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&ZUE.,TURA JURIDICA CHILENA Y DOCENCIA:
REMEMORANDO UNA HIPOTESIS DE TRABAJO
ENUNCIADA EN 1988

MARIA FRANCISCA ELGUETA Y ERIC EDUARDO PALMA

A fines de la década de 1980, la Corporacién de Promocién Uni-
versitaria (CPU) reflexiond en torno a la temdtica “El Derecho v la
Justicia en Chile”. Como parte de esa tarea, se constituyé un grupo
de trabajo que abordé a partir de 1987 el tema de la cultura juridi-
ca en nuestro pais. Surgié un Documento base (Squella 1988) en cl
que se enunciaron hipétesis sobre nuestra cultura juridica interna.
El valor de dicha hipétesis es hoy en dia puramente histérico. Los
estudios sobre [a cultura juridica que ha llevado adelante Edmundo
Fuenzalida indican que ha habido cambios en las Giltimas décadas
(Fuenzalida 1998; 2003).

Cabe presumir que tales cambios también han ocurrido en la
esfera de la educacién juridica. La duodécima hipétesis del Do-
cumento Base (Squella 1988) se refiere a la ensefianza del Derecho
y a través de ella se propone una caracterizacién de la misma. Se
afirma que la ensefianza recibe influencia de la cultura juridica y a
su vez la tiene sobre ella, en términos que “los criterios y practicas
de ensefianza-aprendizaje. .. pueden ser bastantes determinantes en
relacién con la permanencia o la movilidad de los restantes elemen-

tos de la cultura juridica nacional” (Id.: 47). Asi se sostiene que:
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[...} el modo predominante de enltender y de practicar la
ensefianza del derecho en Chile es, en parte, un evidente
reflejo de las convicciones, puntos de vista, valores y acti-
tudes que prevalecen igualmente en el medio nacional en
punto a cuestiones tales como la del concepto de derecho,
fuentes del derecho, relacién entre derecho y justicia, entre
validez y eficacia de las normas, naturaleza de la funcién
jurisdiccional, etc.; pero, a la vez, el modo habitual de la
ensefanza del Derecho —y no nos referimos solamente a la
metodologia de la ensefianza, sino también a los contenidos
de esta— colabora a consolidar y proyectar las convicciones,
puntos de vista y orientaciones que prevalecen en los otros

tépicos o asuntos antes identificados.

(Squella 1988: 46)

Se intentd una caracterizacién hipotética de la ensefianza recu-
rriendo a las preguntas: qué se ensefia, cémo se ensefia y para qué se
ensena. Mds especificamente (siguiendo a Antonio Pedrals) “1. Para
qué ensefar... 2. Quiénes deben ensefiar y aprender... 3. Qué en-
sefiar... 4. Cémo ensefiar... 5. Con qué ensefar... 6. Cémo medir
resultados.” (Id.: 47). Squella sostuvo que se esperaba del proceso
de formacién que el licenciado en derecho contara con la infor-
macion y las destrezas necesarias para abogar, negociar, aconsejar
y gestionar; que la ensefianza corria a cargo de abogados clegidos
por su competencia y prestigio profesional respecto de estudiantes
que demandaban la profesién y eran seleccionados por la Prucba de
Aptitud Académica; que el mérodo se describia como expositivo (la
clase transmite la totalidad de un material que ¢l profesor ha elabo-
rado); respecto de los medios se limitan a los cuerpos legales y a los
textos que los exponen y comentan de manera sistemadtica; la eva-
luacién se concentraba mds en la memoria que en el uso razonado
de la informacién para resolver problemas de la prictica juridica.
Y en relacién con los contenidos, indicé que los campos normati-
vos se cotrespondian con las asignaturas; que se procuraba que el
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estudiante aprendiera a localizar y hacer la exégesis de las respecti-

vas normas, prefiriendo la fuente formal del tipo ley por sobre otras
fuentes formales o los principios o el derecho comparado, y que se
enseflaba el contexto histérico, social y ético como ramo auténomo
y con baja carga horaria.

Una década antes que Pedrals y Squella abordaran esta materia,
un grupo muy importante de profesores reflexioné de manera més
0 menos sistemdtica, por varios afios, sobre los vinculos entre ense-
Aanza, investigacién juridica y funcién social del Derecho. Congre-
gados en torno al Instituto de Docencia ¢ Investigacién Juridica de
la Universidad de Chile y a su publicacién, el Boletin de Docencia ¢
Investigacion furidica, aportaron al pals su interés por estas cuestio-
nes. De hecho, la investigacién que mds interesé por la coyuntura
que se vivia, y por lo novedosa, fue la de campo, en la perspectiva
de la Sociologia del Derecho'. Cabe destacar la fluida conexién
que hay entre esta experiencia y trabajo, del que fueron participes
profesores como Edmundo Fuenzalida, entre otros, y la atencién
que se prestd en el afio de 1987 a la cultura juridica y las funciones
sociales del Derecho.

Han pasado 25 afios desde que dichas hipétesis fueran plan-
teadas (hacemos notar que no se realizé el estudio de campo que
decidiera sobre su pertinencia o error). Hoy cabrfa revisarlas si di-
sefidramos una investigacién al respecto. De hecho puede afirmarse
que en estos 25 afios, particularmente en el dltimo lustro, ha habi-
do un impulso significativo en la reflexién del fenémeno de la en-
seflanza. El mayor interés por las cuestiones diddcticas se relaciona,
entre otros, con los siguientes fenémenos:

TR primer Bolerin del Instituro de Docencia e Inwestigacidn Jurddica fue pub!icado en juiio de 1970,
siendo director Luis Ortiz Quiroga, y redacter Enrique Fuenzalida Pueima, La publicacidn del bole-
un fue periddica; asi, en 1970 se publicaron los nimeros 1, 2 ¥ 3; en 1971 los ndmeros 4,5, 6,7, 8
¥ 9; en 1972 los ndmeros 10, 11, 12, 13, 14 v 15; en 1973 los nitmeres 16, 17,18, 19,20y 21; en
1974 los ntimeros 22, 23, 24, 25, 26 y 27; en 1975 los mimeros 28, 29, 30, sienda el dlrimo nimero
de julio de 1975. Por aque]_ius afios cabe destacar el t[abajo de Andrés Cuneo, “Cdémo ensefiar. El
problema del método en la ensefianza juridica’, en I Conferencia sobre la Ensefianza del Derecho y ef
Desarrollo {1975).
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1. La reforma de estudios en Europa y particularmente en Fs-
paifta a propésito del Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior y la iniciativa Tuning europea 'y Tuning América Latina
(Beneitone 2007). Estas iniciativas han implicado una criti-
ca abierta a la clase magistral.

2. La expansién del Derecho Internacional de los Derechos
Humanos en América Latina que ha significado, entre otros
aspectos, la valoracién de la diversidad juridica y, por ende,
una nueva mirada a las fuentes formales del Derecho y al
“saber” juridico®.

3. Los procesos de construccién de un nuevo andamiaje ju-
ridico constitucional en América Latina como respuesta
al sistema tradicional, que ha significado la emergencia de
nuevos conceptos juridicos y el retorno al debate de las dé-
cadas de 1960-1970 sobre Derecho y Cambio Social®.

4. La promocién de una vinculacién mdés estrecha entre uni-
versidad y sociedad, en términos de aporte de la formacién
universitaria a la profesionalidad temprana, o que viene
generando un interés gubernamental por promover el cu-
rriculo por competencias. La implementacién del mismo
exige conectar teoria y prictica en el proceso de formacién.
Santiago Castillo Arredondo y Jestis Cabrerizo han senalado
a este respecto que: “La Educacién Superior debe contribuir
de forma eficaz a que se formen profesionales transforma-
dores, reflexivos, criticos y capaces de afrontar un mundo
que cambia rdpidamente. Estas transformaciones han de
realizarse en dos sentidos: por un lado reforzando el apren-
dizaje de los estudiantes y por el otro potencidndolo” (2005:
177). Esto implica quc al ensciiar y evaluar cl profesor debe

2Vid. Nash, Claudio {2011): “Diagnéstico sobre la incorporacién de los derechos humanos en fas ca-
rreras de Derecho de Chile”, disponible en: heep:/fwww.cdh.uchile.cl/media/publicaciones/pdf/80.
pdf {consultado en julic de 2013).

V11l Conferencia Latinoamericana de Critica Turidica (Qu_ito, 30 de sn:prjcmbre a 2 de octubre de
2013). En la cuarra mesa de dicha conferencia se aborda el tema de la ensefianza del derecho: “4. Pe-
dagogia critica, educacién popular y ceftica de la ensefianza del derecho”. Mayores antecedentes en:
hop:/ferideajuridica.mex. tl/frameset. php?url=/intro.htmi (consultade en junio 2013}
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fomentar la participacién de los estudiantes, garantizando
niveles minimos de enscfianza que les permitan tener un
mayor control sobre su propio aprendizaje a través del desa-
rrollo de la capacidad critica.

5. La emergencia de fenémenos como la crisis del medio am-
biente, la revolucién cientifica y tecnolégica, la regulacién
del mercado y la competencia, ha significado la aparicién
de nuevos campos regulatorios cuyo tratamiento demanda
aproximaciones interdisciplinarias, obligando a los aboga-
dos a abandonar su ensimismamiento y abrirse al didlogo
interdisciplinario®.

6. La masificacién no meritocrdtica de la educacién superior
ha implicado un cambio del tipo de estudiante. La univer-
sidad pagada no selectiva académicamente se ha visto en la
necesidad de enfrentar el proceso de formacién como pro-
blema®.

Cada uno de estos fenémenos ha impactado con mayor o me-
nor fuerza en el proceso de formacién juridica; de hecho, ha abierto
espacio a una concepcién de lo juridico que se va alejando de lo pu-
ramente formal®, caracteristica recurrente en las hipétesis del afio

“Baste considerar la integracién del Tribunal de Defensa de ia Libre Competencia (abogados y eco-
nomistas) y de los Tribunales Ambientales (abogados y un licenciado en ciencias con especializacién
en marerias medicambientales).

?Las universidades sin selectividad o de baja selectividad enfrentan un doble desafio. Por una parte, y
por regla general, carecen de un mayoritario cuerpo docente de excelencia que garantice la manten-
cién del nivel caracterfstico de la clase magistral wadicional (impartida por destacados abogados del
foro) y por lz otra, sus estudiantes presentan problemas de rendimiento al ser expuestos a los métodos
tradicionales de enseftanza. Para enfrentar estos desafios, sobre todo a partir de la vinculacién que
hizo la ley entre acceso a financiamiento y desercién estudiantil, algunas universidades, y determina-
das Facultades de Derecho, se han interesado en la formacién didactica de sus docentes. Vid. Leyton,
Visquez & Fuenzalida (2012}, Castillo (2010).

¢ Una somera revision de los perfiles de egreso de algunas de las Faculrades de Derecho mds tadicionales
del pais da noticia de esta rransformacién (que todavia no es mayoritaria). Vid. los pedfiles de egreso de las
carreras de derecho en las universidades de Valparaiso, Austal, Catdlica de Valparaiso y de Concepcién,
disponibles en http:/fwww.derechouv.cl/poreal/?page_id=8, huep:/fwww.desecho.uach.clipregrado/perfil.
php, hup:/fucvaltavor.net/prontus_unidacad/site/artic/20100608/pags/20100608131925. huxl,  hup://
www juridicasysociales.udec.cl/?page=minisico-derecho-concepcion, respectivamente {consultados en julio
de 2013).
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1988. Y ha venido ocurriendo que se avanza hacia una perspectiva
critica o a una deliberativa democritica’.

La suma de estos seis factores estd provocando algunos cam-
bios en la ensefianza del Derecho. Lo miés significativo sin duda
es la emergencia de un grupo de profesores, pequefio todavia, que
se viene ocupando de manera mds o menos sistemdtica de estas
cuestiones pedagégicas y diddcticas. Una buena parte de ellos par-
ticipa acrivamente en los congresos que se han realizado al respecto
{(“Primer Congreso Nacional de Pedagogia Universitaria y Did4cti-
ca del Derecho”, 2010; “Segundo Congreso Nacional de Pedagogia
Universitaria y Diddctica del Derecho®, 2011; “Primer Congreso
Internacional de Pedagogfa Universitaria y Didéctica del Derecho”,
2012; “Tercer Congreso Nacional de Pedagogia Universitaria y Di-
déctica del Derecho”, 2013). Las ponencias presentadas en estos
congresos muestran una incipiente incorporacién de nuevas formas
de poner el conocimiento juridico a disposicién del estudiante. Asf
como la persistencia de la critica a la manera tradicional de ensefiar
el Derecho. En efecto, la ensefianza del Derecho en tanto que ex-
presién de la denominada clase magistral, ha sido objetb de intensa
critica, tanto en Chile como en Iberoamérica; en los (ltimos afios®.
Entre otras razones porque se ha acentuado el cuestionamiento de
la docencia centrada en la ensefAanza, que la literatura denomina
clase magistral, una de cuyas mdximas expresiones serfa la ensefian-
za del Derecho,

En el estado actual del debate y de la penetracién de la voluntad
de cambio en la formacidn juridica es posible trabajar, entre otras,
dos lineas de accién: a} transformacion del lenguaje, y b} renova-
ci6n de las précticas de aula expresadas como clase magistral. En
el primer aspecto parece del todo necesario avanzar en la susttu-
cién de la expresién “ensefianza del derecho”, dada su ambigﬁedéd

7 Para estos concepros #id. Visquez {2008).

® Vid., entre otros, Jorge Witker {1995), Guerrero (1997), Gonzdlez Rus (2003}, Coloma (2005;
2006), Escandén (2006), Lajous (2006), Badilla & Gonzilez, (2008), Coloma & Agiiero (2011},
Rufz Herrera (Elgueta 2012: 291-316), también disponible en hetp:/Awww.derecho.uchile.clense-
nanzadel derecho/docs/articulos/claudio%20diaz.pdf (consultade en marzo de 2013).
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actual, y poner a debate la pertinencia y utilidad de las voces “Di-

ddctica general del Derecho” y “Diddcticas especificas del Derecho”.
La critica a la clase magistral se ha configurado en torno al binomio
disyuntivo ensefianza-aprendizaje. Expresado como la necesidad de
superar el rol pasivo del estudiante {que no aprende) ante el prota-
gonismo excesivo de un profesor que expone una materia (enseiia):
El profesor que actfia de esta manera no permite el aprendizaje de
sus alumnos. Continuar hablando de ensefianza del Derecho viene
a constituirse como una impropiedad en tanto lo que interesa es la
cuestién estrictamente diddctica, esto es, cémo hacemos para alcan-
zar el éptimo de aprendizaje en el aula. Respuesta que se da desde el
desarrollo actual de la disciplina denominada Did4ctica General, la
cual se ocupa precisamente de cémo contribuir a provocar aprendi-
zajc en ¢l trabajo de aula. A propésito de la formacién juridica, cabe
reflexionar respecto de la posibilidad de una Didéctica General del
Derecho. La misma se ocuparia de contribuir a decidir acerca de las
técnicas mds apropiadas para favorecer el proceso de formacién de
personas que aspiran a una licenciatura en derecho que los habilite
para al ejercicio de la profesién de abogado.

Las did4cticas especiales contribuirian a determinar cudles técni-
cas resultan mds adecuadas de acuerdo con las caracteristicas de la
disciplina de que se trate. Asi, por ejemplo, podrian dar sugerencias
acerca de cémo ensefiar “Derecho Romano” y “Derecho del Traba-
jo y de la Seguridad Social”. Varios factores explican una respuesta
diversa: el tipo de conocimiento que sustenta uno y otro (derecho
derogado e histérico, derecho vigente), asi como las fuentes que lo
hacen posible (histéricas y formales) y el fin de su manejo (con-
ciencia histérico-critica, dominio del derecho vigente y conciencia
critica). ‘

En relacién con la clase magistral —basdndonos en un estudio
cualitativo de précticas de aula de profesores chilenos de pregra-
do—, hemos sostenido que es posible distinguir tres tipos: 1) clase
magistral propiamente tal o experta; 2) clase magistral meramente
expositiva, y 3) clase magistral formativa o trascendente. La distin-
cién expresa, a nuestro entender, una tendencia de cambio respecto
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de la tradicional clase expositiva. Reuniendo la denominada clase
formativa o trascendente los rasgos propios de una clase magis-
tral, sin embargo, incorpora a la tarea expositiva del académico un
conjunto de elementos que dan espacio para que en el trabajo de
aula se expresen dos protagenistas: ¢l profesor y el estudiante. Ello
supone una nueva caracterizacién de sus roles en la sala de clase:
el alumno abandona su rol de pasividad y €l profesor su papel de
“autoridad casi divina”.

La clase magistral trascendente es recordada por los estudiantes,
entre otros aspectos, como una clase en la que se sintieron acogidos,
a pesar de su ignorancia; en la que, por la valoracién positiva que
hizo el académico a sus preguntas e intervenciones, se les ayudé a
mejorar su autoestima; en la que se les facilitd el acercamiento a los
contenidos expuestos por el profesor al vincular la materia con la
realidad (la préctica); se expresé interés por su formacién moral y
por la édca de la profesién y se les ayudé a reconocer los procesos
cognitivos que se viven en el aula.

Hay profesores que estdn actuando como cxpertos informantes
que facilitan el aprendizaje de sus estudiantes. Sin estar centrados
en el aprendizaje del alumno, permiten una buena ecuacién en-
tre ensefianza-aprendizaje. Al hacerlo estdn empujando un proceso
de transformacién de la cultura juridica chilena. Se¢ trata de una
prictica minoritaria, pero de un enorme potencial, el que se ve for-
talecido por la emergencia de los scis fendmenos ya identificados.
5Cérn0 impactan estos pequenos, pero persistentes, cambios en la
cultura jun’dica? Ellos expresan la ruptura de una hegemonia, y
aunque son acotados y no generalizados, se generalizardn en tan-
to puedan exhibir que contribuyen efectivamente en el proceso de
formacién y en la medida que las fuerzas que impulsan estos cam-
bios logren desplazar las concepciones més tradicionales sobre la
funcién social del Derecho y la funcién de la profesién de abogado.

Por otra parte, la conformacién de una comunidad de profeso-
res de derecho y pedagogos que reflexionan periédicamente —en
espacios formales como los de un congreso— sobre la ensefan-
za-aprendizaje del Derecho, incidird positivamente en la paulatina
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modificacién de las pricticas de aula y en ¢l desarrolle de la diddc-

tica del Derecho.

:Qué papel le cabe a la investigacion juridica en esta materia?
;Cémo ayuda la investigacién de campo a la diddctica general y
especifica del Derecho? Un estudio del trabajo de aula deberia ocu-
parse de una caracterizacién de la profesién de abogado (para efec-
tos de medir el impacto real de los seis fenémenos enunciados); de
caracterizar a los profesores de Derecho (para constatar la aparicion
o no del profesional académico); y de describir a los estudiantes de
pregrado y posgrado (para tener una mayor precision sobre el sujeto
discente). Ello porque el acto diddctico logra una mayor efectividad
en la medida que se adapta en mayor y mejor medida al contexto.

Estudios preliminares de percepciones aceica del trabajo de aula
de estudiantes de derecho chilenos de facultades tradicionales y no
tradicionales de la Regién Metropolitana, a partir de una encuesta
aplicada a 1.210 estudiantes provenientes de colegios muhicipaies,
particulares subvencionados y particulares pagados, indican (si se
toman las hipétesis del afio 1988 como percepciones) que hay in-
diclos de que se mantienen ciertas conductas, pero también, que
se estdn produciendo alginos cambios en las pricticas de aula del
profesorado.

Tabla N° 1: Muesira de estudiantes, segin tipo de establecimiento de
educacién media

Frecuencia Porcentaje vilido

Municipal 222 18.4

Particular Subvencionado . 459 38,1
Particular Pagado 523 43 4
Total 1.204 100,0

Fuente: Elaboracién propia.
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Tabla N° 2: Percepciones de los alumnos respecto de la cantidad de
relaciones académicas con sus docentes

Nuncao Algunavez Bastantes  Siempre
casi nunca veces

Discuto las calificaciones
o tareas con el ayudante o
¢l profesor.

381 551 221 54
(31,6%)  (45,7%)  (18,3%) (4,5%)

Hablo sobre los planes de
mi carrera profesional con
un profesor.

595 370 175 66
(49,3%)  (30,7%)  (14,5%) (5,5%)

Discuto ideas sobre mis
lecturas o las clases, con 447 488 198 76
profesores fuera del salén {36,79%) (40,5%) {16,4%) {6.3%)

de clases.

Recibo respussta pronta

del profesor sobre mi 286 417 342 158
rendimiento académico (23,8%) (34,7%) (28,4%) (13,1%)
(por escrito u oral).

Trabajo con profesores en
actividades adicionales al
trabajo del curso (comités,
orientacidn, actividades de
la vida estudiantil, etc.}.

769 261 103 67
(64,19%)  (21,8%)  (8,6%) - (5.6%)

Fuente: Elgueta y Palma (s/d).

La relacién profesor-alumno se inserta en la modalidad de clase
magistral propiamente tal. La relacién profesor-estudiante parece
agotarse en la mayoria del profesorado en la sala de clases. La ma-
yorfa de los académicos (80%) no estd disponible para hablar de la
profesién con sus alumnos. La modalidad de trabajo de la mayoria
del profesorado (flexibilidad laboral absoluta por contratacién bajo
modalidad de honorarios y por un determinado nimero de meses
en el afio académico) es un factor no considerado en el afio de 1988
para caracterizar la ensefianza. La presencia de este tipo de profesor
favorece la falta de comunicacién docente-discente que es caracte-
ristica de una clase magistral propiamente tal.
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Tabla N° 3: Percepcién de los estudiantes respecto de la cantidad de
trabajos solicitados por los profesores

Nunca o Alguna vez Bastanwes  Siempre

casi nunca veces
Trabajo en un informe
o proyecto consultando 215 389 413 176
solamente la bibliografia (18%) {32,6%) (34,6%) (14,8%)

asignada por el profesor.

Trabajo en un informe o

proyecto integrando ideas 69 245 483 398

o informacion de distintas (5,8%) (20,5%)  (40,4%) (33,3%)
fuentes.

Fuente: Flgueta y Palma {s/d).

Un 52,6% declara que nunca o solo a veces prepara informes
o proyectos usando exclusivamente la bibliografia sugerida por
el profesor. Mientras que un 73,7% afirma que bastantes veces o
siempre recurre a distintas fuentes ¢ integra ideas. Tal conducta in-
dicaria una apertura a considerar que existen varias voces autoriza-
das para hablar del tema, no solo la del profesor. Lo cual indicaria
que el dominio del habla en la sala de clases podrfa verse atenuado
con ¢l recurso de los alumnos a otras fuentes de informacién. Esto
debilita un elemento central de las creencias que mantienen en pie
a la clase magistral. Seria un indicio de la emergencia de un factor
potencial de cambio de esta modalidad de ensefianza.
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requeridas en los cursos

Tabla N° 4. Percepciones de los alumnos respecto de las habilidades

Nuncao Algunavez Bastantes
casi nunca veces

Siempre

Memerizar hechos, ideas o
metodologia de los cursos
y lecturas para repetirios
bésicarente en la misma
forma.

48 259 500
(4%) (21,5%)  (41,6%)

395
(32,9%)

Analizar los elementos
basicos de una idea,
experiencia o teoria {por
ejemplo, examinar un
caso en particular o clerta
situacién a fondo reniendo
en consideracién sus
componentes).

28 193 618
(2,3%) (1696} (51,4%)

364
{30,3%)

Sintetizar y organizar ideas,
informacién o experiencias
en interpretaciones y
relaciones nuevas v mds
complejas.

48 256 548
(4%) (21,3%)  (45,7%)

348
(29%)

Tomar decisiones sobre el
valor de la informacidn,

de los argumentos o de

los mérodos {por ejemplo,
examinar la manera como
otros han acumulado e
interpretado la informacién
y evaluar la solidez de sus
conclusiones).

75 357 516
(6,2%) (29.7%)  (42,9%)

255
(21,2%)

Aplicar teorfas 0 conceptos
en problemas précticos o en
situaciones nuevas.

32 254 538
{2,7%) (21,2%)  (44,9%)

374
(31,2%)

Fuente: Elgueta y Palma (s/d).
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Un 74,5% de los encuestados indica que memorizar hechos,
ideas o metodologias, para luego repetitlos, es una habilidad reque-
rida bastantes veces o siempre. Sin embargo, un porcentaje superior
(76,1%) afirma que es una habilidad requerida aplicar teorfas o
conceptos en problemas pricticos o situaciones nuevas. Y mientras
un 81,7% afirma que analiza elementos bisicos de una teoria, el
74,7% menciona la sintesis como habilidad requerida. Se trata de
hallazgos muy relevantes porque permiten presumir que junto a la
evaluacién tpica de la clase magistral, viene emergiendo con fuerza
una nueva modalidad de trabajo que desarrolla habilidades relati-
vas a la comprensién y la aplicacién del contenido memorizado.
Mientras la modalidad tradicional verificaba la pura retencién de
datos, caracterizdndose entonces como centrada en la ensefanza, la
actual cuenta con operaciones memorfsticas, de andlisis, sintesis y
aplicacién a problemas pricticos, pasando a moverse en los planos
de la ensefianza-aprendizaje.

Tabla N° 5: Percepciones de los estudiantes respecto de las
metodologias utilizadas por los profesores

Nuncao Algunavez Bastantes Siempre

casi nunca veces
Generalmente tratan de
interrelacionar los contenidos 71 289 547 300
tedricos con actividades ©(5,9%) (23,9%)  (45,3%) (24,9%)
précticas.
Fstimulan mayormente el 139 394 505 169

aprendizaje y no tanto el
resultado (nota).

(11,5%)  (32,6%) (41,8%) (14%)

Utilizan en sus clases .
diversas dindmicas de rabajo 174 496 . 371 164
(disertaciones, trabajos en (14,4%)  (41,2%) {30,8%) (13,6%)

BIUPG €NIlE OLros).

Emplean de manera
adecuada en sus exposiciones
diferentes medios
{retroproyector, video, data
entre otros).

90 343 524 249
(7.5%)  {28,4%) (43,4%) (20,0%)

Fuente: Figueta y Palma (s/d).
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La conducta de los estudiantes guarda cierta relacién con la ten-
dencia predominante de los profesores (70,2%) de tratar de inte-
rrelacionar teorfa y prictica. Que un tercio de los profesores no lo
intente resulta una cifra preocupante e indica cierta fortaleza toda-
via de la clase magistral. Ello, a pesar de los distintos factores que
estdn incidiendo en su transformacién. El predomino de la clase
magistral como modalidad meramente expositiva se observa en que
las modalidades alternativas del tipo dindmicas solo alcanzan un
44,4% de presencia en el aula. La incorporacién de TICs presenta
una situacién diferente, aunque todavia mejorable (64%).

Tabla N® &: Percepciones de los estudiantes respecio del desempefo de
los docentes

Nuncao Algunaver Bastantes Siempre

casi nunca veces
Demuestran un afto
manejo de los contenidos 9 45 388 624
{“saben mucho”, es un (0,8%} (4,2%) (36,4%) - {58,5%)
“sabio en su materia”}.
Incencivan a los estudiantes
a trabajar, investigar 58 267 483 260
y profundizar en las (5,4%) (25%) (453,2%)  (24,3%)
diferentes teméticas.
Habitualmente generan 46 248 498 276

instancias de didlogo y
discusién (reflexién).

(4,3%)  (23,2%) (46,6%)  (25,8%)

Son capaces de identificar
sus errores y buscan modos
de corregirlos.

138 391 366 172
(12,9%) (36,6%) (34,3%) (16,1%)

Son tolerante con los :
estudiantes y sus opiniones 68 214 425 360
(“no se burlan” aunque (6,4%) (20,1%)  (39,8%) (33,7%).
estdn equivocados).

Fuente: Elgueta y Palma (s/d)
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La percepcién de los estudiantes acerca del dominio de los con-
tenidos por parte de los docentes alcanza un significativo porcen-
taje de 94,9% (manifestindose “siempre” en un 58,5%, y “nunca”
en 0,8%). Este dominio, que puede ser relacionado con una de las
caracteristicas de la clase magistral, tiene en este caso una relacién
negativa con el aprendizaje. Solo un 24,3% de los profesores in-
centiva de manera recurrente la profundizacién, y solo un 25,8%
genera instancias de didlogo y discusién. Cifras que suben a 45,2%
y 46,6% si se atiende también a bastantes veces. Por otra parte,
solo un 16,1% de los profesores muestra apertura a reconocer sus
errores sin que ello implique incapacidad para tolerar los errores de
los estudiantes {un 33,7% muestra esta tolerancia recurrentemente
y un 39,8% bastantes veces).

Tabla N° 7: Percepcicres de los estudiantes respecto de su participacion
en clases

Nuncao Algunavez Bastantes  Slempre

casi nunca veces
Hago preguntas o contribuyo 194 502 335 167
a las discusiones. (16,2%)  (41,9%) (28%) {13,9%)
452 497 i77 63

Hago una presentacién.

(38%) (41,7%)  (14,9%)  (5,5%)

Incluyo perspectivas diversas
(razas, religiones, géneros, 313 421 309 151
creencias politicas, etc.) en (2629%)  (35.3%)  (25.9%) (12.6%)

las discusiones en clase o en
los trabajos escritos.

Me PIESCHCO a cEase sin 289 556 . 277 61

haber acabado las lecturas o :
trabajos. {24,4%) (47%) {23,49%) (5,2%)

Fuente: Elgueta y Palma (s/d}.
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Cabe hacer notar que la modificacién de las pricticas de aula
depende de ambos actores de la vivencia. De hecho, casi un tercio
de los estudiantes admite que en numerosas ocasiones o siempre,
asiste a la clase sin haber acabado las lecturas o trabajos requeridos.
Ocuzsre entonces que la modalidad de clase activa se resiente, pues
una parte del curso no podrd intervenir adecuadamente y perderd
interés en la actividad. El mismo efecto tiene la intervencién de los
estudiantes en clases. No ayuda significativamente a la transforma-
cién del rol del alumno en la sala si solo un magro 13,9% mantiene
“siempre” una actitud participativa y un 28% lo hace “bastantes
veces”. Cabe recordar que la actitud del profesorade en términos
de generar instancias de didlogo y discusién {(reflexién) se da “bas-
tantes veces  (46,6) y en menor medida “siempre” (25,8%). Estas
dos constataciones muestran que debe estimularse una adecuada
sinergia o cooperacion de docentes y discentes, si se quiere avanzar
hacia la superacién de la clase magistral meramente expositiva.

Por otra parte, y esto no es menor, llaman la atencién respecto
de los factores que deben tenerse a la vista a la hora de evaluar
la motivacién por el cambio. Quienes gestionan el curriculum y
promueven la transformacién de la clase magistral meramente ex-
positiva, deben tener presente que requieren actuar sobre los dos
actores del fenémeno educativo.

Los seis fendmenos descritos como factores de cambio de la en-
sefianza del Derecho parecen estar generando un impacto que pue-
de ser descrito como una tendencia al trinsito desde la ensefanza
a la ensefianza-aprendizaje, respaldado por una reflexién (en todo
caso no mayoritaria en ¢l seno del profesorado de Derecho, aunque
presente) situada en las coordenadas de la didéctica del derecho. Lo
que significarfa una apertura de los profesionales abogadoé al recur-
so del saber pedagégico, elemento constitutivo de una rendencia de
cambio en la cultura juridica nacional.
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