics 317

mente se transcribio de manera texmal. Ambos registros nos permitieron
gencrar un corpus de material etnografico que fue multicopiade para que
cada investigader pudiera analizarlo de manera independiente.

La observacion de las clases, su transcripcion v el anélisis cualitati-
vo del material asi obtenido fueron las actividades que demandaron mas
tiempe y mayores esfuerzos por parte de! equipo de irabaio. Fueron asi-
mismo las que nos proporcionaron la informacion mas abundante v rica
para indagar sobre nuestro obieto de investigacion.

Al enfrentar el corpus relativamente voluminoso de paginas impre-
sas, para cumplir nuestre objetivos de trabajo, debimos abordarlas provis-
tos de las categorias de nuestro marco tedrico, cuidanda siempre de dejar
abierla Ia posibilidad de surgimiento de nuevas ideas y conceptos, evitan-
do sucumbir a la tentacion de "encerrar” o "reducie” los relatos escritos de
las clases dentro de los estrechos limites que el invesiigador poede impo-
ner a raves de una wiilizacion forzada de la teoria que lo inspira v de la
resistencia a renunciar a sus apriorismos.

Para controlar tales riesgos trianguiamos ¢l andlisis realizando lec-
furas compartidas del mismo material por al menes dos investigadores,
con ¢l proposite de generar un grade significative de intersubjetividad.

Para tlevar a cabo este andlisis construimos un primer sistema de
categorias, las que nos permitieron identificar v sisiematgar los aspectos
instriccionales y regulativos puestos en juego en ¢l discurso pedagégico.
Las caiegorias y sus indicadores fueron organizados segiin cuateo concep-
tos centrales del marco tedrico adoptado: enmercamienia, clasificucion,
contenidos instruccionales y confenidos regulativos, desagregados cn las
siguientes dimensiones de analisis.

Grado de enmarcamicnto: tipo y frecuencia de la participacion de
los alumnos en la clase; posturas que adoptan; grade de dominio del pro-
fesor frente a la clase; secuencia, ritmo y criterios de la transmision; eva-
luaciée. Clasificacion: jerarquia’y separacion entre los roles; relacidn y
vinculo de fos contenidos desarrollados con otras asignaturas v discipli-
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nas; habilidades que ol docente pretende que el alummno desarolle en rels-
cion a la ley, la doctrina, la jurisprudencia y ofros contemdos; grado de
abolutizacidn/relativizacion de los punios de vista del docente; reglas de
reconoctnicnto de la sifuacién; reglas de realizacion de docentes y alum-

nes. Aun cuando of analisis de tode este material se distribuye en distin-
tas partes del libro, los principales resultades obtenidos a partir de €l estan
sintetizados en ¢l capitulo V1.

) El proceso de formacitn: entrevistas a docenies y grupo focal
de estudiantes

Con posterioridad a la observacion de las clases, realizamos las

entrevisas a los profescres que fuvieron a su cargo ef dictado de fas mis-
mas. Indagamos cuestiones tales como su trayectonia docente, las dimen-
siones pedagodgicas v didacticas que tiene en cuenta para el dictado de la
materia y sus percepeiones sobre el desemperio de los alumnos de la carre-
ra de abogacia,

Aunque en esta etapa de {a investigacion no estaba previsto trabajar
con estudiantes fuera del contexto de clase, después de concluir las obser-
vaciones etnograficas, decidimos conformar un grupo focal con alumnos

que estuvieran cursando las dliimas malerias de la carrera, para generar
otra forma de trangulacién mediante la utilizacion de distintas fuentes de
datos v de instrumentos y téenicas de recoleccién diversos,

Nos parecid importante conocer su perspectiva en relacion a cudles

hobian sido sus principales experiencias de aprendizaje en la Facultad

{conacimientos, relaciones con los profesores, relaciones con los compa-

fieros. actitudes frente a la justicia, la ley, el orden soctal), sus considera-

clones respecto a fos docentes (capacidad cientifica y pedagdgica, con-

ducta éhca, generosidad intelectual), los aspectos positivos y negativos

que adveitian en su formacién para el desempedio profesional, sus percep-
ciones acerca del abogado como prefesional y de la profesidn como tal v,
en particular, sus opiniones y valoraciones acerca de la evaluacion del
aprendizaje.
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La totalidad del maferial obtenido a través de estas téenicas fue
registrade por escrito, grabado v posteriormente transeripio, para ser and-
lizado luego siguiendo similares procedimientos a los utilizados con el
obtenide en las observaciones etnograficas de clase. Si bien empleamaos
taies datos tante con fines exploratorios, coma para contrastar -bien sea
para confirmar, rechazar ¢ reformular- las interpretaciones y conclusiones
que elaboramos a partir de cllos, los mismos constiteyeron la principal
fuente de datos para la elaboracién del capitulo VIi

) Andlisis documental

Para gistematizar los contenidos de tas reglamentaciones vigentes en
la carrera de abogacia, analizamos las que regulan cl régimen de ensefian-
za, ¢l cursado de las materias y la evaluacion, asi como las que rigen la
adscripcion de cgresados a lag cdtedras v la ayudantia de alumnos. A esio
sumamos el andlisis def plan de estudio vigente hasta el afic 1999 v de
trelnta y un programas de veintidos materias del mismo, correspondientes
a cuarents y siete catedras (debemos recordar gue algunas ctedras de la
misma asignatura comparten el programa). Para ¢l registro de datos cla-
boramaos distintos fnstrumentos, lo cual nos permitié su posterior andlisis,
que fue la base empirica fundamenta! de los capitulos [il v IV. Estos capi-
tulos de algtin medo son iniroductorios de los dos siguiente v los contex-
tualizan.

Andlisis cuaniitative »

El capihilo V tiene un origen relativamente diferente del resto de los capi-
tulns, aun caando parsigue los mismos objetivos: precedié a los mismos y
se basa, exclusivamente cn datos cuantitativos y en diversas téenicas de
analisis estadistico. Para la cbtencion de tales datos se realizaron sendas
encuestas, una a decentes v ofra g estudiantes.

La muestra dec docentes fue construida siguiendo los siguientes
pasos: &) Ia totalidad de los profesores titulares, asociados y adjuntos de
la planta docente fue asignade a los encuestadores, quicnes estuvieron
encargados de contactaclos y admumistrar un cuestionario; b) los jetes de
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trabajos practicos y ayudantes de la docencia Tueron seleccionados al azar
enfre las distintas catedras y se los invitd a concurriv a la Facultad, apru-
pados seglin el Departamento de Coordinacién Docente al que pettenecen,
para fa aplicacion aytoadmunistrada del cuestionario. La muestra final
quedé compuesia por dosclentos ochenta y tres docentes de distinta edad

y sexo, de lodas las categorias?, con distinta antigiiedad y dedicacion en

el cargot.

£n el caso de los cstudiantes irabajamos con una muestea consirui-
da por accesibilidad. Dadas las caracteristicas del cursado de la carrera,
procedimos de a siguiente manera: a) de un listado de todes los cursos de
una sola linea curnicular (Derecho Civil) fueron seleccionados diecinueve
cursos y previa auterizacién de los docenles encargados de su dictado
aplicamos a los alumnos el cuestionario para estudiantes. Del total de
alumnos encuestados seleccionamos una submuesira al azar que quedo
integrada por trescientos setenta y tres alumnos de distinto sexo (42,4%
masculino v 57,6% femenino) que cursan en los diversos turnos (mafiana,
tarde v noche), de scgundo a sexto afio.

Con fines exploratorios, con anterioridad a la realizacién de las
encuestas, se organizaron cince grupos focales de docentes (jefes de ira-
bajos practicos y auxiliares) y tres de estudiantes. Los datos obtenidos de
eslas reuniones fueron grabados y registrados por escrito por los investi-
gadores y posterionmuente transcriptos ¥ analizados para la elaboracion de
los cuestionarios de Tas encuestas.

El cquipo de encuestadores estuve integrado por doce estudiantes,
debidamente entrenados para tal fin; cuatro de los cuales participaron ade-
mads en la organizacion y desarrollo de los grupos focales.

Los datos obtenidos a través de las encuestas fieron sometidos al
analisis estadistico de medias, correlaciones v factorial. En este tiltimo, el
método e extraccion utilizado es el Anélisis de Componentes Principales
y el método de Rotacion Oblimin. En el andlisis factorial de los conoci-

4 33.8% masculiao v 46,2% femenino.
2%, titwlares ¥ asociados, 33% adjuntos, 21% jefes de trabajos pricticos y 24% ayudantes.

Simple 0%, semi 25.3%, exclusiva B,5%, combinadit en mds de un carge 1,2, s/d 1%,

=
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nientos que se ransmiten como contenidos instruccionales se chiuvieron
dos factores que dan cuenta del 78,24% de la varianza con valores propios
{eigenvalues) mayores a 1.0, A partir de estos factores se crearon las varia-
bles "conocimientos narmativos legales” y "conocimienios extralegales”

En el andlisis de las habilidades se obtuvicron tres factores que dan
cuenta del $3,2% de o vananza con valores propios {efgenvelies) mayo-
resa 1,8 A partir de este andlisis se ¢crearon tres variables referidas o habi-
tidades "cognitivo-instrumentales”, "cognitivo-ciiticas” v "expresivas”.

Triangulacidn

Convencionalmente por triangulacion se entiende la utilizacién de varios
métodos en la investigacion de un mismo objeto {Campbell v Fiske. [959:
Webb et al, 1981; Denzin, 1989). Adoptando una accpcian mas amplia,
en este estudio entendemos por triangulacion el empleo de miltiples fuen-
tes de datos, métodes v téenicas, observadores, ete. para cstudiar el mismo
ohjate, con el propdsito de evitar, o &l menos reducir las limitacioncs que
imponce Ia utilizacion de estrategias metodolégicas, téenicas y perspecti-
vas inicas, asi como los sesgos que son consecuencia de las observacio-
nes realizadas por un solo investigador.

A traves de la triangulacian resulta posible aumentar las posibilida-
des de captar mejor la riqueza v complejidad inherentes a la realidad
social. Aumenta, asimismo. la validez interna de los resultados obtenidos,
es decir, la posibilidad de que las obscrvaciones, los hailazgﬁs y conciu-
siones representen efectivamente fo gue acontece. 51 bien fa confiabilidad
v validez son dos aspectos fandamentales en todo proceso de mvestiga-
cion, cualquiera sea la estrategia metodologica adoplada, en ol analisis
cualitative adguiere particular vefevancia,

Llevamos a cabo el procese de triangulacion combinando datos,
perspectivas, métodos y téenicas y realizando las observaciones v los gru-
pos focales con la participacidn de varios investigadores. Finalmente, uli-
lizamos igual procedimiento para la lectura documental ¥ el andlisis de tos
datos abtenidos a través del empleo de las distintas téenicas de recolec-
ciéa que empleanios.




Fuentes de datos: la utilizacion de diferentes fuentes de datos {docu-
mentos, interacciones entre docenies v estudiantes en clase, opiniones v
valoraciones de docentes, alumnes y egresados de la carrera) fue realiza-
da con el proposito deliberado de countar con tantas situaciones concretas
como fueran posible para constituiy una base observacional ceafiable.

Métodos y técnicay; el empleo de multiples méiodos y técnicas de
recoleccion de datos se debid, en parte, a la decision de trabajar con fuen-
tes de distinta indoie v datos de diverso tipe (cuantitativo y cualitative)
que permitiesen desentranar mejor las complejidades de nuesiro objeio de
estudio, lo que a su vez sirvid a la intencidn de contar con varias formas

de triangulacion.

Perspectivas: ya hemos sefialado que la diversidad de perspectivas
entre los investigadores, consecuencia de una diferente formacidn acade-
mica y profesional, aportd un recueso de investigacion valioso. A elio

debemos agregar la perspectiva de los propios actores del proceso educa- -

tivo: docentes, estudiantes y profesionales del dereche. Camo lo afirma
Denzin (1989, p.93):

“Es inevitahle el caso que la explicacion sociologica de cada uni-
dad de compertamiento difiera de la explicacion que el sujeto da
a cada compertamiento. Sin embargo, es frecuente el caso que la
visién que i sujeto tiene de su comportamiento sea de refevancia
central para cualquier explicacion sociclogica. El investigador
debe trabajar moviéndose de un lugar hacia el ofro, eatre lo que

expresan tos sujotos y su propio esquems tedrico emergents.”

Este proceso referido por Denzin de interrelacion entre fa perspecti-
va teorica que adopta el investigador v la de los actores sociales involu-
crados en los procesns v estructuras observados, permite detectar contra-
dicciones entre los datos obtenidos de distintas fuentes, asi como su cohe-
rencia. lo cual exige el ajuste de las interpretaciones o permite su confir-
macién. También hace posible la evaluacion critica de la teoria, de sus
fortalezas, potencialidades y limites.
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Ohservadores: la presencia de milltiples observadores de un mismo
objeio permite obtener diferenies registros de lo observado. sean éstos
textos, comportamientos, dmbitos fisicos, verbalizaciones, etc, para su
posterior cotejo y discusion intersubjetiva, Para aumentar la confiabilidad
de las abservaciones, el registro v andlisis del material obtenide. todas
estas actividades estuvieron a cargo de miembros del equipo consustan-
ciados con el marco teérico ¥ los objetivos del proyecta, ¥ no de asisten-
tes de mnvestigacién conlratades, ajenos al mismo. Los equipos de obser-
vacion etnografica de clases estuvieron siempre integrados por dos micm-
bros combinando, en cada caso, formaciones acadénicas y profesionaies
distintas {pedagogica, juridica y sociologica) lo cual, como expresamos
antes resulté muy beneticioso, tanto para la recoleccion de dalos v su pos-
tertoz interpretacion, como para la sensibilizacion de los investigadores v
la articulacidn de visiones originadas en procesos de socializacion on dis-
tintas disciplinas de conocimiento.

Una nota final sobre ia transeripcion de citas:
el manejo de la arbitrariedad

Es impertante que recordemos que los datos de nvestigacion son cons-
treidos (Bourdigu, Chamboredon v Passeren, 1978} v gue en cllo intervie-
ne cierta cuota de arbitrariedad por parte de quicnes investigan. La sclee-
ciom v transcripeidn de frases o de porciones de lus discursos aportadas
por docentes, estudiantes y cgresades en las entrevistas y los grupos foca-
les ¢ registradas en las observaciones de clase merecen una rgferencia par-

ticular.

La tarea de wtilizar expresiones de los actores sociales que partici-
pan en las estructuras y procesos investigados e incorporarias al texto,
implica una seriz de decisiones no muy diferentes de las que se deben
afrontar cuando se citan textos de otros autores. La diferencia csta en que
&stos son, por lo general, textos "publicos”, que pusden "defenderse” por
si mismos (o ser defendidos por otros) frente a las arbitraricdades de quie-
nes, en la tarea de cscribir sus propias narrativas los eligen, "seccionan” y
transcriben, es decir se "apropian” de elios, para su propio uso ¢ interds.




L8 textos de los actores sociales, en cambio, carecen de fal sighus
privilegiado v por lo general son, como en nuestro case, anénimos y "pri-
vados". En vna casi perfecta simetria con la biografia de los seres huma-
nos, gran parte del material de las encuestas v entrevistas, y de las obser-
vaclones ctnograficas nace para ser conocido y relevante sdlo para un
escase numero de personas: los investigadores, quienes deciden sobre su
destino de ser o no transformados en textos publicos. A diferencia de los
textos publicados de ofros autores, especialmenie de los mas reconocidos
y legitimados, la presencia de citas presentadas come datos, en los textas
de quienes relatan los resultados de una investigacion (sean €stos infor-
mes, articulos o libros) necesita ser justificada, entre otras cosas, porque
es mas dificil dudar de las referencias que alguien realiza de Bourdieu o
Bemstein, Durkbeim o Weber, que las que adn el mismo investigador
efectia de lo que expresa un docente o un alumno que permanece en ¢l
anonimale.

 Por gué unos 3i y otros ne? La incorporacion de tales textos o por-
ciones de textos al nuestro se funda especialmente en que los considera-
mos representativos de un aspecto de la realidad estudiada que gueriamos
resaltar.  Son, a su vez, represeniaciohes que ilustran nuestras ideas o
razonamientos sobre ¢l fendmeno investigado, los que, por otra parte,
constitayen interpretaciones derivadas de tales textos. Es esta interpene-
iracion entre la teorla, nuesiras conclusiones y los datos la que justifica su
presencia en ¢l texto final. A partir de ello es que cabe preguntarse de qué
manera lo hicimoes, cdmo manejamos nuestra arbitrariedad al respecto.

Resulta dificil explicitar criterios objetivos; [a mltiple lectura de los
datog por parle de los miembros del equipo permitid lomar tales decisio-
nes. Desde las primeras lecturas surgieron textos que fueron "privilegia-
dos" por uno o méas de nosolros, como evidencias relevantes. Otras veces
debimos retomar a los datos para encontrar aguellos que sirviesen de indi-
cadores empiricos de la realidad a la que nos estdbamos refiriendo,

No es que atgunos datos conienidos en los textos de las enirevistas
o en las observacionss sean empiricamente "mejores” que oiros para reve-
lar la realidad que queremos describir; todos ellos, en su conjunto y tota-
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lidad, forman parte de esa rzalidad. Pero algunos mucstran mayor poten-
cialidad para representar una porcién de clla en unas pocas ineas. vs decir
parz ser citados. Los textos scleccionados pueden ser leldos como "imé-
genes” parciales de tal realidad y en tal sentide, cumplen fa mismo fun-
cidn que les cuadros y mediciones que sc presentan cuando se utiliza una
metodologia cuantitativa; constituyen una forma de "mostrar” los datos
sobre los que se basan nuestras interpretaciones y conclusiones.

La cantidad de las citas wtilizadas estuvo condicionada, asimismo,
per la extensidn que queriamos dar a nuestro propio texto. En la edicién
de Jos borradores y en la version final de este libro debimos enfreniar la a
veces dificil decision de conservar algunos y eliminar otros, para "alivia-
nar" nuesteo relato y facilitar su lectura por parte de sus destinaiarios
potenciales. En esta tarea con frecuencia nos sentimos "incquitativos”
con algunos datos, en particular, con la decision de hacer pablicos unos en
vez de otros.

dComo iransertbir? A diferencia de ofras investigaciones que ntili-
zan malerial cualitativo oblenido a partir de entrevistas v observaciones
etnogrificas con la participacion de actores sociales de distinlo nivel
social, nosotros trabajamos con personas que, por su nivel educativo,
poseen un lenguaje cuya transcripeidn no demanda mayvores esfucrzos de
edicion para awmentar su inteligibilidad. Adm asi, ¢l lenguaje coloquial
especialmente el expresado en contoxtos comunicacionales en los cuales

el ritmo de las verbalizaciones es veloz, tiende a ser menag esfructurado,
preciso y "cuidado” que el escrito.

Los iextos citados fueron reproducidos literalmente, tal como fucroa
escuchados, transcriptos v posteriormente leidos para su andlisis. Nuestro
trabajo de edicion de los mismos se limité a intreduciz signos dz puntua-
cidn y aclarar algin término que en las grabaciones resultaban inaudibles
o confusos, contrastandolos con los registros escritos.

En ningln caso "mejoramos” los textos obtenidos. reemplazando
palabras, completando frases o cathbiando la estructura gramatical con la
que fueron expresados, no solo por obedecer al propdsito de mantenemos
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ficles & ¢llos, sino por creer que 1o forma de expresion constituye, aspe-
cialmente en o educacion, un unportanie dato de la realidad.

< De donde y hasta dénde? Cira decisidn imporiaate que reiterada-
mente debimos enfrentar ¢ la referida a donde empezar cada cita y donde
terminarla. No es ésta una decisidn menor, pues todo "recorte” gue reali-
zamos de la realidad constituye una manera de mostrarla.

Nuevamente el criterio de seleccion fue intersubjetivo y el espacio
"imaginade” de los capitulos v el libro, un condicionamiento fundamen-
tal. Obviamente, no resulta posible transcribir en su totalidad y secuencia
real la narrativa de los enirevistados o los discursos observados en las cla-
ses. Al hacerlo nos tomamos algunas libertades, pere, como lo expresan
Ewick y Silbey (1998, p.261), al escribir nuestra propa narrativa "rata-
mos de conservar la integridad v el sigmificado de las referencias origina-
les, a la vez que perseguir la consecucion de nuestro propio proyecto.” Si
bien los datos obtenidos y citados son utilizados y puestos al servicio de
nuestrus objetivos de investigacion, v con ello de nuestras ideas y propé-
sitos, en todo momente procuramos gjercer nuestra libertad de interpreta-
cion de los mismos, respetando ef sentido, ta forma y la intencidn con que
fueron originalmente expresados.

-Anexo estadistico

B LR ~ 1 n g -
Cuadro N* 1: Total de aspirantes e ngresantes a la carrera de ahogacin d

UN.C.(1994-2002)

Ao Aszpirantes ingresanies % de ingrese
1994 6.47] pall 41.9
1993 6.639 2789 420
1998 6.6 2360 356
1997 1119 2,593 Ja.4
1998 5552 2.430 SO
1599 35| 2.440 456
2600 5.234 1799

2001 4,196 2187

2002 3709 2167

Fuente: [nformes anuates dz ingreso, Facuilad de Derecho ¥ Co, S5 NG

Cuadro N° 2: Toial de alumnos, ingresaates y egresados de la Carrera de
Abogacia de la Facultad de Derccho y Ciencias Sociales de

la UN.C. (1968-2000).

If:;;; [ \.Lu;n(:m _____Eg%;;anlcs Egl‘t‘iallos Epresiingres Y
™ 1968 4581 i.057 (80 17.07%
T YT D a3 5300
1971 7 B 35 T ot
1972 1.536 750 1607
1973 1836 363 9775
91 I ] Y1647,
1973 ‘ 1301 # ST
1376 6.533 1.277 396 W
1977 5814 162 327 407%
1978 5261 463 350 5o |
1979 4443 66 308 T09.01%,
1930 4416 493 265 S175%
19g] 4539 559 696 LT
1932 4338 s§6 | 583 5905
1983 4.430 933 S0 330w, ]
e T som | g 339 10.407%
1985 11.591 7091 | i 2427
1986 13802 31.707 364 R0,
| 1987 13.539 4386 TR 13.05%
To8g 18.217 3515 513 1ams ]
1930 76582 NI 47 i
1590 16,424 3301 <50 16.37%
1991 [6.935 1693 306 10.59%
1992 13.030 2,560 459 79 |
1993 15,999 71 B IR.88% ]
1964 15817 = 62T 33.43%
1993 15174 2,708 622 N
1966 14,181 1R 541 3%
1997 14864 27363 589 20 55
1998 16,695 2,766 618 2110% |
1995 18.953 1306 2] T
2008 19,646 1050 | — =

Fuente: Universidad Marional de £omdaby, Departamenta de Estadistica,
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Cuadio N" 5. Asociaciones tipicas entre los conocimientos gue los docen-
tes pretenden transmitit. Correlaciones.
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Cuadro N* 7; Asociaciones tipicas entrz los tipos de conocimienios y los
ilpos de habilidades v destrezas que los docentes priorizan
en la cnsefianza juridica. Correlaciones,

COHCIHIEER TN . . habrtdidudey habilidades
CONNCIRTEIDN Fuhitidgde o e
Aeriiadvos . . SRRV - ORIV
eAra fegiies expresirdy i o
Jegudes : insirivsentales critives
CORACTRenT
sk tive -
fegutes
. i
coaocillenioy 409
exira fegades D)
Sohifidades A B
exprei (D98

furhililuche

ol 15657

Cuadro N" 9 Asociaciones tipicas enire los tipos de conocimiento, la anti-
gliedad en la docencia y la edad de los docentes

‘Lugmm'o’ 080} L3I 1008y B

B G E R S,
f{{:ﬁ’dﬂ'l::’f!fl’f"‘ RV YL L2y 145= A3 -
cugmiive 002} (508 : {014y {069y

LY

Correlaciones,
COHOCIRURINOS .
Novmaiivo conacunIEntos antigtiedad edad
legales extra legales
conocimienio
$ normativos —
legales ]
conacimientos 4G9+
extra legales {.060) h
.- 088 2527
antigtiedad (166) (800} -
edad 033 150% T B
(572) {814 (.00

sipnilicativos pua p - 005 %

* significativos para p = 0.01

Cuadro N 8: Antigiiedad en la docencia, edad e importancia que sc otor-
gan & los distintos conocimiento educativos. Correlaciones.

= sigmficativos para p < .05 ** significativos pars p < 0.01

Cuadro N" 10: Antigliedad en la docencia, edad e importancia que se otor-
gan a las distintas habilidades y destrezas que los docentes
priorizan en la ensefianza juridica. Correlaciones,

- habilidades habilidades
habifidades o . ,,
o COMNTL - Cognitive antigiiedad edad
axpresivas i >
trmentates vriicas
habilidades -
expresivas
habitidades 1 15
ognitiva -
instrumettales {.008) fl
i BT
ritiv -
criticas (014 {.600)
- -.063 -.010 g3
antigiiedad (317 (871) o8 -
ediad -.036 -012 093 170 B
b {.546) {.845) I {121y (.000)

Fdad Antigiiedad

Tox - -009 050

Tevron legaley (050} C426)
. bi4 071

Docrina juridicu (671} (265)
062 3

Aurisprudencia (306) {gf%
o 078 09
Historia juridica (2023 (08%)

Riviia wok

Erica, filusafia (;34) (Iggi;)
107 2

Fundamentos economicos y sociales 238

{079 (0803

; 268+

Fundeancitos politicos {-Alﬂig; (ggﬁ)

"t ospniticativos para p -+ 0.03 ¥

signilicativos pard p < 0.0!__

* significatives pars p < 0.0 ** significatives pasa p < .01
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