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Presentacién

En el campo de la didactica de las Ciencias Sociales, el Derecho ocupa un
lugar especial porque toca directamente problemas politicos, econémicos,
culturales, entre muchos otros. El Derecho es una disciplina cuyo interés es
la organizacién institucional de la sociedad y la sociedad es un asunto de mul-
tiples relaciones y comunicaciones que integra la realidad humana y alude a
todas las disciplinas de su conocimiento. Por eso, el abordaje de la ensefianza
del Derecho hoy hace alusién a la manera como se organiza la sociedad en
una perspectiva democritica y es influida por todas las reflexiones diddcticas
de todas las disciplinas sociales.

El interés investigativo de las autoras que dio como resultado este libro
se centra en los procesos de formacién de los estudiantes de Derecho en Co-
lombia, vista esta categoria desde tres escenarios sociales y educativos dife-
rentes del pais, pero unidas dichas reflexiones por varias relaciones que le dan
coherencia y pertinencia: la primera, la necesidad de abordar los procesos de
formacién en Derecho desde los nuevos lineamientos que se discuten en el pais
como la formacién en competencias; la segunda la perspectiva de una teoria
critica que aporte flexibilidad teérica, metodoldgica, social a las interacciones
de la comunidad académica juridica; la tercera, una visién emancipadora en
los procesos de formacién que permitan que la relacién teoria-practica se evi-
dencie en la realidad social a partir del desempefo de profesionales formados
en competencias. Estas tres relaciones unifican estos tres capitulos, resultado
de las investigaciones de las autoras en sus instituciones y que convergen en
los escenarios de discusion nacional en torno a la ensefianza del Derecho co-
mo un problema que ocupa un lugar protagénico en la pregunta por la mejor
formacién de juristas en Colombia.

El problema de las competencias en la ensefianza es un campo proble-
mitico porque puede referirse simplemente a la competencia provocada por
un sistema de mercado o bien, como se aborda en este libro, a 1a integralidad
de la accién humana, de sus saberes y de la accién publica.
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Otro problema de fondo del que se ocupa este libro es la discusién en
torno al curriculo, que es entendido como sistema y que implica una didacti-
ca del Derecho. La independencia conceptual con la que las autoras abordan
cada tema hace de este libro una importante referencia para cualquier estudio
posterior sobre estos problemas vinculados a la ensefianza del Derecho.

Los tres capitulos que conforman este libro estdn articulados por impor-
tantes coincidencias conceptuales y las semejanzas en perspectivas practicas de
las tres investigadoras son un indicador de una nueva corriente en la concepcién
del Derecho y de su ensefianza en el pais, lo que alienta a pensar en una posi-
ble nueva institucionalidad que se estd forjando en los dmbitos universitarios.

El primer capitulo, de la doctora Isabel Goyes Moreno, desarrolla un referen-
te tedrico respecto a la educacion superior y, en especial, a la formacién juridica.
En este referente, aborda en profundidad la formacién en la educacién superior en
Iberoamérica y en Colombia; en segundo lugar, enfrenta las teorias curriculares
en un abordaje histérico que ilustra de manera profusa respecto a las exigencias
del mercado al sistema de la educacién superior en el mundo. En este examen
concluye con un enfoque sociocritico del curriculo que le permite trazar un esbozo
igualmente critico de la educacién superior. Esta perspectiva critica de la educa-
ci6én superior se complementa enseguida con una teoria critica del Derecho, que
le permiten afirmar que “el Derecho no es una ciencia neutra, sino un conjunto de
formas y practicas al servicio de intereses especificos”, de modo que el ejercicio
de la profesién implica una reflexién permanente sobre esos intereses. Estas dos
teorfas convergen en una teoria critica sobre la ensefianza del Derecho y en un
examen de las tendencias actuales sobre la ensefianza del Derecho. La doctora
Goyes termina el texto con las tendencias actuales sobre la educacién juridica en
la que especifica la formacién en competencias.

Esta concepcién deriva en dos propuestas practicas, sustentadas en teorias
que coinciden pese a la distancia entre las autoras y las diferencias entre las
investigaciones de las cuales provienen los textos. La primera propuesta es
curricular y la segunda se refiere a la experiencia en el aula.

En el segundo capitulo, la doctora Maria Teresa Carrefio Bustamante
desarrolla el concepto de competencias con motivo de la orientacién del
Ministerio de Educacién Nacional y del 1cFes! que ha definido las pruebas

! Instituto Colombiano para la Evaluacién de la Educacién. Entidad adscrita al Ministerio de
Educacién.
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SABER y ha trazado lineamientos respecto a la ensefianza del Derecho. Abor-
da el problema de las competencias que deben desarrollar los estudiantes de
Derecho y concluye en una propuesta curricular del curriculo como un siste-
ma autorreferente que opera en relacién con un entorno social determinado
histéricamente y que se piensa como un proceso dindmico y participativo
en relacién con tres caracteristicas: la teorfa critica, en lo que coincide con
la doctora Isabel Goyes, el curriculo como sistema autorreferente y la propuesta
curricular basada en problemas de época y sustentada de manera vital en la
investigacion. En esto se articula a la propuesta de la doctora Ana Patricia Pa-
bén quien en un continuo lleva en su capitulo parte de la propuesta al aula de
clase. Esta propuesta histérica y sistémica deriva en una propuesta para ope-
racionalizar la formacién en competencias para los estudiantes de Derecho, de
acuerdo con un referente practico basado en su tesis doctoral.

El tercer capitulo, escrito por la doctora Ana Patricia Pabén Mantilla,
apunta igualmente a una propuesta prictica en la diddctica del Derecho. Se
refiere alos modelos pedagégicos, dentro de los cuales encuentra un lugar para
el modelo de formacién en competencias. Describe las principales competen-
cias segun las teorfas actuales y termina con la definicién de las competencias
en los programas de Derecho. Estas competencias se enfrentan con la reali-
dad de los microcurriculos en los programas de Derecho, que deben resolver
multiples problemas pricticos, segun las disciplinas que se integran de manera
organica en el curriculo. Esta perspectiva critica y holistica de dicho curriculo
es examinada en la prictica de aula del Seminario de Hermenéutica Juridi-
ca, en el cual convergen las diferentes disciplinas y asignaturas y que centra
la practica curricular de la ensefianza del Derecho en muchas facultades del
pais. La autora concluye destacando la necesidad de que el disefio curricular
y microcurricular se ajuste a los criterios de pertinencia social de la educacién.

La coincidencia entre las perspectivas de las autoras hace de este un texto
coherente que sorprende por sus perspectivas coincidentes, por su profusién
en las referencias y por su orientacién practica.

Dario An gel

xi






Capitulo primero

Teoria curricular parala formacién
juridica por competencias

Isabel Goyes Moreno*

Introduccion
A pesar de la actual reflexién sobre la historia, la filosofia, los modelos y los
objetivos de la universidad latinoamericana,! se observa con extrafieza que el
campo curricular ha pasado desapercibido, a pesar de que el curriculo es cru-
cial en el proceso formativo, y de que las concepciones sobre el significado de
lo humano y sobre el conocimiento inciden en el enfoque y en la estructura
curricular adoptada por una institucién. Las propuestas curriculares se han
concebido como esquemas formales y no como auténticas orientaciones del
quehacer educativo. Las tendencias de la educacién superior y la regulacién
nacional obligan a una necesaria y aplazada conversacién sobre el sentido y
la validez de la teoria curricular en las reformas educativas y en el reto actual
de la formacién por competencias.

Asi, se entiende que los estudios curriculares sobre la didéctica del derecho
apenas comienzan a ser considerados en el pais, por lo cual, poco se sabe de las
normas destinadas a regular los estudios del derecho y puede sospecharse que

* Docente titular de la Universidad de Narifio. Doctora en Ciencias de la Educacién de Rupeco-
LoMBIA. Abogada, especialista en Derecho Laboral de la Universidad de Narifio. Magister en Derecho
de la Universidad Nacional de Colombia y magister en Direccién Universitaria de la Universidad de los
Andes. Lider del grupo de investigacién Derecho, Justicia y Regién. Contacto: isabelgm99@yahoo.com

1 En Colombia, la puesta en marcha de RUDECOLOMBIA es el resultado del interés de un grupo de
universidades colombianas por investigar y producir conocimiento en torno al surgimiento, consolida-
cién y tendencias de la educacién en Colombia. La revista Historia de la universidad colombiana recoge
importantes avances de este proceso.
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los curriculos han obedecido a imposiciones acriticas que trasladan modelos
politico-educativos y teérico-disciplinares de otros contextos. El trasfondo
ideolégico de lo que han sido las pricticas curriculares universitarias es un
tema nublado, lo que contribuye al desconocimiento de los procesos de ena-
jenacién cultural y de repeticién irreflexiva que niegan los desarrollos tedricos
que podrian ser pertinentes y convenientes.

Una ripida revisién a la literatura sobre la formacién juridica en Colombia
indica que el curriculo suele identificarse con el plan de estudios, lo cual reduce
el curriculo a una especie de procedimiento y desconoce la construccién tedrica
que sustenta el plan, la malla o el mapa curricular. Esta desconexién produce
una incoherencia entre la concepcién curricular, la estructura curricular y la
préctica en el aula.

La causa mis generalizada de esta fractura curricular son las tradiciones de
la tecnologia educativa que diferencia al menos tres etapas en la construccién
del curriculo: la teorfa curricular y el plan de estudios a cargo de los expertos
en curriculo institucionalizado por las autoridades educativas, la practica cu-
rricular de responsabilidad docente y la evaluacién curricular exclusivamente
alos estudiantes. La ausencia de didlogo entre unos y otros conduce a una rea-
lidad formativa en la que cada agente curricular actiia de manera caprichosa,
en contradiccién con la teoria curricular elegida.

Lo primero, entonces, serd especificar los diversos enfoques curriculares,
los que se diferencian entre si por las concepciones sobre la ciencia y la so-
ciedad, como metateorias que subyacen al enfoque curricular adoptado. En
algunas ocasiones, la opcién curricular puede ser una imposicién mds que
una auténtica eleccién proveniente de un anilisis contextual, institucional y
pertinente a las necesidades del entorno.

Por otra parte, y teniendo en cuenta que los estudios superiores se desarrollan
hoy en contextos de globalizacién, las conclusiones de las conferencias y encuentros
internacionales de educacién superior inciden en las dindmicas institucionales.
Asi ha ocurrido en Colombia, donde con frecuencia estas orientaciones suelen
concretizarse en normas a las que subyacen teorfas curriculares. Esta circunstancia
obliga a renovar la reflexién sobre la temitica y la ubican en lugar prioritario de
las agendas gubernamentales y universitarias.

La novedad curricular en América Latina es la llamada formacién por
competencias o en competencias, que hace referencia a un replanteamiento
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de los énfasis educativos con la pretensién de superar lo puramente teérico
para comprometerse con la ética del hacer.

Los debates sobre las competencias han sido polémicos y un tanto ma-
niqueos, puesto que las competencias se rechazan porque supuestamente
priorizan el hacer y sacrifican el saber o se defienden por dar utilidad al co-
nocimiento. Dos grandes investigaciones,Tuning Europa yTuning América
Latina (Tuning América Latina, 2007), indican que el debate puiblico en torno
a ellas debe fundamentarse en una reconceptualizacién del término compe-
tencias, de tal suerte que dicha denominacién represente el compromiso de la
educacién superior con la formacién integral para la vida, para la convivencia
y para el conocimiento.

Para el desarrollo de esta perspectiva, surgen interrogantes como: ¢qué
es la teoria curricular?, scudles son los enfoques curriculares?, scuil es el enfo-
que curricular para la formacién en competencias?, ;cémo impulsar reformas
curriculares para responder a los retos actuales? Estas preguntas circulan en
los espacios universitarios y se dirigen a los directivos y especialmente a los
docentes y los estudiantes, que son los principales agentes curriculares.

En busca de respuestas a preocupaciones como las indicadas es necesario
revisar la literatura curricular y las experiencias exitosas de muchos contex-
tos, con énfasis en las circunstancias del programa o de la institucién que se
interesa en el cambio curricular.

Sobre teoria curricular en general existen numerosos y diversos autores de
contextos y escuelas de pensamiento. En este capitulo se consultan los estu-
dios de Stephen Kemmis (1988) como los parimetros a través de los cuales se
buscarin respuestas a las preocupaciones tedricas senaladas. Shirley Grundy
(1994) contribuird a la revision critica sobre la prictica curricular. Diaz Barriga
(2010) y De Alba (2007) concretan el mundo universitario y latinoamericano,
y Tobén (2010), Lépez (1996), Goyes y Uscitegui (2000) y Guerrero (2010)
trabajan el caso colombiano.

Con respecto a los estudios juridicos se cuenta con las investigaciones de
Bocanegra (2005), Carrefio (2012), Goyes (2010) y Acofade (2011), las cuales
presentan resultados de investigacién sobre el tema que nos ocupa.

A continuacién, una breve referencia en torno a los enfoques curriculares
mads reconocidos y de mayor influencia en Colombia.
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Enfoques curriculares

La teoria curricular, con base en las consideraciones que fundamentan su
formulacién tedrica, hace énfasis en las aplicaciones practicas y busca la via-
bilidad de mejorar las experiencias de aula. Ahora bien, como el proceso no es
neutro ni desinteresado, pues corresponde a una filosofia, una epistemologia,
una pedagogia y una metodologia especificas, la teorizacién curricular estd
marcada por el enfoque que la sustenta, por los intereses que persigue y por
los compromisos politico-sociales que la inspiran.

Para pensar en una teorizacién del curriculo, es clave acordar el signifi-
cado del término curriculo. He aqui el primer escollo: se encuentran tantas
definiciones de curriculo como autores se consulten. Desde las mds generali-
zadas hasta las mds complejas, desde las que identifican curriculo con plan de
estudios (la mds popularizada en Colombia), hasta las que lo conciben como
un proyecto de seleccién cultural. Es necesario, por lo tanto, deconstruir estas
definiciones para reconstruir una nueva acepcién del término que corresponda
a nuestra realidad y a nuestras expectativas.

En el texto Elementos tedricos de un curriculo para la modernidad se plantea
una definicién de curriculo segin la cual, se trata de:

Un proyecto educativo emancipador que se determina con la activa
y democrética participacién de todos los agentes en ¢él involucra-
dos; cuyo desarrollo debe entenderse como un proceso en continua
construccién, abierto a la critica y contextualizado en su respectivo
entorno; que se experimenta en la préctica cotidiana y se valida en su

reflexion y confrontacién publica. (Goyes ez al., 1996, p. 117)

Se trata, pues, de una definicién que complejiza el término y lo refiere
mucho mds que a un esquema organizativo de asignaturas, a unos conceptos
y unas metodologias. Ademds, con la precisién de tratarse de un proceso de
construccién permanente, lo concibe como un proceso inacabado e inacabable.

La definicién transcrita es una mds, dentro de una amplisimo espec-
tro, que permite afirmar que no existe una teoria curricular Gnica ni, menos
aun, teorias curriculares verdaderas y falsas, buenas o malas. En materia de
educacion, la teoria se construye en la prictica curricular, esto es, con funda-
mento en las preocupaciones de los docentes sobre su propio quehacer, en
las expectativas de los directivos sobre las posibilidades del sistema y en las



Teoria curricular para la formacién juridica por competencias

aspiraciones del colectivo social que ve en la educacién la mejor posibilidad
de justicia y equidad.

Shirley Grundy (1994) se aparta de la forma tradicional de abordar el
curriculo, puesto que, segin su criterio, se transfiere la falsa apreciacién de
considerarlo como un concepto. Ella propone, en su lugar, el entendimiento
del curriculo como construccién cultural, inseparable de la experiencia de
aula; “una forma de organizar un conjunto de practicas educativas humanas”
(p- 20). La perspectiva cultural del curriculo vincula las experiencias de las
personas involucradas en el curriculo antes que sus componentes tedricos,
como corresponderia a una perspectiva exclusivamente conceptual.

En cuanto expresién cultural, el curriculo es una construccién sociolé-
gica y no un mero ejercicio légico. Por eso para Grundy la pregunta sobre el
curriculo deberia provocar respuestas mentales similares a las que ocurren
cuando se interroga sobre el futbol, puesto que asi como la palabra futbol nos
trae imdgenes relacionadas con las acciones e interacciones en un contexto
colectivo y actuante, el término curriculo deberia ubicarnos en las relaciones
e interrelaciones dindmicas del aula en un contexto complejo como es la ins-
titucién educativa.

Las dindmicas de las interacciones obedecen a las concepciones de los
actores respecto al conocimiento y sus intereses, al cardcter perfectible del ser
humano y a las relaciones entre escuela y sociedad. Estas interrelaciones dan
origen a los enfoques curriculares.

En el diccionario de la RAE sobre el término ‘curriculo’se lee: “Curriculo
del latin curriculum es el ‘plan de estudios o el conjunto de estudios y practi-
cas destinadas a que el alumno desarrolle plenamente sus posibilidades™. Asi,
se revela una concepcién técnica del curriculo que corresponde al enfoque
tedrico-técnico que se inicié en Estados Unidos con los trabajos de Bobbit
(1913) y continué con los de Ralph Tyler (1949). Fue este ultimo quien, en
la segunda década del siglo pasado, frente a la ineficiencia del sistema edu-
cativo norteamericano, elaboré una propuesta sistemdtica y contextualizada
en la realidad del momento, con el fin de vincular la educacién a la sociedad
y de responder a las demandas del sector productivo que habia percibido las
reducidas competencias de los egresados de las escuelas pibicas y privadas
para adaptarse al mundo laboral, lo que limitaba su acceso y su desempeno
en el mercado del trabajo.
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Tyler, inspirado en el auge de las teorfas administrativistas y convencido de
la urgencia de democratizar la educacién y vincular la realidad laboral y la reali-
dad del aula, escribi6 un texto denominado Principios bdsicos del curriculo (1949),
en cuyo prefacio advierte que en su libro el lector no encontrard f6rmulas para
elaborar curriculos, pues la metodologia que presenta implica necesariamente
la premisa acerca de la inconveniencia de disefiar modelos generales, inicos y
trasladables de una institucién a otra, puesto que las elaboraciones curriculares
deben ser contextualizadas a su entorno puntual. Segtn los andlisis de Grundy
(1994), el interés de esta propuesta es de cardcter técnico, pues pretende con-
trolar el aprendizaje del alumno de tal manera que, al final del proceso educa-
tivo, se hayan obtenido plenamente los objetivos; de alli que se conozca como
curriculo por objetivos, puesto que donde existen objetivos existe curriculo.

Esta concepcion se divulgé en Estados Unidos y en América Latina y, en
lugar de desarrollar una metodologia propia, como indicaba el texto, los pasos
precisados por el autor se convirtieron en recetas que fueron adoptadas por casi
todos los paises del continente. En Colombia, la teoria curricular tyleriana lleg
bajo la modalidad de tecnologia educativa. Deslumbrada por los desarrollos de la
ciencia, por su eficacia y su capacidad de ofrecer confort a la vida de los ciudada-
nos, se trasladé al campo educativo con la pretensién de mejorar los procesos de
ensefianza, hacer mds ttil la educacién y aumentar la cobertura, para responder
a las exigencias apremiantes del mercado ocupacional.

Sibien Tyler plantea la necesidad de conocer a fondo el contexto social e
institucional de manera previa al disefio del curriculo, encargé de esta actividad
fundamental a los expertos del campo curricular, que no necesariamente eran
los responsables de la implementacién del modelo elaborado. Esto produjo
un primer hiato entre quienes elaboran la propuesta curricular y quienes la
aplican, entre quienes conceptualizan el curriculo y quienes interactian en
el proceso educativo.

Como esta primera etapa curricular incluye la formulacién de los funda-
mentos filoséficos, disciplinares, pedagégicos, y la visién, la misién, los objeti-
vos, las metas, las politicas y las estrategias institucionales, estas comportan la
visién de los expertos sobre el conocimiento y sus posibilidades, la produccién
de la ciencia y sus métodos, la educabilidad humana y la capacidad de aprender,
y el sentido del aprendizaje y sus posibilidades de recrear, innovar, adaptar y
utilizar creativamente el conocimiento (Tyler, 1949).
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Los pardmetros que se fijen al respecto determinaran el caricter rigido o
flexible del curriculo, su naturaleza disciplinar o interdisciplinaria, y ampliardn o
cerrardn las posibilidades de los docentes, quienes, de acuerdo con este enfoque
técnico o tedrico, asumen la responsabilidad del segundo momento en el cual se
elaboran los microcurriculos o programas de asignaturas, en los que el docente,
casi siempre con desconocimiento de la fundamentacién teérica de la primera
etapa, decide, seglin sus propias convicciones y conocimientos, los contenidos,
la metodologia, las formas de evaluacién y la correspondiente bibliografia.

Esta forma de desarrollar el curriculum hasta la accién estanca profesio-
nalmente a los docentes, los hace dependientes de decisiones exteriores a su
propia préctica, y sustrae de la misma accién al desarrollo curricular. Cuando
en el propio modelo de curriculum y en cada uno de los pasos de su desarrollo,
desde las macro decisiones politico-administrativas hasta las técnico-docentes,
no se contempla la iniciativa y participacién del profesor, es mas dificil que
dicho curriculum permita después al profesorado su propia iniciativa, aunque
no la imposibilite (Sacristan, 1991, p. 13).

En investigaciones realizadas en la Universidad de Narifio (Goyes, Us-
categui & Diaz del Castillo, 1999) se observé que entre estos dos momentos
que integran el curriculo teérico, esto es, el curriculo institucional y el curriculo
profesoral, se presentan divergencias y relaciones distantes, incoherentes y aun
contradictorias, con la implicacién que, incluso en el plano tedrico, el curriculo
carece de armonia, coherencia y organizacién racional, distancia que se agudiza
en la prictica curricular.

La armonia entre los momentos curriculares exige un didlogo sobre lo
que significa para cada persona estar vinculado a la educacién superior, y una
reflexién sobre el papel que le compete como actor curricular. Ademis, exige
una accién discursiva argumentativa entre docentes, estudiantes, directivos,
administrativos, trabajadores, egresados y demds actores educativos para
construir en conjunto la concepcién de universidad que se quiere (Goyes,
Uscitegui & Diaz del Castillo, 1999, p. 308).

En otras instituciones los docentes no juegan ningin rol en torno a los
microcurriculos, que son elaborados por los expertos, seguramente con ma-
yor coherencia teérica, pero que ahondan, sin embargo, la grieta respecto al
curriculo prictico, al cual llega el docente con total desconocimiento de los
momentos que le precedieron. Segin este enfoque técnico, solo en la tltima
fase, esto es, en la prictica del aula, los docentes y los estudiantes entran en
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accién. Los primeros como simples ejecutores de lo pensado y formulado por
los expertos y los segundos como meros receptores de los contenidos esquema-
ticos, carentes de la savia vital que los produjo, contenidos que deben asimilar
y repetir acriticamente para asegurar evaluaciones satisfactorias.

Con independencia de lo complejo que puedan ser los planes, el
curriculo real se desarrolla mediante las transacciones que se pro-
ducen en clase (...). Elinterés técnico se centra esencialmente en el
producto. Esto significa que, si el trabajo del profesor estd inspirado
por el interés técnico, tendremos que esperar que aparezca la pre-
ocupacién por los productos del desarrollo. Cuando el trabajo del
docente dentro de un proyecto de desarrollo curricular se inspira en
un interés técnico, ese interés construira el elemento constructivo del
saber generado por el profesor en el proyecto, en calidad de “saber
cémo” o “saber qué”, es decir, saber cémo actuar para hacer cosas y
qué serd mejor para hacerlas. Este saber se traducird en una accién

productiva eficiente y eficaz. (Grundy, 1994, p. 67)

Amparados en la autoridad del saber, los directivos universitarios acogen
este enfoque para los programas profesionales en Colombia y concretamente
para la elaboracién de los curriculos de los programas de derecho. Los retos de
la educacién superior planteados en el 4mbito internacional, las expectativas
pedagégicas y las insatisfacciones educativas de los estudiantes, carecen de
eco en el espacio universitario, en el cual se cree que es el conocimiento dis-
ciplinar el tnico requisito para ejercer la docencia universitaria. Los asuntos
curriculares y pedagdgicos han sido subvalorados y trasladados a las facultades
de educacién como objetos propios de su estudio. Esta enajenacién produjo
consecuencias negativas en torno a la tardia profesionalizacién docente en los
programas de derecho, que suelen ser atendidos por catedréticos cuyo proyec-
to de vida se realiza fuera de las aulas, en el ejercicio profesional, en el sector
publico, en la administracién de justicia, y para quienes la docencia es una
actividad complementaria de la que derivan reconocimiento y prestigio social.

Respecto al profesorado debe decirse que cuando habian transcurrido
veintiséis afios desde su inicio, no existia una comunidad académica

permanente responsable de un drea, una asignatura o una rama del
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derecho; por el contrario, de un periodo académico a otro hay susti-
tuciones, reasunciones, modificaciones; las renuncias se presentan con
inusitada frecuencia, por motivos que hoy se calificarian de intras-
cendentes; la inexistencia de la profesionalizacién del docente uni-
versitario y el desempefio paralelo de otras actividades de las cuales
derivan su subsistencia, implicé que la docencia fuera en todos los

casos una actividad secundaria y de vocacién. (Goyes, 2012, p. 325)

Mientras los estudios de derecho fueron de élite el enfoque funcioné
relativamente bien, puesto que los grandes juristas eran quienes ejercian la
docencia. Los escasos estudiantes de estos programas pertenecian al mismo
sector social del docente y con frecuencia existian entre ellos lazos de paren-
tesco que facilitaban el proceso pedagégico. A partir de los afios cuarenta y
cincuenta, con la masificacién de la educacién superior, se hizo necesaria la
inclusién de nuevos docentes para atender los requerimientos de formacién
profesional, y fue entonces cuando el fracaso del modelo tyleriano se hizo evi-
dente, pues aun siendo fieles a los pasos del enfoque curricular, los resultados
en el aprendizaje no eran satisfactorios. Era comin escuchar que el conoci-
miento se aprende en el desempefio de la profesién y que lo que se ensefia en
las aulas es desactualizado y descontextualizado.

En los Estados Unidos, Joseph Schwab (1969), en el contexto de esa so-
ciedad y frente a las precariedades curriculares, anuncié en su texto Un enfoque
prctico para la planeacion del curriculo que el curriculo era un moribundo en re-
lacién con las escasas posibilidades que le quedaban al enfoque técnico de Tyler
para resolver las nuevas exigencias formativas. Su tesis parte de una lectura critica
de los planteamientos anteriores sobre el curriculo, a los que acusa de delimitar
y separar el curriculo tedrico de la prictica curricular, que habia quedado supe-
ditada a unos planteamientos tedricos especulativos y ajenos a la realidad. Por
estas razones, desarrolla un enfoque innovador que se centra en la praxis del aula
que, en su criterio, orienta la teorfa curricular y origina una metodologia para el
disefio curricular: la deliberacién docente. Segin este enfoque los docentes re-
cuperan su papel central como agentes del curriculo.

Esta propuesta, de acuerdo con Grundy (1994), esti mediada por el inte-
rés practico que persigue la comprensién del medio educativo, de tal manera
que sea factible la interaccién con el entorno. El resultado del proceso de com-
prensién no es la accién sino la interaccién, de alli que el conocimiento que
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ofrece es conocimiento intersubjetivo en lugar del saber objetivo que persigue
el interés técnico. Grundy define asi este interés: “El interés practico es un
interés fundamental por comprender el ambiente mediante la interaccién ba-
sado en una interpretacion consensuada del significado” (Grundy, 1994, p. 32).
En consecuencia, el curriculo guiado por este interés no se conforma con el
solo conocimiento de los estudiantes, sino que pretende también una accién
consecuente, y es en dicha aplicacién donde radica su subjetividad, lo que va-
lida segtin Stenhouse (1993) el juicio del profesor, puesto que la comprension
integral de una situacién implica la capacidad de aplicar dicho entendimiento
a su propia realidad.

La construccién del significado a través de la interpretacién es un ejer-
cicio de hermenéutica que facilita la interaccién. El sentido aristotélico de lo
practico hace referencia a la politica, puesto que para los atenienses la po/is es
el espacio de la prictica, de la democracia en la toma de decisiones y en las
formas de interactuar con los otros ciudadanos.

Como ya se expresd, el método adoptado por este enfoque es delibera-
tivo, y segtin ¢l las decisiones en materia curricular deben ser producto de la
discusién argumentada de los docentes como agentes curriculares de primer
orden. Los docentes, con fundamento en sus experiencias de aula y en las ex-
periencias de los otros docentes, deliberan para buscar las mejores alternativas
para enriquezcan y readectien su praxis curricular con el propésito de mejorar
los procesos de aprendizaje de sus estudiantes.

Este enfoque tiene en cuenta a los estudiantes no como una idea abstracta,
sino a los nifios y jévenes en concreto, a quienes asisten cotidianamente a las
aulas de cada escuela. No obstante, la gran debilidad es que los estudiantes
visibles y reales no son sujetos del curriculo, sino objetos de investigacién de
los docentes capaces de determinar lo que es conveniente para ellos, tanto en
la esfera del saber como del ser.

En el texto referido, el autor desarrolla tres modalidades del curriculo
préctico: el practico propiamente dicho, el cuasiprictico y el ecléctico. El pri-
mero identifica la propuesta, resulta del proceso deliberativo de la escuela y estd
sujeto ala comprobacién de su validez en la practica curricular. En este sentido,
el curriculo enfrenta a los docentes con la incertidumbre sobre la justedad de
las innovaciones implementadas. Desde luego, estas modificaciones curricu-
lares no provienen de imposiciones externas, pues son producto de las expe-
riencias de los docentes, que pueden apoyarse de los andlisis de los expertos
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que serdn invitados para cada situacién que asi lo requiera. La inconformidad
de algunos profesores no se relaciona con el papel protagénico que les habia
reconocido Schawb (1974), sino con el poco tiempo disponible para asumir
esta nueva responsabilidad. Solo escuelas con recursos suficientes tendrian la
capacidad para contratar y planificar el curriculo segtn este enfoque.

El creador del enfoque préctico del curriculo sustenta otra alternativa
para la construccién curricular que denomina curriculo cuasiprictico pues,
si bien la propuesta de innovacién curricular no surge directamente del pro-
ceso deliberativo de los docentes, como ocurre en la primera modalidad, si
estd inspirada en un curriculo que inicialmente fue prictico y que después
es adoptado por otra institucién, en otros contextos, con otros estudiantes,
diferentes docentes, mediante un proceso de adaptacién a la realidad donde
se pretende implementar. El riesgo de este ejercicio es que si se evaden los
cambios y adecuaciones que exige la nueva institucién se puede convertir en
curriculo técnico.

Finalmente, Schawb desarrolla la modalidad ecléctica, en la que sostiene
la posibilidad de recurrir al curriculo técnico contextualizado, reconociendo
las ventajas organizativas del curriculo técnico y los aportes innegables del
enfoque técnico el que puede enriquecerse con las experiencias adquiridas

por los docentes en su labor educativa. Sobre estas propuestas curriculares
Stenhouse (1993) advierte:

Nos hallamos al parecer, ante dos puntos de vista diferentes acerca
del C. Por una parte, es considerado como una intencién, un plan o
una prescripcién, una idea acerca de lo que desearfamos que suce-
diese en las escuelas. Por otra parte, se le conceptiia como el estado
de cosas existentes en ellas, lo que de hecho sucede en las mismas. Y
ya que ni las intenciones ni los acontecimientos pueden discutirse, a
no ser que sean descritos o comunicados de algiin modo, el estudio
del C se basa en la forma que tenemos de hablar o de escribir acera

de estadas dos ideas relativas al mismo. (p. 27)

Frente a esta dicotomia el autor considera que la preocupacién del cu-
rriculo abarca los dos d@mbitos, por lo tanto, la meta es superar el hiato teoria-
préctica curricular, trabajando para hacer posible que las ideas correspondan
a las précticas de la disciplina y que la prictica se aferre a dichas ideas. Este

11
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es el fundamento de su propuesta de innovacién curricular, al plantear que
es necesario investigar sobre el desarrollo del curriculo y de nuestras propias
précticas como docentes, con el fin de mejorar las instituciones y cualificar
los procesos pedagégicos.

De conformidad con los enfoques curriculares vigentes, el Estado o las
escuelas deciden los objetivos, los contenidos, la metodologia y las formas
de evaluacién, y anulan la autonomia docente. En algunas instituciones se
establecen los objetivos y se deja a los docentes la posibilidad de elegir los
contenidos para alcanzarlos, y otros centros educativos més democraticos solo
se ocupan de fijar la meta y permiten a los docentes construir objetivos, con-
tenidos, metodologias y sistemas de evaluacién. En todos estos eventos, para
Stenhouse, los docentes como agentes curriculares son los responsables de
ofrecer soluciones, que se espera sean justas o al menos adecuadas. Quien eva-
lda el desarrollo curricular es un tercero que nilo construyd, ni lo implemento.

El autor del enfoque investigativo construye una propuesta que permite
entender el curriculo como un problema de investigacion, en el cual inter-
vienen docentes y estudiantes y son ellos quienes se autoevaltian con miras a
su mejoramiento. Y como el conocimiento, los estudiantes, los docentes y los
procesos sociales son cambiantes, nunca se estd frente a un curriculo defini-
tivo ni Unico, pues se trata de un proyecto investigativo en construccién. Las
voces de los opositores se levantaron contra esta propuesta por su cardcter
experimental, que ponia en peligro a los estudiantes y su educacién.

Enfoque sociocritico del curriculo

Este enfoque curricular estd inspirado en la tesis de Habermas del interés
emancipador, que hace referencia a la libertad, como principio vital humano. La
libertad est4 ligada a las concepciones de verdad y de justicia. La emancipacién
hace alusién a la superacién del dogmatismo y de la falsa conciencia, para lograr
la autonomia y la responsabilidad en vida publica y privada (Grundy, 1994).
No obstante, por ser la educacién un sistema garantizado por el Estado, me-
diante sus instituciones, como responsable de la socializacién y la divulga-
cién de la cultura y el conocimiento, el sistema educativo suele anclarse en el
mantenimiento del szatu guo,y a transmitir de manera acritica conocimiento
externo a la realidad. Pero pueden impulsarse procesos de cambio social en la
medida en que la formacién de ciudadania participante y deliberante ponga
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en tela de juicio formas de poder, relaciones sociales, procesos productivos y
expresiones culturales.

Wilfred Carr, en el texto “La teorfa critica de la ensefianza” (Carr & Kem-
mis, 1988) y Stephen Kemmis en “El curriculum: més alld de la teoria de la
reproduccién” (1988), desarrollan el enfoque critico del curriculo. Los autores
reconocen que la propuesta préctica de Schwab y el enfoque investigativo de
Stenhouse deben valorarse como esfuerzos serios por superar las falencias del
enfoque técnico. Las dos posturas pretenden comprender las relaciones so-
ciales y las dindmicas de aula, de tal suerte que susciten cambios curriculares.
El enfoque sociocritico del curriculo senala las limitaciones de las propuestas
técnica e investigativa que no logran vincular los procesos educativos con los
intereses estatales y con las metas del sistema educativo en su conjunto.

Por primera vez, el enfoque critico del curriculo se ocupa de las inciden-
cias del poder en la educacién y estudia las complejas relaciones sociedad-
educacién y Estado-escuela, lo que permite comprender cémo, mediante
las normas estatales, es posible orientar y controlar los fines generales de la
educacién y los enfoques y desarrollos curriculares, casi nunca neutros pues
representan los valores generales y los intereses de ciertos sectores.

Para superar este estado de cosas surge la necesidad de impulsar reformas
curriculares mediante procesos participativos, donde los actores implicados
(docentes, estudiantes, directivos, padres de familia, lideres sociales, dirigentes
politicos, autoridades religiosas y civicas) intervengan con andlisis publicos y
criticos que motiven cambios en el aula. Desde esta perspectiva, el curriculo
critico no es un estudio sobre la educacién en un contexto determinado, sino
una investigacién en y para la educacion (Carr & Kemmis, 1988).

Paulo Freire, uno de los educadores insignes del siglo xx en América
Latina, realizé trascendentales aportes al desarrollo del enfoque critico al
plantear como resultado de sus proyectos de alfabetizacién emancipadores la
siguiente reflexién:

La liberacién de la educacién consiste en actos de cognicién, no en
transferencias de informacién. Se trata de una situacién de aprendi-
zaje en la que el objeto cognoscible (lejos de constituir el objeto de
actos cognitivo) media entre los actores cognitivos (por una parte el
profesor, por otra, los alumnos) (...). El profesor deja de ser mera-

mente quien ensefa, para ser el mismo ensefiado en el didlogo con los
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alumnos, quienes a su vez, mientras son enseflados, también ensefian
(...). Cada hombre ensefia al otro con la mediacién del mundo, de

los objetos cognoscibles que el profesor posee en la educacién ma-
sificada. (Freire, 1968, p. 53)

A partir de este planteamiento Freire concluyé que el cardcter significativo
del aprendizaje no se establece como fin sino como comienzo. Por eso, para él
los contenidos tienen que basarse en el didlogo y en los consensos entre docente
y estudiantes al iniciar los cursos. “Surge en cambio de la reflexiones sistematicas
de quienes estin comprometidos en el acto pedagégico” (Grundy, 1994, p. 144).
De alli que la afirmacién segtn la cual los estudiantes carecen de la formacién
tedrica suficiente para participar en la seleccién de temas o nicleos de interés
no sea pertinente. Todo lo contrario, la recepcién adecuada de sus opiniones
deriva en la generacién de un aprendizaje significativo.

Los estudiantes, en la medida en que van enfrentdndose con proble-
mas relacionados con ellos mismos en el mundo y con el mundo, se
sienten cada vez mds desafiados y obligados a responder al desafio.
Como ellos consideran que el desafio estd interrelacionado con otros
problemas en un contexto total, no como una cuestion tedrica, la
comprension resultante tiende a ser cada vez mds critica y, por tanto,

siempre menos alienante. (Freire, 1972, p. 54)

Freire reflexiona sobre las interacciones sociedad-educacién y sobre el
papel dominante y restrictivo que juega el Estado a través de la escolarizacién
y el curriculo, puesto que mediante ellos se agencian los intereses estatales
particulares y se activan valores que buscan mantener una estructura social
determinada como forma de su permanencia en el poder. Asi, este modelo
ofrece estrategias para el trabajo cooperativo de los docentes y otros actores
de la comunidad educativa con el objeto de transformar la teoria y la prictica
educativa, con fundamento en una visién critica de ella.

En oposicién al concepto segin el cual el conocimiento es algo concluido
y acumulativo, el enfoque critico del curriculo apoyado en el razonamiento dia-
léctico se plantea el acceso al conocimiento y a la ciencia como un proceso de
construccién colectiva no lineal, compleja, con retrocesos y saltos cualitati-
vos, cuya meta es lograr la emancipacién intelectual del estudiante, quien en
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el proceso recurre a la critica ideoldgica, estd en capacidad de dudar, indagar
y avanzar, en una espiral permanente.

El razonamiento dialéctico facilita la articulacién de la teorfa y la practica.
La dialéctica ha tenido diferentes sentidos: uno es el socritico definido como
la busqueda del saber a través de la mayéutica; otra es la distincién que hace
Kant entre la légica de la comprensién o analitica y la 16gica dialéctica o de
razonamiento. Hegel la entiende como un camino hacia la profundizacién
de las relaciones entre las individualidades y la totalidad, tendiente a alcanzar
la unidad o Idea Absoluta. En Marx la dialéctica es la ley general que rige la
evolucién de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento, y que se concreta en
el desarrollo de la sociedad y en las relaciones capital-trabajo.

En contra de las ideas maniqueistas que tienden a sectorizar el mundo
social, el método dialéctico plantea un concepto de sociedad compleja, en
ocasiones caética, con imbricaciones profundas, cuyas interrelaciones marcan
la vida de las personas. Contra el determinismo histérico se reivindican las
relaciones dindmicas que se construyen de conformidad con los contextos y
las coyunturas especificas.

Este proceder conceptual, aplicado al campo educativo, implica sustituir
los ideales de educacién y curriculo por realidades en las cuales existen con-
tradicciones tedricas, intereses contrapuestos, procedimientos distantes en
los que radica la riqueza de los procesos pedagégicos que, lejos de definirse y
regularse en las formulaciones teéricas de un plan de estudios, estdn sujetos a
las vicisitudes de la construccién cotidiana en medio de las dificultades y las
expectativas de un centro educativo especifico, unos educadores, un cuerpo
directivo y unos estudiantes cuyos intereses deben intervenir en la estructu-
racién de su quehacer.

La dialéctica es un horizonte teérico que permite desentrafiar las comple-
jidades del aula y de la escuela, las que tradicionalmente se habian presentado
como espacios homogéneos, amorfos, casi inanes y, por lo mismo, susceptibles
de ser moldeados y manipulados. La visién renovada del espacio educativo per-
mite comprender que las propuestas de transformacién curricular no pueden
ser impuestas, pues se ha comprobado que las experiencias de innovaciones
educativas exitosas estin relacionadas con su origen interno, con sus practicas
autoevaluativas y con sus compromisos sociales.

Elinterés emancipador busca humanizar la educacién, separandola de las
concepciones técnica y practica, propias del mundo objetivo, y la centra en el
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interés emancipador al que aspira todo ser humano que busca comprender y
trascender, mediante actos auténomos y libres. Este interés no debe confun-
dirse con las finalidades politicas colectivas, y mds bien debe relacionarse con
el legitimo derecho de las personas a comprender las interacciones sociales,
a diferenciar la ideologia de la ciencia, a asumir con responsabilidad posicio-
nes y actitudes, a argumentar con suficiencia, a crear formas comunicativas
publicas respetuosas de la diferencia, a superarla irracionalidad y la injusticia.

El curriculo orientado por el interés emancipador implica la accién libre
y auténoma de los estudiantes en busca del conocimiento, implica también
la orientacién de la investigacién a crear pricticas pedagdgicas ajustadas a
sus respectivos entornos, en oposicién a toda clase de regulaciones represivas,
restrictivas y deformadoras. Un curriculo inspirado en este interés pretende
que la escuela sea un espacio creador de nuevas relaciones sociales, equitati-
vas, armonicas, respetuosas y colaborativas que puedan contraponerse a las
relaciones sociales imperantes, casi siempre desiguales e injustas.

La lectura del mundo objetivo, realizada con fundamento en la critica
ideolégica, permite descubrir las realidades histéricas, econémicas y socia-
les, y elaborar un panorama del mundo con cuya transformacién estamos
comprometidos.

Esta forma de proceder corresponde a los planteamientos de la Escuela de
Frankfurt, cuyos teéricos abordaron el estudio del impacto que la aplicacién
de la ciencia positiva tuvo en el mundo cientifico y social en lo corrido del
siglo xx. El positivismo extendié el método empirico propio de las ciencias
naturales a la generacién de conocimiento en el mundo social y concretamente
en el campo educativo, para el cual se pretendié formular leyes validas y uni-
versales de aprendizaje, ensefianza, comportamiento y evolucién cognitiva.
Esta perspectiva fue conocida en América Latina como la tecnologia educativa
que condujo a asumir la ciencia como ideologia.

Gracias al enfoque dialéctico y la critica ideolégica fue posible advertir
que la educacién, que a finales del siglo x1x y comienzos del xx estuvo impreg-
nada del interés por superar la metafisica y la dogmatica que habian orientado
los estudios hasta entonces, habia caido en un nuevo tipo de dogmatismo de-
nominado ciencia, que se presentaba como neutral para ocultar los intereses
ligados al poder, los que sujetaban el pensamiento de los ciudadanos, docentes
y estudiantes, en defensa de un estado de cosas desigual e injusto, asi estuviese
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etiquetado con las denominaciones de “democracia, libertad y autonomia”,
principios que habian caracterizado el nuevo orden politico.

Para cambiar este estado de cosas en la educacién no basta con la critica
ideolégica ni con la interpretacién de la realidad, pues esta es solo una etapa,
ni con la indicacién del cémo actuar. Se hace necesario también organizar
procesos de socializacién a través de la investigacion critica y cooperativa y
organizar la acciones que permitan transformar los sistemas existentes en las
escuelas y sus précticas curriculares con el fin de que propicien una nueva pra-
xis curricular a partir de otros valores educativos (Goyes & Uscitegui, 2000).

Este enfoque curricular destaca el rol que pueden desempenar las entida-
des de educacién en todos los niveles, desde el preescolar hasta el posdocto-
rado, como reproductoras de determinadas relaciones sociales o como impul-
soras del cambio social, mediante las teorias y las practicas curriculares que se
adopten en la escuela. No se trata de transferir la responsabilidad del acontecer
colectivo al aparato educativo, sino de resaltar el papel que pueden asumir las
instituciones educativas, que se espera sea intencional y argumentado.

La propuesta de adoptar un curriculo critico vincula a todos los integran-
tes de una comunidad educativa (estudiantes, docentes, directivos, padres de
familia, egresados, grupos politicos, religiosos y sociales) en la elaboracién
curricular mediante procesos participativos, democraticos y autoevaluativos.
En consecuencia, una meta del curriculo critico es incluir los procesos socio-
histéricos y econémicos que inciden en la conformacién del pensamiento. Bas-
te mencionar como ejemplo el efecto de la comunicacion en la estructuracién
del pensamiento, de la cultura y de la economia en los contextos sociales: “(...)
el curriculo en este enfoque se ocupa de la autoformacién y sus condicionantes
como medio para comprender nuestro lugar en el mundo, a partir de lo cual
se trata de lograr colectivamente el cambio” (Goyes & Uscitegui, 2000, p. 96).

Se sabe que ninguna propuesta curricular es viable sin la comprensién y
el compromiso de docentes, estudiantes y directivos, y mucho mds cuando se
trata de una propuesta de ruptura como la del enfoque critico, segtin el cual 1a
labor de los docentes es decisiva para su éxito o fracaso. Con profesores indi-
vidualistas, defensores de su saber hacer, pasivos ante los temas curriculares,
indiferentes frente a la problematica social no serd posible la realizacién de estas
innovaciones, que se apoyan en la construccién y compromiso con determina-
dos valores, en el trabajo conjunto de docentes y estudiantes, quienes, a través
de la investigacién educativa, pueden impulsar el mejoramiento académico.
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En esta clase de praxis es factible la consolidacién de curriculos perti-
nentes a sus contextos, responsables ante los problemas de su entorno, que
pueden tomarse como ejes curriculares que dinamicen el quehacer formati-
vo. Seguin estas propuestas, son posibles las transformaciones pedagégicas y
metodoldgicas, el desarrollo de la institucién y la formulacién de autenticas
politicas educativas.

Esta teorfa curricular incidié en la concepcién del derecho, lo que revo-
luciond las tesis que primaban hasta entonces y condujo el alinderamiento
entre quienes se identificaron con sus ideas y quienes, por reaccién, confor-
maron un bloque de opositores contra lo que consideraron la contaminacién
politica del derecho.

De otra parte, la teoria curricular también ha sido afectada por la interna-
cionalizacién de los procesos productivos, por la circulacién del conocimiento
y, mds concretamente, por las conferencias mundiales de educacién superior
impulsadas por la Unesco y por otros organismos regionales. A continuacién
se abordardn las mds significativas para Colombia, con el objetivo de estable-
cer si la caracterizacién del contexto universitario realizado por estos entes
transnacionales constituye un insumo ineludible en la construccién curricular
o si, por el contrario, son los problemas, expectativas y compromisos de cada
institucién con su respectivo entorno, los que deben definir el perfil educativo
de sus egresados, e incluso superar estas dicotomias para aceptar que los dos
aspectos pueden enriquecer la adopcién de un modelo propio con perspectiva
global y pertinencia frente a su particular realidad.

Los retos de la educacién superior en el mundo global

Al imponer estdndares basados en el conocimiento y la informacién, la glo-
balizacién suscité cambios profundos en todos los ambitos de la vida y, desde
luego, en los sistemas educativos. En este sentido, la Declaracién Mundial
sobre la Educacién Superior en el siglo xx1 asumié los nuevos retos que el
mundo global le plantea y que la obligan a repensar su misién y a fijar las
prioridades para el futuro (Unesco, 1998). Alli se identificaron tres problemas
de la vida universitaria en este siglo: el crecimiento cuantitativo, la multipli-
cidad de escenarios educativos y el déficit presupuestal. De igual manera, se
acept6 que el futuro de la universidad estaba ligado a los avances reales en
pertinencia, calidad e internacionalizacién.
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Diez afios mas tarde, la Conferencia Regional de la Educacién Superior
en América Latina (crEs), reunida en Cartagena en junio de 2008, prepara-
toria de la Conferencia Mundial, caracterizé la educacién superior como un
derecho humano y un bien publico social; como un factor para la convivencia
democritica, la tolerancia y la solidaridad. Ademds, definié la autonomia co-
mo un derecho y una condicién para el trabajo académico; con pertinencia,
equidad y calidad; como promotora del respeto a la interculturalidad, la fle-
xibilidad y la articulacién; concibié el gremio docente como actor central del
sistema educativo, lo que requiere su formacién permanente; y la educacién
superior comprometida con mejores formas de gobierno, lo que requiere
profesionalizar la direccién universitaria.

En una parifrasis de Garcia Mdrquez, la Conferencia comprendié que
era necesario avanzar hacia “una nueva y arrasadora utopia de la vida, donde
nadie pueda decidir por otros hasta la forma de morir, donde de veras sea cierto
el amor y sea posible la felicidad y donde las estirpes condenadas a cien afios
de soledad tengan por fin y para siempre una segunda oportunidad sobre la
tierra” (www.cres2008.o0rg).

Al ano siguiente, la Conferencia Mundial “La nueva dindmica de la
Educacién Superior y la busqueda del cambio social y el Desarrollo”, que se-
sion6 en Paris (en julio de 2009), reconocié que la globalizacién complejizé
los retos del sistema universitario al introducir las dimensiones de lo politico,
lo econémico, lo social, lo cultural y lo cientifico.

La Conferencia considerd que las universidades estin llamadas a respon-
der mediante el conocimiento y la investigacién a los problemas mundiales
relacionados con: la creacién de conocimiento, la seguridad alimentaria, el
cambio climitico, la gestién del agua, el didlogo intercultural, las energias
renovables y los asuntos de salud publica.

Como resultado de este proceso, se elaboré la agenda de la educacién
superior respecto a los siguientes tépicos:

1. Responsabilidad social de la educacion superior derivada de su cardcter de bien

piiblico. Se dijo al respecto:
Las Instituciones de Educacién Superior, a través de sus funciones

principales (investigacion, docencia y proyeccion social), dentro del

marco de la autonomia institucional y la libertad académica deben
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propender hacia la interdisciplinariedad y promover el pensamiento
critico, asi como una participacién ciudadana activa que contribuya al
desarrollo sostenible, la paz, el bienestar y el respeto de los derechos

humanos, incluyendo la equidad de género. (Unesco, 2009)

Este postulado desarrolla premisas basicas de la teoria critica del curriculo
pues se plantea la formacién integral como esencia de la responsabilidad social:
ya no basta con la trasmisién de conocimiento, ahora es necesario incidir en
la formacién del ser humano auténomo y ciudadano participante.

2. Acceso, equidad y calidad. Sobre este punto se asever6 que:

Para garantizar la calidad de la ensefianza superior es necesario
reconocer la importancia de atraer, formar y mantener personal

docente e investigadores calificados, talentosos y comprometidos.

(Unesco, 2009)

Esta afirmacién reconoce el papel que los docentes deben desarrollar
en los centros universitarios, ya que sobre ellos recae el éxito o fracaso de la
propuesta curricular que haya adoptado la institucién. Implica asi mismo, el
respaldo a la profesionalizacién de la docencia universitaria, que no se limita
a la cdtedra o labor de aula sino que abarca la actividad investigativa puesto
que docencia e investigacién conforman una unidad dialéctica indivisible.

3. Internacionalizacion, regionalizacion y globalizacion. A la realizacién de esta
meta contribuyen los sistemas nacionales e internacionales de acreditacién

y evaluacién, asi como la generacién de redes de trabajo, ya que:

La cooperacién internacional en lo referente a la Educacién Superior
debe basarse en los principios de la solidaridad, el respeto mutuo, la
promocién de los valores humanistas y el didlogo intercultural. Lo an-

terior debe llevarse a cabo pese a la recesion econémica. (Unesco, 2009)
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4. Aprendizaje de la innovacion y la investigacion. Este Gltimo acdpite propone
a las instituciones de educacion superior recurrir a multiples fuentes finan-
ciadores de la investigacién y la innovacién, vinculando estas actividades a

la satisfaccién de la necesidades de la colectividad:

Los sistemas de investigacién deben organizarse con mds flexibilidad

para promover la ciencia y la interdisciplinariedad al servicio de la

sociedad. (Unesco, 2009)
Se planteé ademis que:

* Lacooperacién debe basarse en el respeto mutuo y la solidaridad en
la formacién en los valores del humanismo y en el didlogo.

* Lasredes de universidades deben contribuir a cerrar las brechas del
desarrollo y a lograr la paz.

+ Lainvestigacién conjunta y el intercambio de docentes y estudian-
tes son las formas de cooperacién mds adecuadas y deben ayudar a
consolidar capacidades nacionales.

* Lamundializacién de la educacién superior solo serd favorable para
todos si se asegura la equidad en el acceso.

+ La globalizacién exige la creacién de sistemas nacionales de
acreditacidn.

* Laeducacién superior transfronteriza es una oportunidad. Sin embargo,
corre el riesgo de convertirse en un negocio, por lo que requiere las ma-
yores exigencias de calidad.

* Las convalidaciones y las homologaciones tienen como finalidad
facilitar el intercambio.

* La financiacién de las universidades debe ser adecuada.

* Lainvestigacién debe contar con los recursos suficientes para garan-
tizar su consolidacién y desarrollo.

+ Las instituciones de educacién superior deben incentivar procesos
de amplia participacién.

* Ladocencia universitaria requiere procesos de formacién permanente.

* Elingreso de la mujer debe ser equitativo en todos los espacios de

la vida universitaria.
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* La cooperacién regional debe basarse en la equidad, la calidad y los
curriculos flexibles.

* La competitividad de un pais en la globalizacién depende de su ca-
pacidad para asimilar el conocimiento.

*  Los profesionales deben cumplir con mayores y mejores competencias.

De esta manera, la Conferencia Mundial de 1a Educacién Superior fij6 el
marco general del quehacer universitario, y convidé a los centros de formacién
superior a encaminar su accién por esta ruta, con la conviccién de que la edu-
cacién y el conocimiento son derechos humanos a los que sin discriminacién
alguna deben acceder todas las personas. Los estudios juridicos como parte
de la formacién universitaria deben ubicarse dentro de los marcos antes refe-
renciados, que se alejan cada vez mds del modelo técnico pues propenden por
la flexibilidad, la integralidad, la interdisciplinariedad, la contextualizacién,
caracteristicas a alcanzar en las nuevas construcciones curriculares.

Ademads del contexto internacional, la educacién superior debe dar res-
puesta a los rasgos y retos relacionados con su regién, de alli que sea necesario
identificar tanto el escenario universitario iberoamericano, como el particular
de cada pais.

La educacion superior en Iberoamérica

José Joaquin Brunner y Rocio Ferrada (2011) editaron un texto sobre la si-
tuacién de la educacién superior, en el que ubican al 2005 como el afio en que
se puso en funcionamiento el espacio iberoamericano de educacién superior,
siguiendo el ejemplo europeo. Al afio siguiente, en Montevideo se creé el
Espacio Iberoamericano del Conocimiento (18c), para mejorar la educaciéon
superior sobre la base de la investigacién, la innovacién y la tecnologfia.

La ok, a través del Consejo Universitario Iberoamericano, creé en 2007,
en Chile,la Red Iberoamericana para la Acreditacién y la Calidad de la Edu-
cacién Superior (RIACES), que se propuso mejorar la calidad y la pertinencia de
la educacién publica mediante procesos de inversion y capacitacién docente,
con el objetivo de alcanzar una educacién inclusiva. En la cumbre de 2008
en San Salvador se insisti6 en fortalecer el 1BC y se traz6 como prioridad la
ejecucién del programa de “Movilizacién iberoamericana de estudiantes y
docentes”, y la universalizacién de las Tic para garantizar el acceso al cono-
cimiento sin exclusiones.
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En 2009, en Lima, se estudiaron los temas de la innovacién y el cono-
cimiento. Se creé el Foro Bianual de Ciencia Tecnologia e Innovacién de
Iberoamérica. En el 2010 la gran preocupacién giré en torno a la movilidad
estudiantil y docente, el reconocimiento y la armonizacién de titulos, la eva-
luacién de la calidad y el fortalecimiento de las redes universitarias. En ese
mismo afo, se inicié el programa “Metas 2021: La educacién que queremos
para la generacién de los bicentenarios”, reiterando sus compromisos con:

» Lamovilidad de docentes y estudiantes.

* La cooperacién para la calidad.

+ La promocién de la alfabetizacién cientifica.

* Elapoyo a los organismos nacionales de ciencia y tecnologia.

Para garantizar que estos compromisos se cumplieran se pusieron en
funcionamiento planes estratégicos tales como la creacién del Centro de
Altos Estudios Universitarios (cAEU) y del Observatorio Latinoamericano
de Ciencia y Tecnologia, la promocién de la movilidad y el reconocimiento
de titulos de investigadores y docentes universitarios, el estimulo a las voca-
ciones cientificas de los estudiantes y la conformacién de redes académicas
de cooperacién.

El Centro Iberoamericano del Desarrollo (ciNpa) ha publicado dos
informes sobre educacién superior. En el dltimo, del afio 2011, plante6 que
transcurrido el primer decenio del siglo xx1 la universidad debia asumir tres
funciones sociales bdsicas:

*  Contribuir ala cohesién y movilidad social mediante el acceso amplio
y equitativo.

* Apoyar la competitividad del pais a través del desarrollo del
conocimiento.

* Impulsar la consolidacién de la democracia como forma de gobier-
no, por medio de la formacién integral de ciudadanos con enfoque
de derechos.

El interrogante que suscitan estos nuevos retos sociales es determinar

cudl es la posibilidad real que tienen los entes universitarios de asumir estos
roles, dadas sus propias debilidades para: a) garantizar igualdad en el acceso y
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mejorar la cobertura, contribuyendo al desarrollo humano y la cobesion social; b)
asumir variables como el incremento cuantitativo, el crecimiento de la educa-
cién privada y el aumento de la diversificacién formativa, las que conforman
la nueva plataforma institucional; c) enfrentar la feminizacion de la matricula,
tanto en el nivel universitario como en el postuniversitario; d) superar la escasa
capacitacion del personal docente y su precaria remuneracién; e) formar para el
mercado laboral; f) conseguir el financiamiento de la educacién superior consi-
derado un gasto publico; g) reforzar la gobernanza universitaria,de conformidad
con la situacién concreta y la autonomia institucional; h) asegurar la calidad de
la educacion mediante los procesos de la acreditacién nacional e internacional.

Las tendencias universales de la educacién superior son aplicables a la
universidad latinoamericana; sin embargo, aparecen problematicas inherentes
a estos contextos, para las cuales deberan construirse respuestas pertinentes e
innovadoras.

La educacién juridica también estd permeada por estas tendencias uni-
versales, regionales y locales. Por ello resulta conveniente contribuir en el
actual debate académico sobre los desafios de la formacién en derecho, sobre
las propuestas curriculares que pongan en didlogo el ordenamiento juridico,
con la realidad econémica y social, para asumir con perspectiva ética el com-
promiso educativo del presente.

La educacién superior en Colombia

Como es Colombia el pais objeto de nuestras preocupaciones, es indispensable
conocer cudl es su dindmica y desafios. Algunos datos que suministré el estudio
realizado por la oEcD y el BIRF/Banco Mundial en el afio 2012 corroboraron el
incremento de la matricula en la educacién superior, la cual pasé de 1.137.000
en 20052 1.637.000 en 1 2010, lo cual significa un crecimiento del 7%, aumento
que fue posible gracias al apoyo que recibié la formacién técnica y tecnolégica
y al papel desempefiado por el SENA. Sin embargo, el crecimiento cuantitativo
no significa que se haya incrementado la calidad, la cual sigue siendo deficiente.
Asi mismo, la desercién se mantuvo en el 45% en el primer semestre. Ademds,
se establecié que las carreras mds apetecidas son Economia, Administracién,
Contaduria y sus afines, perdiendo Derecho el primer lugar en las preferencias
de las y los jévenes colombianos. La infraestructura educativa permanece casi
igual: de 279 instituciones en 2005 pasé a 282 en 2010. En el personal docente

tampoco se observaron grandes cambios, puesto que su nimero se incrementé
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de 97.880 2 102.552 en el mismo lapso. De igual manera, los estudios doctora-
les crecieron tan solo del 4,4% al 4,8%. Por el contrario, la financiacién publica
decreci6 al pasar del 0,5% del 18 al 0,47%.

Es importante resaltar que los sistemas de control de la calidad se han
consolidado. Por una parte, se cuenta con el sistema de acreditacién obligatorio
direccionado por el sacEs para la creacién y funcionamiento de programas
de pregrado y postgrado vy, por otra parte, existe el sistema liderado por el
Consejo Nacional de Acreditacién (cNa) para el reconocimiento de la alta
calidad. En ambos niveles se observa un incremento significativo del nimero
de programas y de instituciones que han accedido a estos.

En relacién con los programas de Derecho, en el afio 2012 el Ministerio
de Educacién daba cuenta de la existencia de 154 programas, siendo Bogota,
Medellin, Cali y Barranquilla las ciudades con mayor concentracién. Sin em-
bargo, casi todas las ciudades intermedias cuentan con més de un programa de
Derecho y dichos estudios se han ubicado en pequefias ciudades, tales como el
Espinal, San Gil y Tulud. La universidad con un mayor niimero de programas
es la Universidad Cooperativa de Colombia, seguida de la Universidad Libre.
Los datos indicaron, ademads, 1a prelacién de la oferta de la universidad privada
sobre la publica.

Sibien el crecimiento significa una diversificacion de la oferta, dadas las
caracteristicas de los programas y las instituciones que las ofrecen, la calidad
estd supeditada al cumplimiento de algunos requisitos minimos, de los cuales
depende el otorgamiento del registro calificado y el certificado de alta calidad
se reserva a los programas que alcancen los estindares mas altos en aspectos
académicos, investigativos y de interaccién social. El crecimiento de los cupos
no logra contrarrestar, sin embargo, los factores de inaccesibilidad, inequidad
e ineficiencia que afectan al sistema de la educacién superior en Colombia.

Desde 1a disciplina juridica aparecen otros interrogantes relacionados
con el surgimiento del derecho judicial o la existencia pujante de las normas
internacionales en todas las dreas del derecho, la circulacién de capitales sin
fronteras, la movilidad de los trabajadores por el mundo, la diversificacién de
las formas productivas, los compromisos internacionales de los Estados, los
6rganos universales de administracién de justicia, entre otros. Estos hechos
constituyen las nuevas y complejas caracteristicas del entorno, que pusieron
en tela de juicio las formas tradicionales de educar a los profesionales del de-
recho, que se consideran insuficientes e inadecuadas, puesto que marchan a
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espaldas de una realidad cambiante, con exigencias diversas y concretamente
frente a las exigencias de un Estado constitucional y democritico de dere-
cho, asi como frente a un mercado ocupacional mucho mas competitivo. En
estas circunstancias es valido preguntarse cudl es la situacién de la educacién
juridica en Colombia.

La educacion juridica en Colombia

Es conveniente precisar que al hablar de educacién juridica se hace referencia
a los procesos formativos de los profesionales del derecho que adelantan las
instituciones universitarias debidamente reconocidas por el Estado. La edu-
cacién juridica institucionalizada es tan antigua como la universidad misma,
baste mencionar que fueron los programas de Jurisprudencia, junto con los
de Teologia y Medicina, los que dieron origen a los estudios superiores en
la Europa del siglo x1 y siguientes. De igual manera, en América Latina las
primeras universidades que funcionaron en la etapa colonial, en ciudades co-
mo Lima, México, Buenos Aires y Bogotd, ofrecieron estos mismos estudios.

Si se tiene en cuenta el control que el poder colonial ejercia sobre todos
los @mbitos de la vida social, se pueden entender las razones por las cuales se
regularon y se controlaron de manera estricta los estudios del derecho y cémo
tal supervision se extendié incluso para permitir o negar el ingreso a estas colo-
nias de profesionales del derecho provenientes de la metrépoli (Goyes, 2010).

La educacién juridica durante la Colonia estuvo fuertemente regulada
tanto en los contenidos como en las calidades de los docentes, y respecto a
quiénes podian acceder a estos estudios y a los métodos apropiados para la
ensefianza. La Corona espafiola formé a los abogados que garantizaron el
mantenimiento del poder colonial (Uribe, 1995). Triunfante el movimiento
de Independencia, el Estado naciente asumic la direccién de la educacién
juridica y en uno de sus primeros actos normativos regulé de manera estricta
las ensenanzas que debian desarrollarse, determiné quiénes podian desem-
pefiarse como profesores y como estudiantes, senalé los métodos docentes y
los textos que podian ser consultados. Se educaron de esa forma, al decir de
Gaitin Bohdrquez, las huestes del Estado (Gaitan, 2002).

Ha sido de tal magnitud la relacién entre el grupo politico en el poder y
las tendencias en la educacién juridica que a lo largo del siglo x1x el estudio de
Jeremias Bentham dependié de la tendencia politica e ideolégica del grupo go-
bernante, de alli que sus textos fueran periédicamente fomentados o prohibidos
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en las Facultades de Derecho (Goyes, 2010). Expedida la Constitucién de 1886
los regeneracionistas en el poder le dieron a los estudios juridicos un rumbo con-
fesional e intolerante como el pais unitario y unicultural que habian instaurado.

El Decreto 596 de 1886, en su articulo 12, ordend:

En todo establecimiento de instruccién, sea ptblico o privado, que se
incorpore en la Universidad Nacional, debera darse ensefianza de reli-
gién catolica, por textos aprobado por la autoridad eclesidstica, y bajo

la inspeccién del parroco del respectivo lugar. (Goyes, 2012, p. 252)

Esta orientacién educativa iusnaturalista se prolongé hasta los afios trein-
ta del siglo xx, cuando, por medio de la Ley 68 de 1935, se buscé la moderni-
zacién de la educacién superior en general, asi como el impulso a las ciencias
naturales y a la investigacién aplicada, implementando un modelo curricular
técnico al que se le otorgé la capacidad de transformar y volver eficiente la
ensefianza superior.

Sin embargo, la educacién juridica se mantuvo sin transformaciones de
fondo hasta 1991, cuando la Constitucién Nacional adopté un nuevo mo-
delo de Estado, laico, pluriétnico y multicultural, con catilogo de derechos
fundamentales, comprometido con la justicia material y dotado de acciones
para lograrlo. Tales planteamientos se alejaron del modelo curricular técnico
que primé desde 1930. Asi las cosas, el ingreso al siglo xx1 le plante6 a los
programas de derecho en Colombia una serie de retos importantes derivados
tanto del modelo politico como de las nuevas dindmicas internacionales, la
globalizacién del conocimiento, la consolidacién de las normas y los tribuna-
les internacionales, sumados a las coyunturas politicas, sociales, econémicas y
juridicas, propias de su contexto.

Como se observa, la educacion juridica se encuentra en un escenario com-
plejo, caracterizado por la estratificacién, la marginalizacién, la polarizacién,
la globalizacién y la homogenizacién, en una sociedad altamente informada
y profundamente inequitativa. En semejante escenario cadtico y universal,
las preocupaciones y los retos de la educacién superior superan las fronteras
nacionales y se confunden con los concernientes a todas las regiones del pla-
neta. ;Cémo lograr una educacién superior que propicie el equilibrio entre las
competencias necesarias para el desempefio en el mundo laboral, sin sacrificar
los valores humanos y ciudadanos que deben caracterizar al profesional del
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nuevo milenio, y que garantice los estindares de alta calidad en investigacién
y de innovacién para el beneficio colectivo y el logro de la equidad en su
entorno inmediato? Este complejo interrogante es el que deben afrontar los
centros de formacién superior.

Ahora bien, el derecho no puede sustraerse a los contextos y tendencias
descritas, pues, al contrario, responde a estos, quizd con mayor fuerza que los
demds programas, dada la naturaleza de su objeto de estudio: el ordenamiento
juridico, destinado a regular y mantener un determinado stafu guo o, por el
contrario, las normas juridicas, como herramienta para contribuir a transfor-
mar la realidad. De alli que, ademas de los retos comunes para los estudios
superiores, haya aspectos puntuales propios de la formacién juridica.

Si se acepta que se vive una crisis en la educacién juridica relacionada
con la complejizacién de la disciplina y de los contextos, el interrogante que
surge de inmediato es: ¢hacia dénde debe marchar la formacién juridica?
Precisamente, la globalizacién de todas las esferas de la vida econémica, po-
litica, cultural y juridica llevé al pais a adoptar el sistema de acreditacién de
alta calidad, de registro calificado de condiciones minimas, de la propuesta
curricular hacia la formacién por competencias, la configuracién participativa
de los planes de estudio, 1a adopcién del sistema de créditos con el propédsito
de respetar el ritmo de aprendizaje del estudiante, facilitando asi su movilidad
interna y también internacional.

Frente a tal estado de cosas, los programas de Derecho han generado es-
pacios de discusién en torno al objeto mismo del derecho, su funcién social, las
escuelas de pensamiento juridico, asi como aspectos mds pragmadticos como
las condiciones minimas de calidad y con mayor énfasis sobre tépicos antes
poco conocidos, tales como los aspectos curriculares, las actividades aca-
démicas, los créditos y las exigencias de flexibilidad, interdisciplinariedad,
integralidad y competencias que se requieren en las propuestas curriculares.
A renglén seguido se presentan algunas perspectivas de analisis.

Respuestas desde la educacién juridica

La teoria social critica no solo influyé en la educacién sino también en el dere-
cho, y dio origen a la teoria critica del derecho. Los estudios juridicos criticos
surgieron en Europa en los afios sesenta impulsados por autores neomarxistas
seguidores de Gramsci (Monasta, 1993), por los descubrimientos de la Escuela
de Frankfurty por las propuestas de Foucault sobre el poder, todos los cuales se
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distanciaron del pensamiento iuspositivista dominante desde finales del siglo
x1x y en el cual se habian inspirado las grandes construcciones tedricas del Es-
tado, de las ramas del poder publico y de las instituciones oficiales y particulares.

Por tales razones, la denominada “Teoria Critica del Derecho” se
piensa a si misma como un conjunto de problemadticas consisten-
temente enlazadas, pero “abiertas”. Comprender el fenémeno de
la juridicidad implica dar cuenta de una parte de la interaccién
humana que, para tornarse progresivamente mds inteligible, exige
tener presente, a la manera de un horizonte de sentido, al resto de la
interaccién humana. Y, como de ese “resto” se ocupan otras discipli-
nas, como la ética, la sociologia, la antropologia, la economia, etc., la
teoria juridica lejos de cerrarse en un “universo propio”, sin por ello
perder su especificidad, debe recorrer el camino de la multi y trans-
disciplinariedad. (Carcova, 2000, p. 3)

Desde esta perspectiva fue posible valorar investigaciones que abando-
naron la unilateralidad de los estudios juridicos anteriores y asumieron que
fenémenos otrora exclusivos del campo juridico, como la criminalidad, fueran
objeto de investigaciones en disciplinas como la sociologia, la politica, la historia
y la antropologia, lo que descubrié las relaciones entre el Estado, el poder y el
derecho. Este perdié su pureza al encontrar que las normas estaban impregna-
das por intereses diversos, por ideologias centralistas y que las practicas juridicas
correspondian a esas concepciones. El derecho no es una ciencia neutra, sino
un conjunto de formas y pricticas al servicio de intereses especificos.

Rédpidamente los estudios criticos adquirieron relevancia en Francia e
Italia y, mds adelante, en Espafia, Bélgica, Alemania, Inglaterra y Portugal.
En esos afos hizo presencia el movimiento sobre el uso alternativo del dere-
cho. En los afios ochenta ya habia llegado a América Latina, principalmente
a Argentina (Carlos Cércova, Ricardo Entelman, Alicia Ruiz, Enrique Mar{
y otros), a México (Oscar Correas), a Chile (Eduardo Novoa Monreal), ya
Colombia (1LsA).

En Norteamérica adquieren relevancia los estudios criticos del derecho
un decenio antes de su expansién por Latinoamérica. Con las experiencias del
realismo juridico caracteristico del derecho de los primeros afios del siglo xx,
surgieron en la academia juridica estadounidense posturas revolucionarias que
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se alejaban del idealismo europeo y los estudios criticos se recibieron como
una nueva expresién de este realismo. Sin embargo, después se entendié que
entre ellos existian diferencias cruciales que:

(...) se concentran en los siguientes tres temas: 1) las contradicciones
internas del pensamiento juridico dogmdtico y su imposibilidad de
resolverlas racionalmente; 2) la funcién politica de legitimacién que
dicho pensamiento lleva a cabo en las sociedades capitalistas moder-
nas; y 3) la posible transformacion progresista de la sociedad segtin

una concepcion politica de izquierda. (Garcia, 2003, p. 10)

Los nuevos discursos juridicos elaborados segtn la teorfa critica se apar-
taban de las tesis positivistas, iusnaturalistas y realistas antes dominantes, vol-
viéndolas ahora objeto de la critica ideoldgica, al encontrar que la ensefianza
de estas tesis, aparentemente idealistas, formalistas y neutras, encubrian una
visién del derecho segin la cual el ordenamiento juridico tenia la funcién de
reproducir el szatu quo imperante. De esta manera, la teoria critica del derecho
no desconoce la “apariencia real” del hecho juridico, fenémeno juridico, sino
que se ocupa de sacar a la luz lo que ocultan dichas apariencias, que no son
otra cosa que los intereses que subyacen a dichos mandatos, es decir, lo que
no estd prescrito pero que se sabe que existe.

Aun si se reconocen las ambigtiedades y “contrasentidos” de la ca-
tegoria “critica” aplicada al derecho, ésta puede y debe ser compren-
dida como el instrumento operante que permite no sélo esclarecer,
estimular y emancipar un sujeto histérico inmerso en determinada
normatividad, sino también discutir y redefinir el proceso de cons-
titucién del discurso legal mitificado y dominante. En esa medida
se puede conceptualizar la “teoria juridica critica”, por un lado, como
la formulacién tedrico-practica que se revela bajo la forma del ejer-
cicio reflexivo capaz de cuestionar y de romper con aquello que se
encuentra disciplinariamente ordenado y oficialmente consagrado
(en el conocimiento, en el discurso y en el comportamiento) en deter-
minada formacién social; por el otro, como la posibilidad de concebir
y revivir otras formas diferenciadas, no represivas y emancipadoras,

de préctica juridica. (Wolkmer, 2003, p. 33)
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La ensenanza critica del derecho encontraria en el enfoque critico del
curriculo las condiciones institucionales, estructurales, operativas y evaluativas
propicias para que el aprendizaje de esta disciplina se desarrolle en torno a
metas como las siguientes:

*  Develar el caricter fetichista de los discursos juridicos.

*  Cuestionar la supuesta separacién entre las funciones politicas e
ideolégicas de las normas y el cardcter garantista de la ley para todas
las personas.

* Reflexionar sobre los fundamentos epistemoldgicos de las leyes.

* Transformar la perspectiva del derecho, de un saber abstracto ten-
diente ala conciliacién de intereses individuales, por otro que ubique
el derecho en el conjunto de las précticas sociales.

*  Suscitar una conciencia social en los profesionales del derecho que
los lleve a intervenir como lideres sociales antes que como agentes
del Estado.

*  Cambiar las pricticas de investigacién juridica de caricter puramente
dogmatico por otras de caricter social.

* Incidir en las estrategias pedagégicas de tal manera que se formen
personas auténomas, criticas y comprometidas.

Sin embargo, advierte Garcia (2003), esta teoria critica del derecho, en la
medida en que ella misma no sea objeto de la critica ideolégica permanente,
puede, a su pesar, convertirse en una nueva dogmitica juridica si pretende
difundir su visién como la Gnica admisible y sus planteamientos como ver-
dades irrefutables y absolutas. Frente a tales riesgos es necesario recurrir al
trabajo colectivo, a la discusién argumentada y a las investigaciones criticas
con el fin de construir un discurso juridico critico con mayor organicidad, 16-
gica y consistencia, al unificar las reflexiones tedricas y las practicas juridicas
(Garcia, 2003).

Asi las cosas, la teoria critica del derecho es una posicién politica para
el estudio del derecho que puede desarrollarse o no al interior de un deter-
minado modelo curricular, al igual que cualquier otra escuela juridica de
pensamiento. Finalmente, conviene repensar en la alternativa curricular que
sirva al conocimiento complejo, cambiante y comprometido propio de este
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siglo. Una alternativa parece ser el curriculo por competencias al que se hace
referencia a continuacién.

El curriculo por competencias

Tal como ya se evidenci, desde el dmbito internacional, regional y local se exige
a las universidades actuar con responsabilidad social, esto es, formar personas
comprometidas con la transformacién de un entorno social dinimico y contra-
dictorio, sin perder identidad y realizando de manera simultinea su proyecto
de vida. Las instituciones educativas podrian encontrar en la propuesta de la
construccion curricular por competencias una alternativa para responder a los
retos del presente.

Por ello, términos como educacion basada en competencia, enfoque curricular
por competencias, modelo pedagdgico para las competencias, competencias en educa-
cion, competencias para la formacion juridicas, evaluacion de las competencias, se
utilizan cada vez con mayor frecuencia en la vida académica.

Bajo esta 6ptica, impulsada inicialmente en Estados Unidos, Inglaterra,
Alemania y Australia, las competencias se asociaron con la conjugacién de
habilidades, conocimientos, actitudes, emociones y valores que se movilizan
para la realizacién de una actividad con eficiencia. No obstante, con frecuencia
las competencias se reducen tan s6lo a una sola destreza o habilidad, visién
estrecha que ha provocado el rechazo de la academia por prever en ella, un
desaloja de la integralidad y criticidad del saber.

Los paises europeos, inspirados en la declaracién de Bolonia y mediante
el compromiso de varias universidades, lideraron un movimiento tendiente
a producir “el espacio europeo de la Educacién Superior”, cuya construccién
fue posible gracias a la realizacion del proyecto Tuning Europa que, en el afio
2004, entreg6 como fruto del trabajo de mas de 175 universidades un informe
que contenia los consensos necesarios para la comprensién de las estructuras
educativas, para el reconocimiento y la movilidad de los poseedores de titula-
ciones en la Unién Europea. Esta aspiracién requeria de acuerdos previos para
la formacién en competencias, con el propdsito de garantizar condiciones de
igualdad para el ingreso al mercado laboral, igualdad derivada del saber hacer
mis que de los titulos exhibidos por los aspirantes.

Con el ejemplo europeo algunas universidades de América Latina deci-
dieron acoger criticamente el proyecto y disefiaron el proyecto Tuning Amé-
rica Latina, con la advertencia de que se trataba de un proyecto elaborado por
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latinoamericanos desde América Latina. Esta propuesta, a la que se vincularon
mids de un centenar de universidades, de diversos paises, entre ellos Colombia,
fue evaluada en relacién con cuatro aspectos: competencias genéricas y espe-
cificas, enfoques de ensefianza y aprendizaje, créditos académicos, y calidad de
los programas. El documento comienza por precisar que el término “competen-
cias” no surgié6 del campo educativo y, por lo mismo, lleg6 a €l proveniente del
mundo de la produccién y la administracién, lo que implicé una transmutacién
que le permiti6 adecuarse a la complejidad de los procesos formativos. Por su
parte, la educacién universitaria también se ha transformado en su estructura
y en su misién y su sentido, en atencion a las exigencias actuales. Asi las cosas,
el término competencias se resignificé y ahora se entiende como un proceso
de formacién integral del estudiante para lograr “la combinacién dinimica de
conocimiento, comprensién, capacidades y habilidades” (Tuning América
Latina, 2007).

Es necesario distinguir las competencias genéricas y las especificas. Las
primeras se refieren al minimo de habilidades que deben tener los estudiantes
que ingresan a la educacién superior, y que garantizan un aprendizaje aut6-
nomo y reflexivo. Estas competencias genéricas se suelen agrupar en cuatro
campos: a) competencias cognitivas, relacionadas con la capacidad de expresion
oral y escrita, de buscar respuestas frente a cuestionamientos, de elaborar inte-
rrogantes, de buscar informacién pertinente, de emitir argumentos sustenta-
dos; b) competencias metacognitivas, que permiten asumir procesos complejos
como la posibilidad autorreflexiva y autoevaluativa; c) competencias sociales,
que faciliten la vida en colectivo, tales como trabajar en equipo, disentir con
argumentos, tolerar las diferencias, respetar la diversidad en todas sus expre-
siones; d) competencias afectivas, referentes a la disciplina, la responsabilidad,
la constancia y la flexibilidad.

Como puede observarse, las competencias o habilidades genéricas son
basicas para el éxito de la vida universitaria y para el ingreso al campo ocu-
pacional, puesto que el sector laboral reclama profesionales, tecnélogos o
técnicos con iniciativa y capacidad de adaptacién a los continuos cambios
del mercado global. Se valoran, en consecuencia, los empleados y los trabaja-
dores, responsables capaces de tomar decisiones, asumir responsabilidades y
comunicarse con eficiencia.

Por su parte, los centros educativos, en respuesta a sus contextos, deben
permitir a los futuros trabajadores o empleadores la adquisicién y el afianza-
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miento de las competencias genéricas, con el fin de contribuir a su insercién
exitosa en el mundo del trabajo. Una educacién que forme en competencias
genéricas también contribuye a la conformacién de sociedades tolerantes y
de una ciudadania participativa, critica y aportante. En consecuencia, todos
los estudiantes deben tener un nivel aceptable de competencias genéricas que
los habilite para la educacién superior y también para la vida en sociedad.

En Colombia, el Ministerio de Educacién Nacional, como producto
de un andlisis participativo de expertos en temas educativos, definié cuatro
competencias genéricas para quienes egresan de la educacién superior: comu-
nicacién en lengua materna y otra lengua extranjera; pensamiento matema-
tico; ciudadania; y ciencia, tecnologia y manejo de informacién. Estas cuatro
competencias constituyen la respuesta nacional a las exigencias del mundo
globalizado. La pertinencia y la calidad de la educacién superior requieren
del desarrollo de las cuatro competencias genéricas que permiten aprender
durante toda la vida y que forman profesionales capaces de moverse con des-
treza en el mundo globalizado.

Enla politica de pertinencia, el Ministerio de Educacién busca orientar la
incorporacién en todos los planes de estudio de los conocimientos, habilidades
y valores requeridos para el desempefio ciudadano y productivo en igualdad
de condiciones. Se trata de garantizar el acceso de todos los estudiantes a es-
tos aprendizajes; mantener elementos de unidad nacional en el marco de una
creciente descentralizacion, y facilitar la transferencia de estudiantes entre
centros educativos, regiones y paises. Dado que la formacién es un proceso
que dura toda la vida, el Ministerio de Educacién propone que el estudiante
y futuro profesional esté preparado para responder a las exigencias del mer-
cado laboral, independientemente del programa que curse, su metodologia y
la institucién en la que se matricule.

Con la definicién de este marco de competencias la intencién es articular
el sistema educativo en todos sus niveles con el mundo productivo, de tal ma-
nera que los estudiantes que desarrollen las competencias laborales puedan
cumplir su proyecto de vida y puedan insertarse en el mercado laboral si asi
lo consideran.

Las personas deben saber comunicarse en lengua nativa, ser capaces de
manejar un segundo idioma, tener un pensamiento matematico con capacidad
de desarrollar el pensamiento abstracto. Deben ser probas, correctas y capaces de
manejar las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién. La forma-
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cién ciudadana, en cuanto capacita ala persona en la perspectiva de los derechos,
propicia el funcionamiento de una sociedad regida por principios y normas que
garanticen la convivencia, y constituye una sociedad civil deliberante, informada
y veedora de los intereses de la colectividad. En conclusién, el profesional de
este siglo debe tener competencias que le permitan desempefiarse en un cargo
laboral y también continuar su proceso formativo a lo largo de la vida, de tal
suerte que garantice su competitividad en el mercado laboral, en el mundo social
y en su propia promocién personal.

Con base en la opinién de egresados, estudiantes, docentes y empleadores,
el proyecto Tuning identific6 las competencias especificas de los profesionales
del Derecho; del cruce y relaciones de variables se acogieron las siguientes:

a. Razonary argumentar juridicamente.

b. Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa de los
intereses de las personas que se representa.

c.  Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del derecho y
del ordenamiento juridico.

d. Ser conscientes de la dimensién ética de la profesién juridica y de la res-
ponsabilidad social del graduado en Derecho y actuar en consecuencia.

e. Tomar decisiones juridicas fundamentadas.

f.  Redactar textos y expresarse oralmente en lenguaje fluido y técnico,
usando términos juridicos, precisos y claros.

Las anteriores son solo algunas de las competencias que senalaron en
Tuning. Es responsabilidad de cada pais y de cada programa de Derecho de-
finir las competencias especificas, de tal forma que, sin perder su identidad y
teniendo en cuenta las necesidades sociales y juridicas concretas, preparen a
sus estudiantes para un mundo globalizado, de amplia circulacién de personas,
bienes y conocimientos.

Como se dijo anteriormente, la formacién por competencias parte de
reconocer la contundencia de los cambios globales a los que se ha hecho refe-
rencia y como consecuencia acepta la nueva realidad del mercado ocupacional.
Asi mismo, reconoce que es necesario formar respecto a los contextos locales,
de acuerdo con las necesidades y las exigencias del entorno y con la proyeccién
y el compromiso con valores constitucionales como la paz, la convivencia, el
trabajo y la tolerancia.
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La formacién por competencias es una propuesta curricular y como toda
propuesta requiere de un enfoque tedrico que la sustente. Este enfoque es el
sociocritico del curriculo (Kemmis, 1988), en la medida en que dicho enfo-
que, como ya se sefial, centra su atencién en el estudiante y en su aprendizaje
comprensivo y significativo, en el cual los docentes, como actores curriculares,
tienen responsabilidades claras y especificas.

Sergio Tobén (2010) formula el enfoque socioformativo o enfoque
complejo, que es el modelo pedagégico adecuado para formar en compe-
tencias, pues se define como un:

(...) marco de reflexién-accién educativo que pretende generar las
condiciones pedagégicas esenciales para facilitar la formacién de per-
sonas integras, integrales y competentes para afrontar los retos-proble-
mas del desarrollo personal, la vida en sociedad, el equilibrio ecolégico,
la creacién cultural-artistica y la actuacién profesional-empresarial,
apartir de la articulacién de la educacién con los procesos sociales, co-
munitarios, econémicos, politicos, religiosos, deportivos, ambientales
y artisticos en los cuales viven las personas, implementado actividades

formativas con sentido. (Tobén, 2010, p. 31)

La propuesta socioformativa del profesor Tobén se ubica dentro de la
concepcién critica del curriculo, que €l denomina formacion humana integral
por competencias, ala cual se debe llegar tras un proceso reflexivo constructivo
en el cual distingue los siguientes momentos:

Planear el trabajo el equipo.
Mejorar el PEL
Definir componentes curriculares.

e

Trazar las politicas administrativas, docentes y estudiantiles que se
deben implementar en un curriculo por competencias.
Determinar el perfil de ingreso y de egreso.

o

Estructurar el curriculo, fijando los espacios formativos, ya sean
nucleos o médulos.

7. Elaborar los microcurriculos coherentes.

8. Ubicar los recursos necesarios para poner en marcha la propuesta.
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La anterior no es mds que una orientacién que puede contribuir al proceso
de construccién curricular, acerca del cual merecen destacarse las siguientes
caracteristicas.

Construccién participativa

Como corresponde a la dindmica propia del curriculo critico y con la fina-
lidad de superar las deficiencias de la teoria técnica, practica e investigativa,
la construccién curricular debe ser participativa para permitir que los actores
curriculares se manifiesten y tomen partido respecto a lo que se considera con-
veniente para cada curriculo.

En consecuencia, si bien todo proceso curricular debe contar con un equi-
po lider, dicha caracteristica no es contradictoria con la invitacién a docentes,
estudiantes, directivos universitarios, administrativos, empleadores, egresa-
dos, autoridades gubernamentales a vincularse al proceso mediante grupos
focales, entrevistas a profundidad o aplicacién de encuestas. Se quiere garanti-
zar asi que las definiciones sobre el fin curricular, la estructura, los contenidos,
las metodologias y las interacciones con la comunidad no sean fruto de la
inspiracién de los expertos, ni la imposicién de las autoridades universitarias
o nacionales.

Sobre la libre y democritica participacién de los gestores curriculares, se
construye la legitimidad de la propuesta y el compromiso de los actores cu-
rriculares con las responsabilidades que el modelo por competencias plantee.

En Colombia, la Asociacién Colombiana de Facultades de Derecho, con
la participacién de la mayoria de los programas de Derecho, agrupados por
regiones,y mediante un amplio proceso deliberativo y argumentativo, presentd
al pais, como resultado de una consulta democratica y reflexiva, cinco compe-
tencias especificas: competencia cognitiva juridica; competencia comunicati-
va; competencia juridica; competencia investigativa juridica; y competencia
ética, de responsabilidad social y de gestion alternativa de los conflictos. Estas
competencias pueden ser complementadas, ampliadas o contextualizadas por
cada institucién, teniendo en cuenta sus entornos regionales y locales.

La organizacién curricular que se adopte, como ya se expresd, puede
tener en cuenta las competencias especificas cognitiva, comunicativa, ética,
de gesti6én de conflictos e investigativa, en armonia con la autonomia univer-
sitaria, pues las universidades disponen de la suficiente libertad para hacer
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uso creativo y critico de ellas, y para asumir las competencias que resulten del
contexto en que se desenvuelve cada institucién educativa.

Por lo mismo, cada programa de derecho estd en la posibilidad de orga-
nizar sus curriculos teniendo como punto de referencia estas competencias
y las demds que considere pertinentes y que se relacionen con su identidad
institucional. También es véilido que la estructura del curriculo se aparte de
estas competencias y se formule segin otros pardmetros, eso sin descuidar
que la formacién juridica en Colombia debe cumplir con los componentes
previstos en la Resolucién No. 2768 de 2003, especifica de los estudios de
Derecho,y en el Decreto 1295 de 2010, reglamentario de la Ley 1188 de 2008
sobre registro calificado. Estas disposiciones prevén la formacién integral de
los profesionales del derecho y se refieren a los componentes juridicos, éti-
cos, investigativos y contextuales desarrollados con espiritu critico, reflexivo
y propositivo.

Algunos puntos que se deben tener en cuenta en los nuevos curriculos son:

* La organizacién de la intensidad por créditos académicos, esto es
prever tiempos para la presencialidad, para el trabajo dirigido y para
el trabajo independiente. Se requiere también modificar esquemas,
incluir actividades, realizar seguimiento y dinamizar las horas aula.

* Lainclusién de la investigacidn, entendida ahora como un método
de aprendizaje y un camino del conocimiento (Lopera, 2010).

* El estudio de la normatividad internacional y del derecho judicial
como dos aspectos novedosos de la academia juridica.

+ Lainterdisciplinariedad y la flexibilidad, debido a la necesaria inte-
rrelacién entre las disciplinas con miras a alcanzar una comprensién
integral de las problemiticas objeto de estudio.

Aprendizaje significativo

Una de las pretensiones de las competencias es lograr que los estudiantes sean
los protagonistas de su aprendizaje. Para ello el conocimiento debe contar
con la necesaria profundizacién tedrica, propia de la disciplina, profesién u
oficio, y requiere que quien aprende aplique dicho conocimiento en la reso-
lucién de problemas de la vida laboral, o del entorno social y politico en que
se desenvuelve, de modo que este quehacer adopte una perspectiva éticay de
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responsabilidad social con los conciudadanos, con el entorno ambiental y con
la convivencia armdnica.

De esta manera se deja de lado la transmisién estéril de informacién, la
memorizacién descontextualizada de datos, la inutilidad de conocimientos
abstractos idealizados, para ser reemplazados por aprendizajes significativos
en la vida del estudiante. Se espera que esta circunstancia sea un factor para
potencializar las capacidades de aprendizaje, especialmente si con ellas puede
insertarse de manera exitosa en el mundo laboral.

Compromiso con la formacién integral: ser, saber, hacer

La resignificacién que se le otorgé en el campo educativo al término compe-
tencias y la definicién compleja que sobre ella se adopté en el proyecto Tuning
América Latina, hace pensar que las competencias se refieren a la formacién
integral de los estudiantes y a la formacién en el ser, en el saber y en el hacer.
Esta triple dimension de las competencias es el nuevo reto de las instituciones
de educacién superior en Colombia, cuya operativizacién curricular, peda-
gogica y metodoldgica no serd posible si no se cuenta con un cuerpo docente
sensible a su conveniencia y dispuesto a modificar su quehacer tradicional.

Las adecuaciones curriculares, aunque diversas y transversales, pueden
adelantarse mediante acciones participativas y deliberantes que permitan
contar con un curriculo en competencias. Asi mismo, es posible garantizar
que los paradigmas teéricos se concreten en los microcurriculos de las diversas
competencias, médulos, problemas o nicleos alrededor de los cuales se haya
organizado el plan de estudios, aspecto con el cual se alcanzaria una coherencia
en el curriculo tedrico de la institucion.

Enla préctica curricular pueden surgir los mayores inconvenientes debido
a la fuerza que adquiere el saber hacer tradicional, de modo que los docentes
pueden volver una y otra vez a sus pricticas anteriores. La superacién de este
estado de cosas supone un sincero compromiso con el cambio curricular, la
implementacién intencional de otras praxis, fruto de la reflexién y la autoe-
valuacién critica de los docentes, los directivos y los estudiantes.

La formulacién curricular en competencias no tiene la capacidad de
modificar la realidad del aula por si misma, pues son las estrategias pedagé-
gicas, los quehaceres metodolégicos de ensefianza-aprendizaje, los que deben
adecuarse a las nuevas circunstancias educativas internacionales, regionales
y locales.
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Evaluacién permanente

El éxito de un proceso de cambio estd supeditado al seguimiento riguroso y
sostenido de la prictica. De alli que la evaluacién permanente debe conver-
tirse en una necesidad del curriculo por competencias. La evaluacién no es un
momento aislado de la experiencia curricular sino un quehacer permanente
que debe acompaiiar todo el proceso curricular, desde la convocatoria, la
construccién y la operativizacién. Sin autoevaluacién y heteroevaluacién no
serd posible sacar adelante una propuesta de transformacién que reemplace
las pricticas que ain se consideran exitosas porque han resistido el paso de
los afios y la sucesién de generaciones.

Conclusiones

De acuerdo con la fundamentacion descrita, resulta inevitable repensar los
curriculos de los programas para insertar en ellos la integralidad del saber
juridico y superar la parcializacién del conocimiento. La integracién requiere
flexibilidad e interdisciplinariedad, lo que implica la aglutinacién de saberes
en torno a nicleos problemadticos, médulos, centros de interés o cualquier otra
estructura que permita la complementariedad necesaria para la comprensién
compleja e integrada.

Asi mismo, la formacién en competencias requiere de la prictica en cada
espacio académico, por lo cual los procesales no deben trabajarse aislados del
conocimiento sustancial sino como complemento y garantia de este, que es
la tendencia actual del procedimentalismo.

Sila préctica tiene que corresponder a los problemas reales que enfrenta
la sociedad, seran importantes los canales de comunicacién con el colectivo
social, puesto que el acercamiento a la realidad y la asuncién segun el saber
juridico de sus conflictos en busca de solucién es el medio de aprendizaje pro-
puesto. En consecuencia, los consultorios juridicos estdn llamados a asumir
un rol curricular y formativo.

En este contexto, las clinicas juridicas o estrategias para el litigio de alto
impacto estdn llamadas a convertirse en herramientas pedagdgicas, investiga-
tivas y de interaccién social que permitan el aprendizaje en competencias, pues
el conocimiento sobre un problema sentido por un sector social es el mayor
motivador del aprendizaje del conocimiento de las fuentes que ayudan a una
comprension integral de la problematica estudiada. Las relaciones perma-
nentes con los grupos involucrados en la situacion que se investiga garantiza
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la sensibilizacién frente a la realidad de su entorno y su compromiso con la
bisqueda de soluciones urgentes, racionales y duraderas. Las experiencias
positivas de algunas clinicas juridicas en Colombia corroboran lo que aqui
se ha expresado.

No hay duda de que las transformaciones académicas que deben ponerse
en marcha exigen una apertura de los quehaceres institucionales tradicionales,
de los esquemas vigentes en las universidades, con el objetivo de superar los
obstdculos que con frecuencia le genera la administracién a la academia, en
contravia de la premisa de que la administracién solo justifica su existencia
cuando se encuentra al servicio de la academia.

Las competencias no son un esnobismo académico, ni una moda educa-
tiva pasajera. Independientemente del nombre que se dé a esta propuesta de
transformacion, la educacién integral se ha planteado desde comienzos del
siglo xx en el mundo occidental y de la forma como se la asuma depende el
destino de los programas de Derecho y de educacién superior en Colombia.

La propuesta de las competencias es factible cuando las relaciona con
la calidad, la pertinencia, la flexibilidad y la interdisciplinariedad; es decir, se
trata de una reconceptualizacién y recontextualizacién de las competencias,
que le otorguen a este término las caracteristicas que el presente siglo reclama
para la educacién juridica. Se trata, entonces, de una forma renovada de la
teoria critica del derecho.
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Capitulo segundo

Formacién basada en competencias para los
estudiantes de Derecho en Colombia*

Maria Teresa Carrefio Bustamante™

Introducciéon

Este capitulo presenta una propuesta de organizacién curricular basada en
competencias para los estudiantes de Derecho. Esta propuesta organizativa surge
de la necesidad que se ha suscitado en los dltimos afios de adoptar las nuevas po-
liticas educativas para responder a la evaluacién de los estudiantes de educacién
superior, lo que se intensificé con las pruebas Saber Pro, que se iniciaron con una
prueba piloto realizada por el 1cFEs en el afio 2011 y que se declararon obliga-
torias a partir de 2012 para doce afios consecutivos. Esto lleva a los programas
de Derecho a revisar sus estructuras curriculares, puesto que los resultados de
las pruebas realizadas por el 1cFEs han detectado desempenos deficientes en los
estudiantes en competencias genéricas y especificas en las que son evaluados, a
pesar de que estas revisiones generan descontento y obligan a las instituciones
a realizar ajustes de sus procesos pues los resultados de las pruebas propician
indicadores que dejan un mal ambiente para los procesos de calidad a los cuales

* Este capitulo nace, en parte, de los resultados de investigacién del proyecto “Concepciones de
participacién de los estudiantes de Derecho en Colombia” -terminado por la autora para optar al titulo
de doctorado en Ciencias Sociales Nifiez y Juventud-, y de las reflexiones realizadas con el grupo de
investigacion de la cUE sobre el tema, para la construccién del registro calificado de su programa de

Derecho, asi como de los estudios de la autora sobre el tema.

** Doctora en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud. Magister en Educacién y Desarrollo Humano,
especialista en informatica educativa y abogada. Docente titular de la Universidad de Manizales. Lider del
Grupo Derecho y Sociedad y directora cientifica de Acofade. Contacto: mariateresa@mariateresacarreno.com
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todos los programas de educacién superior desean llegar para verse en el ranking
de la excelencia.

Este capitulo presenta una sintesis del proceso que definié las competen-
cias genéricas y especificas para la evaluacion de los estudiantes de Derecho,
ademis de la presentacién de otras posibles competencias en la formacién
y de cémo pueden integrarse a una propuesta curricular que debe superar la
organizacién basada en contenidos para apuntar a una formacién flexible
consecuente con un enfoque critico.

Definicién de las competencias genéricas y especificas parala

evaluacién de los estudiantes de Derecho en Colombia
Entre 2008 y 2009, el Ministerio de Educacién Nacional (MEN) realizé un
ejercicio de identificacién de las principales competencias genéricas a desarro-
llar en educacién superior para el caso colombiano: comunicacién en lengua
maternay en otra lengua internacional; pensamiento matematico; ciudadania;
ciencia, tecnologia y manejo de la informacién.

A partir de esa descripcién se ha elaborado una serie de desempefios
observables correspondientes a un marco amplio de competencias genéricas
en educacién superior. Esta definicién de desempefios se propone como base

Solucién de
problemas

Entendimiento Pensamiento

interpersonal creativo
P Cultura ciudadana

y entendimiento
Uso de lenguaje del entorno Manejo de
cuantitativo informacién

Razonamiento
analiticoy
sintético

Pensamiento
critico

Saber aprender

Trabajo en equipo Comunicacién

Inglés

Recontextualizar lo aprendido

Figura 1. Marco de competencias genéricas parala Es

Fuente: Presentacion del icres ReestrucSPRO3101 sobre la organizacion de las competencias genéricas para la evaluacion de

los estudiantes que terminan su formacién en educacion superior.
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para orientar la evaluacién y el desarrollo de las competencias genéricas en
la educacién superior.

La definicién de las competencias genéricas es una guia para los progra-
mas de educacién superior sobre los tépicos en los que deben ser formados
los estudiantes. La formacién en pensamiento 1égico les permite acceder a los
conocimientos de su disciplina de manera sistematica, asi como comunicarse
con los otros en forma coherente, consistente y clara, con argumentos bien
formulados. Se articula ademads con otros desempefios como el razonamiento
analitico y sintético, compartir pensamiento creativo y entendimiento inter-
personal. Los desempefios se van articulando paulatinamente con las demds
competencias, pues la formacién no es fragmentada sino que hace parte de
un todo en la vida del estudiante.

La competencia en pensamiento légico se relaciona con la competencia
en ciudadania pues mediante un pensamiento racional,16gico, coherente, que
impacte la comunicacidn, se hace posible la interrelacién adecuada con los
demis. Ser un buen ciudadano se basa en el reconocimiento, el respeto, la to-
lerancia y la aceptacién del otro, y esto se aprende mediante la comunicacién
que es el entorno del aprendizaje. La construccién colectiva de estos valores
deriva en un comportamiento social integro.

Lo anterior debe manifestarse en los datos cuantitativos, en el trabajo
realizado en equipo, con respeto por las ideas de los otros en una comunica-
cién con sentido y un adecuado manejo de la informacién. Alli cumplen su
papel las T1c, que facilitan la comunicacién, de forma que se supera su papel
de herramienta informitica. El manejo de una segunda lengua otorga una
impronta de internacionalizacién al estudiante de Derecho quien, ademas de
acceder al conocimiento no traducido, es capaz de interactuar mediante las
tecnologias informadticas en contextos globalizados.

Las competencias genéricas capacitan a los estudiantes para resolver pro-
blemas tedricos y extratedricos, es decir, a comprender su entorno. De acuerdo
con la grifica, uno de los objetivos es que el estudiante aprenda a aprender.
No se trata de atiborrarlo de “contenidos”y de “temas”, se trata de que pueda
buscar por si mismo la resolucién de problemas y que aprenda a recontex-
tualizar lo aprendido. De esta manera, un estudiante de Derecho no aprende
los contenidos “profesionalizantes”de los c6digos juridicos, sino que aprende
a interpretar las normas, a dar sentido a los hechos empiricos y juridicos, a
proponer nuevas normas adaptadas a los cambios culturales, a idear nuevos

47



Formacién en derecho basada en competencias

argumentos con un criterio ético que se produce socialmente. Asi, se forma
como un profesional auténomo, reflexivo y libre que es parte de una sociedad
regulada a la que aporta segin su saber y no un simple operador de cédigos.

Competencias para la formacién de los estudiantes de Derecho
Cualquier programa de Derecho del pais debe tener como propésito la forma-
cién de los estudiantes en competencias especificas en contextos reales donde se
relaciona la teoria y la accién. Este propésito incluye las competencias definidas
por grupos focales de los programas de Derecho del pais, para la evaluacién
de los estudiantes a través de las pruebas Saber Pro: competencia cognitiva,
competencia comunicativa, competencia investigativa, competencia gestion y
administracién del conflicto y competencia ética, organizadas en tres médulos
de evaluacion.

Ademis de lo anterior, es importante que cada programa haga su propia
reflexién respecto al PEI, al PEP, a los objetivos, a los propésitos de formacién
y a la ubicacién geografica y social para definir otras competencias pertinen-
tes y definir su impronta. En este sentido, desde comienzos del afio 2012, el
Ministerio de Educacién Nacional tiene en borrador una resolucién para
reorganizar la formacién en Derecho y en €l incluye las siguientes compe-
tencias, que pueden dar pistas sobre las que se requieren para la formacién de
los estudiantes de Derecho:

Articulo 2. Aspectos curriculares: Perfiles y competencias. Sin perjui-
cio de la autonomia universitaria, la Institucién de Educacién Supe-
rior deberd precisar los perfiles que permitan fortalecer y desarrollar
las siguientes competencias especificas:

2.1. Comprender los principios y conceptos basicos del Derecho y
del sistema juridico y aplicar dichos conceptos en la argumentacién
y toma de decisiones.

2.2. Identificar, ordenar y explicar con argumentos en forma cohe-
rente, los principios, los conceptos y los problemas fundamentales
del aspecto social, cultural, politico y econémico del género humano,
con sentido critico, ético y solidario.

2.3.Plantear respuestas a problemas juridicos e interpretar la norma-

tiva vigente con base en los fundamentos y principios del Derecho.
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2.4.1dentificar aquellas disposiciones que desconocen los principios
y fundamentos del Derecho y buscar soluciones juridicas basadas
en €stos.

2.5.Identificar los vacios o contradicciones legales.

2.6. Comprender las exigencias juridicas de los nuevos contextos
sociales, y redefinir desde las modificaciones del entorno social los
conceptos juridicos.

2.7.Conocer los fines de las decisiones juridicas desde la perspectiva
de los Derechos Humanos y el Estado Social de Derecho.

2.8. Aplicar los conocimientos juridicos en materia de mediacién,
conciliacién, Derecho sustancial y procesal para abordar y definir
situaciones concretas que se le presenten durante el desarrollo de
su actividad.

2.9. Comprender el proceso de investigacién cientifica, identificar
sus elementos caracteristicos y reconocer la pertinencia de la inves-
tigacién en el dmbito juridico para la solucién de problemas sociales.
2.10. Emplear los elementos tipicos de la organizacién de un proyecto
en la formulacién de la investigacion cientifico-juridica de un problema.
2.11. Determinar el valor agregado de los conocimientos adquiridos por
medio de la investigacion cientifica al campo disciplinar del Derecho.
2.12. Redactar, interpretar y argumentar juridicamente, asi como
proponer soluciones frente a problemas juridicos, de manera cohe-
rente, clara y precisa.

2.13. Interpretar un texto juridico, identificando el nicleo de una
discusién y ubicando el punto central del problema con el fin de
analizar las posibilidades de éxito de una pretensién determinada,
previa confrontacién con las normas aplicables.

2.14. Argumentar verbalmente o por escrito en forma légica, elo-
cuente y persuasiva.

2.15. Prevenir, identificar, gestionar, resolver, hacer seguimiento
y control del conflicto juridico, mediante el uso de mecanismos
preventivos, alternativos y judiciales del mismo, garantizando su
atencién integral.

2.16. Adquirir los conocimientos juridicos del contexto que haga

viable y posibilite la asesoria.
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2.17. Aplicar de manera prictica el conocimiento juridico para la
prevencién de conflictos.

2.18. Intervenir como mediador y/o conciliador para la resolucién
de conflictos.

2.19. Identificar las conductas contrarias a la lealtad, la diligencia,
y la transparencia propias del ejercicio profesional de la abogacia.
2.20. Distinguir los valores y los principios que de acuerdo con el
régimen disciplinario deben orientar el ejercicio de la profesién del
abogado.

(Tomado de la pdgina web del MEN, 2011)

De acuerdo con esta propuesta que tiene en el tintero el MEN, como
competencias y desempenos para la formacién de los abogados, la mayoria
de los items son desempefios que pueden agruparse en las competencias
investigativa, cognitiva, comunicativa. Sin embargo, dicha propuesta abre la
posibilidad de que cada programa pueda establecer otras que identifiquen su
proceso de aprendizaje. Como ejemplo, una competencia en comunicacién
verbal o retérica en forma oral es casi imprescindible. Otros pueden proponer
una competencia politica o en prevencién de la violencia. Cada programa,
de acuerdo con sus necesidades, desarrollos y ubicacién, debera identificar la
impronta que selle su proceso de formacién. En todo caso, las competencias
establecidas por el 1cFES son limitadas y estin dirigidas a la evaluacién ma-
siva para hacer una lectura longitudinal del desempeiio de los estudiantes de
Derecho en algunas competencias.

Propuesta curricular
Una propuesta curricular basada en competencias puede tener muchas presen-
taciones y ello depende de los objetivos de las instituciones para la formacién
de sus estudiantes, por lo cual se debe considerar el énfasis de formacién de la
institucién para compaginar el programa con los lineamientos de formacién
dados por el Ministerio.

No hay “una propuesta” de formacién en competencias sino multiples
posibilidades de alcanzar una formacién que dé cuenta de las necesidades
sociales y de la manera de lograr coherentemente una formacién juridica que
busque la transformacién social. Por esto, se requiere fundamentar la organi-
zacién curricular en enfoques flexibles que permitan su desarrollo sostenible.
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La teoria critica ofrece los elementos necesarios para la fundamentacién de
un enfoque posible.

Ubicacion del Derecho respecto ala teoria critical

El desarrollo de las ciencias sociales, entre las cuales se ubica el Derecho, ha
estado asociado a los criterios de validez y cientificidad en los que se sustenta
la explicacién de los hechos, hasta el punto de que la ciencia era definida por
su capacidad de prodar las afirmaciones y explicaciones sobre la realidad. La
ciencia era vilida en cuanto era capaz de probar. Esta concepcién predominé
en las ciencias naturales, puesto que en este campo del conocimiento se hi-
cieron los desarrollos iniciales, pero luego se extendi6 a las ciencias sociales
como su paradigma dominante. En Derecho, por ejemplo, se adoptaron
los “supuestos epistemoldgicos de las ciencias causales, al pensar que el delito
es un comportamiento determinado por factores bioldgicos (Lombroso y
Garéfalo)” (Giraldo ez al., 1999).

En la perspectiva de Habermas, el conocimiento se presenta de distintas
maneras en las cuales reside un interés determinado que guia su construccién,
en el entendido de que el conocimiento es parte de la naturaleza humana y
estd profundamente enraizado en ella.

Se originan en la estructura de intereses de una especie ligada de raiz
a determinados medios de socializacién: a/ trabajo, al lenguaje y a la
dominacion. La especie humana asegura su existencia en sistemas de
trabajo social y de autoafirmacién violenta frente a la naturaleza; por
medio de una convivencia ligada a la tradicién, la cual se desarrolla
en la comunicacién en medio del lenguaje ordinario y, finalmente,
mediante identidades del yo, que en cada etapa de la individuacién
vuelven a consolidar la conciencia del individuo en su relacién con las
normas del grupo. Asi, los intereses rectores del conocimiento van
ligados a las funciones de un yo que se adapta por medio de procesos
de aprendizaje a las condiciones externas de su vida, que se introduce

por medio de procesos de formacién en el contexto comunicativo de

T Ampliacién del articulo: “Investigacién en las facultades de Derecho”, publicado en el libro La
Jformacion del jurista en el siglo xx1 (Acofade,2011).Y ampliacion de apartes del capitulo sexto del informe
de investigacién: “Concepciones de participacién de los estudiantes de Derecho en Colombia”
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su mundo social de la vida, y que construye una identidad en medio de
un conflicto entre los movimientos de las pulsiones y las coacciones

sociales. (Habermas, 2000, p. 103) (énfasis agregado)

En la primera relacién (¢rabajo) se ubican las ciencias empirico-analiticas
que comprenden las ciencias de la naturaleza y las ciencias sociales en la me-
dida en que su finalidad es producir un conocimiento nomoldgico. En las
ciencias empirico-analiticas se pueden producir creencias reconocidas inter-
subjetivamente, cuando lo que interesa es confirmar creencias y no problema-
tizarlas, y este es un criterio que explica el sentido de validez de las creencias.
De esta manera, son vélidas mientras no fracasen las acciones en las que se
fundamentan; pero si las acciones fracasan, la creencia se pone en duda y se
inicia una bisqueda de otras que fundamenten la conducta.

Las ciencias empirico-analiticas sustentan el conocimiento en la pre-
diccién y la explicacion de los hechos con una relacién causal en la que pre-
domina un interés técnico de dominio y control de las situaciones. La teoria
responde a criterios de objetividad del conocimiento, validez del método y
de lal6gica formal como garantia del procedimiento. En esta concepcién de
ciencia, los objetos de estudio los constituyen los fenémenos susceptibles
de ser observados y medidos, y permiten un andlisis y un control experimental.

Segun el anterior andlisis, al extrapolar la ciencia juridica como parte de
las ciencias sociales, se puede decir, en gracia de discusién, que la ciencia ju-
ridica encuentra un espacio de desarrollo en este enfoque empirico-analitico
cuando se presenta en su postura dogmatica, que aspira a presentarlo como
neutral frente a su contenido y frente a la intervencién del sujeto, en esta ver-
tiente tedrica aislado como objeto de estudio.

Elderecho, visto con este lente, solo es vilido en la medida en que se causa
a partir de la norma fundamental, no por su contenido ni porque emerja de un
grupo social histéricamente reconocido. El sujeto, en la postura empirico-ana-
litica, es el resultado de la universalizacién de las normas nacidas en la relacién
causal y su accion es determinada como el control técnico que puede ejercer.

Bajo este enfoque, una organizacién curricular determina un curriculo
ubicado dentro de la relacién causal que se plantea en la postura del derecho
como ciencia empirico-analitica. En la investigacion Concepciones de participa-
cion de los estudiantes de Derecho en Colombia, pudo evidenciarse esta organiza-
cién, pues al ser consultados los estudiantes sobre los contenidos de formacién,
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expresaron concepciones basadas en el deber, en practicas dirigidas al uso de
mecanismos de participaciéon ciudadana individual, como la tutela y los de-
rechos de peticién, en una formacién basada en los c6digos, lo que permite
concluir que la formacién se encuentra influida por la tendencia normativista.

La tendencia general en los curriculos de los programas de Derecho es la
formacién profesionalizante, pues el mayor nimero de créditos en los planes de
estudio ocupan esta dimension, y los contenidos apuntan a la normatividad y las
practicas se realizan con un sentido semejante. Respecto a las practicas durante
el proceso de formacién, los estudiantes en el proyecto de investigacién del que
se extrae este acdpite, expresaron opiniones como: “Ninguno, solo lo estudié
de manera teérica’, o el “ejercicio de votacién”. De modo que poco se forman en
précticas propiciadas por las universidades sino en el contexto escolarizado
mediado solo por la teoria. Asi, se configura asi una concepcién individualis-
ta en la formacién vacia del sujeto, en la que no se interactia con el otro y no
se configura una conciencia colectiva que permita reestructurar lo social. Esa
nocién de sujeto vacio es descrita por Sara Victoria Alvarado y Patricia Botero
de la siguiente manera:

Para definir al “sujeto” se pone toda la fuerza en su razén y en el len-
guaje con que se nombra lo que pasa por la razén. De esta manera
la categoria sujeto ha ido saturdndose de discurso, de lenguaje, pero
quedando vacia, se ha ido perdiendo la realidad, se ha ido perdiendo la
vida que habita en ella. De acuerdo con Maffesoli (2004), este sujeto
de la modernidad representado de manera cldsica por Descartes o por
Kant, es definido desde los supuestos de separacién, sustancialismo
e ideal de perfeccién. El sujeto racional abstracto separado del otro,
del mundo, de sus propias mediaciones, deviene en sujeto vacio, sin
historia, sin concreciones. El sujeto racional sustancia, es sujeto cosi-
ficado, objetivado, alienado, que pierde su historicidad, su accién, su
impermanencia, su transformacién. El sujeto racional que se define
desde ideales de perfeccién pierde su propia naturaleza tensional,

conflictiva, vital, compleja. (Alvarado, Botero ez al., 2007, p. 7)
En la segunda relacién (lenguaje) se ubican las ciencias histérico-herme-

néuticas. De acuerdo con la teoria de los intereses, la forma en que captamos
la realidad depende de los intereses de una especie ligada a una organizacién
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social. Alli, como en el interés técnico, hay profundas raices antropoldgicas,
puesto que la intersubjetividad y la interaccién social que se hace efectiva a
través del lenguaje es una necesidad de supervivencia.

Mediante la comprensiéon hermenéutica se busca reconocer el sentido
de la biografia individual y colectiva con tradiciones culturales distintas, para
llegar a consensos y acuerdos. Si no se tienden estos puentes se rompe la con-
vivenciay se pierden las posibilidades de acuerdo y de reconocimiento: “Dado
que esta condicién es el presupuesto de la praxis, llamamos practico al interés
rector del conocimiento de las ciencias del espiritu” (Habermas, 2000, p. 205).

La dimensién en la que se realizan acuerdos intersubjetivos es el espacio
de la interaccién simbdlica, y esta implica la comunicacién, la interpreta-
cién de conceptos, de valores, de fines construidos socioculturalmente. Esta
postura epistemolégica busca comprender el sentido de las situaciones en un
contexto histérico y cultural para dar cuenta de por qué ocurren las cosas en
la vida social, c6mo se perciben y se experimentan. El paradigma hermenéutico
busca interpretar los hechos y una lectura de las acciones humanas, pues el
conocimiento es resultado de la interaccién dial6gica de los actores sociales.
El objeto de estudio de la hermenéutica es /z vida cotidiana, compuesta de
significados, simbolos e interpretaciones elaboradas por los sujetos en inte-
raccién con los demis.

Por ello, cuando lo que se busca es interpretar lo que sucede en una si-
tuacién concreta, en lugar de establecer controles necesitamos observar la
interaccién entre todos los elementos de la situacién elegida tal y como operan
en su contexto natural (Pérez Serrano, 1994, p. 37).

El conocimiento, en esta orientacién, debe ofrecer una descripcién cualita-
tiva de las situaciones para comprenderlos procesos segun las vivencias, las creen-
cias, los valores y los significados que les otorgan los sujetos en la interaccién.

Enla teoria juridica, las ciencias histérico-hermenéuticas se ubican en la
variada gama de escuelas que van desde la dogmatica hasta el sociologismo
juridico en todas sus variantes. En la primera postura:

Las distintas escuelas que la conforman le han dado un contenido
material al derecho, el cual tiene para ellas distintos origenes, aunque
todas comparten su cardcter trascendental y puramente racional: para
los tomistas el derecho es la participacién de la razén humana en las

leyes del derecho divino; para los iusnaturalistas es el conjunto de
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derechos inherentes al hombre como ser social. Para ellas la norma
fundamental es la que consagra el contenido ontolégico del ser para
cuyo desarrollo el derecho existe, y el resto del ordenamiento juri-
dico son normas que se derivan deductivamente de ella. (Giraldo ez

al,1999,p.22)

El deber ser de la ciencia juridica se explica porque tiene un contenido
axiolégico y tiene en cuenta las condiciones ficticas o subjetivas en la rea-
lizacién del comportamiento del sujeto, al tomar en cuenta las condiciones
empiricas en que ocurre el comportamiento. La comprensién de las acepcio-
nes tedricas en las que se ubica el derecho permite encontrar su sentido para
la sociedad.

En relacién con esta dimensién aplicada a los procesos de formacién, y se-
gun algunos resultados de la investigacion citada, en su proceso de formacién los
estudiantes han producido su subjetividad en una realidad y lo que se evidencia es
que a pesar de tener concepciones tedricas sobre la participacién, estas no se
aplican a la realidad. Y asi se hace evidente en la respuesta de un estudiante:

Debido a que la participacién se extiende a todos los ciudadanos, y solo
Y
se puede decidir y participar cuando se es libre, sin ninguna presién o
dominacién en la actividad de incidencia. El hombre libre realmente
piensa y defiende lo que piensa, decide realmente sobre una base pro-
pia. Porque estd estrechamente ligada con la libertad de pensamiento
y expresion que tienen los pueblos, pero es necesario que haya una
formacién en cultura positiva para no terminar vendiendo la conciencia
p p

por un ladrillo. (Entrevista con un estudiante)

En conceptos como estos varios estudiantes agregaron entre paréntesis al

« ] » « 7.« . »
concepto: “esto es una mentira”, “es una utopia’, “en Colombia no se cumple”,
entre muchas otras expresiones de incredulidad. Este desencanto respecto a
una realidad politica es fruto de una préctica en la cual se pone en jaque el

contrato social que nos regula:
Esta sociedad que habita el nosotros no se refiere a esa sociedad ra-

cional del ideario moderno, nombrada como tal en el siglo x1x y que

remite al concepto del contrato social, que se torna en discurso vacio
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de accidn, en la que por la via de la juridizacién de lo social todos
podemos tener derecho a la educacién aunque en la prictica social
no existan oportunidades para el ejercicio de este derecho, o en la
que todos podemos tener derecho a la salud aunque como en el caso
colombiano estén cerrados, en el afio 2008, 17 hospitales puiblicos.

(Alvarado, Botero ez al., 2007, p. 9)

En la tercera relacién (dominacion) se ubican las ciencias critico-sociales,
animadas por un interés emancipatorio. Su fin primordial es reconocer cudndo
la teoria capta los procesos de la accién social que han quedado fijos en la ideo-
logia, pero que pueden ser cambiados. Cuando se hace este reconocimiento
se espera que en la conciencia del sujeto se inicie un proceso de reflexién que
lleve al cambio. De esta manera, el sujeto no se separa del proceso histérico en el
que vive. Al reconocerse como parte de €l dirige su reflexion hacia el contexto
y sobre si mismo. La teoria critica estd guiada por un interés emancipatorio
que lleva al cambio del sujeto. “En la autorreflexién, el conocimiento por mor
del conocimiento viene a coincidir con el interés por la autonomia. El interés
emancipador de conocimiento tiende a la consumacién de la reflexién como
tal” (Habermas, 2000, p. 208).

La reflexion critica orienta el proceso de conocimiento y proceso de au-
toformacién. Por lo tanto, el conocimiento orienta la accién y se convierte en
una sola cosa, pues si se tiene un motivo que orienta la accién este no es solo
del sujeto sino que hace parte del contexto social. De alli emerge el interés
emancipatorio, ya que debido a la doble reflexividad, el conocimiento produci-
do por los sujetos origina acciones que reestructuran sus vivencias y estas mo-
tivan nuevos conocimientos. “La reflexividad entonces, es una propuesta para
construir el sentido y reconfigurar la socialidad, es decir, los tipos concretos
de relaciones deseables en la perspectiva de la esfera publica” (Cubides, 2004).

Del mismo modo que en las dimensiones anteriores, un enfoque de
formacién basada en esta ultima debe estar animado por la autonomia y la
reflexividad. Estudiantes formados en esta dimensién se comprenden como
sujetos caracterizados por el desarrollo del interés, de 1a accién, de la decision,
de la agencia y del empoderamiento. Habermas considera que los modelos
normativos de accién dotan al sujeto de un complejo cognitivo y, a la vez, de
un complejo motivacional que propicia un comportamiento conforme a las
normas. Segun esto, las normas solo adquieren fuerza motivadora de la accién
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en la medida en que los valores materializados representen las necesidades
en el circulo de destilacién de las normas y que los procesos de aprendizaje
se hayan convertido en patrones de percepcién de las propias necesidades.

Una propuesta curricular en competencias, a partir de este enfoque teé-
rico, puede desarrollarse en diferentes propuestas de pedagogia critica para
favorecer el proceso de formacién. Lo importante es que se considere una
perspectiva de aprendizaje por reestructuracién, pues se han difundido di-
ferentes teorias sobre el aprendizaje, cada una de las cuales busca explicar y
comprender las formas en las cuales los sujetos acceden al conocimiento o lo
construyen. El objeto de estudio de las teorias del aprendizaje se centra en la
adquisicién de destrezas y habilidades, en el razonamiento y en la adquisicién
de conceptos.

La reestructuracion significa que cada conocimiento nuevo que el es-
tudiante aprende no es solo nueva informacién, sino que se incorpora como
parte del entramado de relaciones conceptuales y pragmaticas que lo hacen
un profesional integral y competente. En este sentido, aprender no se reduce a
saber mds, sino que implica la formacién del pensamiento propio y auténomo,
el ejercicio de una actitud reflexiva y critica frente al contenido y el proceso
de su propio aprendizaje, de tal forma que tanto contenidos como estrategias
pedagégicas puedan ser permanentemente actualizados y estén enfocados a
la formacién en habilidades cognitivas y metacognitivas.

En el aprendizaje por reestructuracién los conceptos se refieren a la orga-
nizacién tedrica que se da como resultado de transformaciones a largo plazo
y no como una lista de rasgos acumulativos, pues se busca dar cuenta de los
significados que estos tienen en teorias o estructuras generales. Por lo tanto,
el aprendizaje seria la reestructuracién de las teorias, mediante un proceso
de modificacién de la organizacién cognitiva del sujeto, tal como lo plantean
Diaz Barriga y Gerardo Herndndez Rojas (2009):

Aprender a aprender implica la capacidad de reflexionar en la forma
en que se aprende y actuar en consecuencia, autorregulando el propio
proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias flexibles y apro-

piadas que se transfieren y adaptan a nuevas situaciones. (2009, p. 37)

n este sentido, no nos referimos al estudiante como el sujeto de apren-
Enest tido, f 1 estudiant 1 sujeto d
dizaje, la reestructuracién es un proceso constante que viven todos los que
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participan de la construccién de conocimiento, el profesor, el estudiante y la
institucién. En este enfoque, cada institucion, cada programa de Derecho
puede elegir una propuesta para su modelo pedagégico, que preferiblemente
se ubique dentro de la teoria critica que ofrece una organizacién flexible de
los contenidos. Para ello, es necesario adoptar un modelo pedagégico centra-
do en el aprendizaje, fomentar la construccién colectiva del conocimiento,
tener como eje transversal de la formacién la investigacién, articular los pro-
cesos académicos con el contexto social e integrar teoria y practica. Como
ejemplo, presentamos el modelo adoptado por la Corporacién Universitaria
Empresarial Alexander Von Humbolt (cue) de Armenia, para el programa

de Derecho:?

El constructivismo constituye en la actualidad un paradigma educa-
tivo que re-direcciona la formacién, antes centrada en la ensefianza y
los contenidos, hacia el aprendizaje y los procesos, y ubica a los actores
de las practicas educativas en un ambiente dindmico, participativo e
interactivo de creacién colectiva del conocimiento; es esencialmente
una propuesta de aprendizaje colaborativo que, como afirma Alicia
Camilloni, requiere de pricticas de formacién (...) orientadas a
suscitar el logro de una autonomia creciente en la adopcién de de-
cisiones de accién pedagdgica y a proponer, con ese fin, experiencias
de aprendizaje basadas sobre la reflexién del estudiante y sobre su
interaccién con profesores, tutores y otros estudiantes. En estas li-
neas de formacién se entiende que la vinculacién entre la teorfa y la
préctica, entre el tiempo de formacién y el trabajo, entre el individuo,
la institucién y los contextos, son la clave para la construccién del
conocimiento. (Anijovich, Cappelletti, Mora & Sabelli, 2009)

Sin embargo, basarse en un enfoque constructivista no significa dejar
a la deriva el proceso formativo, o que se excluya el aprendizaje individual,
ni tampoco que el profesor pierda su rol, ni la ensefianza su pertinencia. La
construccién colectiva del conocimiento se da en diferentes dimensiones del
sujeto, es individual porque depende de condiciones biolégicas y sicolégicas, y

2 Reflexion realizada por la autora en equipo con el grupo de investigacion y docentes del programa
de Derecho de la cuE.
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es colectiva puesto que todo aprendizaje ocurre en un contexto cultural. Salvo
en las etapas basicas del desarrollo y las pricticas cotidianas, el conocimiento
no se da espontineamente. En los dmbitos académicos, especialmente en el
aprendizaje de saberes disciplinares y de competencias profesionales, deben
crearse condiciones para que acontezca, y estas condiciones requieren ser pro-
piciadas por una organizacién curricular que, segiin Stenhouse, se configure
como el ordenamiento de las pricticas de ensefianza, basado en principios
de procedimientos simbdlicos y significativos para profesores y estudiantes,
materializados en discursos, representaciones y acciones que se comprenden
en la interaccién en ambientes de aprendizaje.

Lo que hace que el constructivismo sea adecuado como lineamiento
pedagégico de esta propuesta curricular es que propicia el aprendizaje signi-
ficativo, puesto que permite que el estudiante desarrolle la aplicacién de los
conocimientos en contextos especificos, donde vincula los conceptos nuevos
con sus propias experiencias, expectativas, intereses y necesidades personales,
asi como plantea ideas y desarrolla procesos de investigacién en equipos de
trabajo, de lo que resulta la construccién colaborativa del conocimiento. A
su vez, ofrece la posibilidad de que el aprendizaje sea significativo en cada
una de las fases o etapas del proceso de formacién, de modo que el estu-
diante debe estar acompafiado en un primer momento en el que los temas y
los conceptos son en un alto porcentaje nuevos para ¢€l, se le dota de herra-
mientas para abordar su propio aprendizaje y se parte de sus saberes previos
como precedente para la comprensién de lo nuevo. Asi, en una organizacién
compleja y retroalimentada, la macro, la meso y la microestructura tienen en
su particularidad la misma légica: partir de la subjetividad y la experiencia
hacia un proceso de apropiacién de herramientas, conceptos y practicas en
una constante interaccién entre teoria y practica.

Propuesta curricular como sistema’

Una propuesta de formacién en Derecho se puede considerar como un sis-
tema, para lo cual esta reflexién se basa en la propuesta de Luhmann (1990),
relativa a los sistemas cerrados. Segun este autor, el sistema contiene en si mis-
mo la diferencia con su entorno, por lo cual es autorreferente y autopoiético:

3 De las discusiones y conclusiones sostenidas con Claudia Milena Alvarez, Dairo Sanchez, Jorge
Oswaldo Sinchez y el grupo de investigacién en Derecho de la cue (Armenia, 2011).
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puede crear su propia estructura y los elementos de que se compone. Los
componentes de un sistema son internos y parten de su funcién. Si alguno
de los componentes falla, también lo hace el sistema. Para Maturana y Varela
(2007), el ejemplo claro de un sistema son los seres vivos.

Sila propuesta de formacién parte de una concepcién sistémica, el pro-
grama debe comprometerse a mantener el sistema para garantizar su super-
vivencia, y el sistema curricular estd constituido por las comunicaciones que
se operan con su entorno, es decir, con las personas (estudiantes, profesores,
directivos), con la institucién y con la sociedad. Pero una organizacién que
permite cumplir sus funciones se obliga a realizar observacién constante, a
reconocer la diferencia y a ser autorreferente, es decir, a ir avanzando a partir
de las propias comprensiones que realice.

La propuesta curricular también es un sistema zedrico: admite la pluralidad
en su organizacion, de alli que diversas posturas y epistemologias serdn traidas a
respaldar el desarrollo de cada programa a través de sus meso y microcurriculos.
Si bien la apuesta curricular debe basarse en teorias criticas, esta decisién se
hace evidente en la pluralidad teérica y pedagégica, que se admite como ins-
tauracién de la propuesta en la que se ird evolucionando y autorregulando en
las pricticas pedagdgicas con referencia a las fuentes tedricas que lleven los
maestros al aula, y que serdn posturas tedricas y metodolégicas diversas para
la construccién del conocimiento en una légica constructivista.

Es un sistema curricular puesto que el curriculo es el conjunto de comu-
nicaciones que ocurren en el proceso formativo entre estudiantes, docentes,
contexto, normas, circunstancias, problemas e ideologias que se ubican en el
entorno del sistema. Se supera asi la idea de curriculo como plan de estudios.
La nocién de sistema autopoiético, en la perspectiva de Luhmann, es muy po-
tente porque permite comprender que el curriculo transcurre en la vida como
sistema social, es decir, como comunicaciones (Sdnchez B.,2011). En pala-
bras de Villada (2007) “un curriculum es el trayecto recorrido o por recorrer
que servird de orientacién a la institucion, al docente y al educando” (p. 343).

Es un sistema diddctico puesto que la didactica son las actuaciones del
docente para abordar los temas de su campo disciplinar, la forma como maneja
los contenidos, los supuestos que tiene respecto al aprendizaje, las practicas
que permiten que el estudiante pueda reconocerse como constructor de co-
nocimiento, los vinculos que establece con la profesion, los significados que
produce (Isaza,2011). No hay, pues, una didéctica como receta, de modo que
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un sistema didéctico tendra diferentes conformaciones, relaciones, pesos y
divergencias de acuerdo con la postura y la formacién docente. Esto da el ca-
ricter de pluralidad y de sistema que se promulga en la estructura, pero debe
respetar los marcos generales del sistema curricular que se constituyen en el
“contrato social” realizado por la institucién.

Es un sistema de gestion pues es clara la relacién academia-administra-
cién. El objeto de la universidad es la academia y solo un sistema adminis-
trativo a su servicio podra dar cuenta exitosa de la misién que se formula. La
gestion es un sistema en tanto obedece a una organizacién heterdrquica en
la que se consideran diferentes roles para dar cuenta del funcionamiento de la
estructura, asi todos los actores del proceso (rector, vicerrectores, directores,
decanos, docentes, administrativos, servicios generales) orbiten alrededor de
la estructura de la universidad y cada una de sus acciones sea clave para el
cumplimiento de los objetivos misionales. En este sentido, una directiva del
Consejo Superior deberd debatirse, antes de serlo, en los estamentos para que
sea legitima y pueda ser cumplida en todos los niveles de la estructura. Asi, se
determina el cardcter sistémico de la organizacién: una accién realizada en
cualquiera de los niveles de la estructura afecta la totalidad.

El sistema comprende y desarrolla el “objeto de estudio”. Este hace refe-
rencia al “objeto” de estudio institucional, al de cada programa disciplinar, cada
grupo de trabajo meso-curricular, cada microcurriculo y cada proceso que se
aborde durante la formacién. Ese objeto de estudio es instituido en tanto se
apoya en los conocimientos ordenados histéricamente, y es instituyente dado
que la postura constructivista asume el conocimiento en su cardcter evolutivo
y asi pueden producirse nuevos conocimientos que robustecerdn el objeto de
estudio. Por lo tanto, dicho objeto de estudio tiene una dimensién epistemo-
légica que se articula con lo instituido y una dimensién instituyente que serd
el conocimiento en construccién que deriva de la dimensién empirica y de la
relacién con la realidad que promulga de manera permanente la institucién.

La propuesta de formacién se identifica en sus procesos académicos
afincados en los ejes de docencia, investigacién y extensién para apostarle al
desarrollo cientifico y tecnolégico y al desarrollo humano y social. Como sis-
tema, se soporta en la estructura teérica institucional de programa, de grupos,
de comunidades y de personas, en una cosmovisién académica que privilegia
la pluralidad, la diversidad, la libertad y Ia democracia como esquemas organi-
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zativos coherentes en una propuesta de tal magnitud y en un sistema complejo
que, como ya se dijo, es un sistema de comunicaciones. Segin Isaza (2011):

Lo pedagdgico se construye a través de procesos de comprensién y
andlisis, mas que de explicacién de los hechos que suceden en las inte-
racciones que se producen; no se trata de buscar las causas de los hechos,
sino de racionalizar la experiencia en la comprension de las vivencias,
esto demarca concepciones epistemoldgicas diferentes en tanto que el
conocimiento de tipo explicativo tendria una tendencia positivizante
del saber pedagégico, mientras que el contexto de racionalizacién y sis-
tematizacién de las experiencias se sitda en una posicién hermenéutica
que pone en interjuego el mundo de la vida con el mundo institucional

compartidos intersubjetivamente. (p. 25)

Propuesta curricular basada en problemas de época

La organizacién curricular que se propone es un sistema pedagégico basado
en problemas de época que teje en discursos intersubjetivos la teoria con la
realidad para auspiciar el nacimiento de un nuevo saber cercano y contextua-
lizado. Este concepto de problema de época tiene sentido en lo planteado por
Habermas (2008), cuando, comentando a Hegel, plantea que:

Hegel empieza utilizando el concepto de modernidad en contextos
histéricos como concepto de época,la “neue zeit” es la época moderna
lo cual se corresponde con el modo de habla de ingleses y franceses
“modern times” o “temps modernes” designan en torno a 1800 los
tres ltimos siglos transcurridos hasta entonces. El descubrimiento
del nuevo mundo, asi como el renacimiento y la reforma- aconte-
cimientos que se producen los tres en torno a 1500~ constituyen la

divisoria entre la edad moderna y la edad media. (2008, p. 15)

De acuerdo con Habermas, segtin esta comprensién de Hegel, para enten-
der la época moderna es necesario comprender primero los acontecimientos
cruciales que la caracterizan. En ese sentido, la modernidad estd atravesada
por los tres acontecimientos cruciales detectados por Hegel: el descubrimiento
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de América, la reforma luterana y el Renacimiento. Solo asi es posible iden-
tificar la nueva época.

Para encontrar el sentido de una nueva propuesta curricular para los pro-
gramas de Derecho en Colombia, con base en problemas de época, es necesa-
rio comprender los acontecimientos que le dan vida a la época que relatamos.
Asi, compartimos los acontecimientos de la modernidad pero vivimos los
acontecimientos de la historia reciente de Colombia, la cual podemos contar
desde los afios cincuenta, y la violencia de esos afios. La guerrilla de los afios
sesenta, los fenémenos del narcotréfico, el paramilitarismo y la degradacién
del conflicto son los acontecimientos cruciales que han dejado marcas en
la formacién en Derecho, y que definen las pricticas, los desempefos y los
énfasis de la formacién de los estudiantes, y constituyen el entorno histérico
del sistema curricular. Es necesario encontrar en esos acontecimientos hist6-
ricos los problemas de época respecto a los cuales se produce una propuesta
pedagdgica nueva, coherente con las necesidades de ese entorno y dirigida a
proponer soluciones a dichas situaciones. Esto implica pensar en el método,
respecto al cual plantea Guarin (2013):

Uno de los grandes desafios metodolégicos contemporineos es
pensar las categorias o claves de lectura de la realidad histérica y
social contempordnea para acceder a esos significantes inéditos de
realidad, que a la vez permitan la accién transformadora. Este es un
modo de ver la relacién pensamiento, lenguaje y accién, es un modo

de pensar la praxis. (p. 7)

Una propuesta de formacién basada en problemas de época es una pro-
puesta de formacién en competencias, dado que se trata de un proceso vital
con cardcter histérico, contextuado, personal, social, cultural, transformador,
complejo y sistémico, fundado en la educabilidad humana y la enseniabilidad
del saber. En este sentido, plantea Ausubel (1978; en Isaza, 2011):

El aprendizaje humano no es igual, al contrario de como lo decia el
conductismo para el que sélo existe una forma de aprender. Para este
autor [Ausubel], en el aula ocurren diferentes tipos de aprendizaje
que pueden ubicarse en dos dimensiones bésicas; la primera dimen-

sién corresponde a las formas en que el alumno incorpora la nueva
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informacién en sus estructuras o esquemas cognitivos, estas formas
presentan dos modalidades: el aprendizaje repetitivo o memoristico
y el aprendizaje significativo.

El primero de éstos consiste en aprender la informacién tal y como
se ha presentado en la ensefianza, es decir, en forma literal o al pie
de la letra. El aprendizaje significativo, por el contrario, se refiere a
la adquisicién de la informacién en forma substancial (lo esencial
semdnticamente hablando); su incorporacién no es arbitraria, sino
que se relaciona con el conocimiento previo, es decir, existe una in-
teraccién entre la informacién recién ingresada a la memoria a corto
plazo y la almacenada en la memoria a largo plazo.

La segunda dimensién de la propuesta de Ausubel hace referencia
al tipo de estrategia o metodologia de la ensefianza que se sigue, se
distinguen también dos modalidades: el aprendizaje receptivo, el
cual corresponde a la adquisicién de productos acabados de infor-
macion; la participacién del alumno es s6lo para internalizar dicha
informacién; y el aprendizaje por descubrimiento, donde el contenido
principal de la informacién que se va a aprender no se presenta en
su forma final, sino que ésta debe ser descubierta previamente por el

alumno para que luego la pueda aprender. (p. 26)

El anterior es un ejemplo de la propuesta de formacién presentada. Es
posible crear contextos de interaccién personal y social mediante un apren-
dizaje comprensivo, significativo, constructivista a partir de problemas de
investigacion relacionados con la época, es decir, asociados a la historia:

Es nuestra experiencia constitutiva de mundo en términos de una
conciencia histérica y social la que nos permite acercarnos al pro-
blema del método en las ciencias, al problema de la verdad en las
ciencias, con la cautela indispensable a un planteamiento novedoso,
el de una epistemologia de la condicién humana, el de una episteme
de la existencia. Si no damos cuenta de lo acaecido, sin experiencia
de conciencia, dificil tener una epistemologia de la condicién hu-
mana, una episteme de la existencia. En rigor es nuestro testimonio,
nuestro relato del mundo vital y social, histérico y cultural, lo que

nos pone a las puertas de lo que se pretende. Es este texto de ex-
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periencia la unidad de base metodoldgica. Lo que puede acontecer
como una autobiografia, como una biografia, como un testimonio
directo o indirecto de vida, entre ser protagénicos y agénicos, tener
miedo o esperanza, en una época donde acontecimientos humanos

subitamente nos afugian, no sélo nos asombran. (Guarin, 2013, p. 5).

Al definir el problema de época se da un antecedente de comprensién
del contexto que es determinante de un proceso de formacién cultural, co-
municativo, reconstructivo y cientifico. Por ello, lo que se propone no es una
térmula curricular que pueda ser operada homogéneamente por todos los
programas de Derecho, sino que cada estructura debe corresponder a la rea-
lidad local, regional, nacional e internacional y debe guardar coherencia con
los lineamientos de calidad, excelencia, desarrollo y acreditacién propuestos
por el MEN. El compromiso de una estructura curricular en competencias es la
creacion de curriculos flexibles, integradores, actualizados y novedosos segiin
un pensamiento critico.

¢Cbémo poner en préctica una propuesta de formacién en

competencias para los programas de Derecho?
Se tendra aqui, como referencia central, lo propuesto por Villada (2007):

Se proponen cinco actividades de intervencién, formuladas de ma-
nera secuencial, organizadas de mayor a menor complejidad, de la
siguiente manera: intervencién macrocurricular, intervencién mes-
ocurricular, intervencién microcurricular, aplicacién al aula de clase

y evaluacién incorporada al proceso. (p. 315).
El autor propone siete pasos:

1) Proyecto de vida personal, 2) competencias para la vida, 3) in-
tervencién macrocurricular, 4) intervencién mesocurricular, 5) in-
tervencién microcurricular, 6) intervencién estratégica de aula y
7) evaluacién incorporada. Lo primero, en la logica que €l lo plantea,
se trata de establecer el proyecto de vida de los docentes y la relacién

de este con el proceso de formacién de sus estudiantes (...). Con esto
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se pretenden lograr compromisos y responsabilidades personales
proyectadas a todas las esferas de la persona. También se pretende
revaluar el modelo proteccionista que es esperar que alguien nos ha-

ga las cosas. Se busca concentrar sus esfuerzos en su propio futuro.

(Villada, 2007, p. 325)

Asi, es importante la construccién, o al menos la identificacién, del pro-
yecto de vida del docente puesto que:

Los profesores de Derecho tienen en sus manos la posibilidad de
innovar y trascender en la ensefianza del Derecho a través de una
propuesta de programa de formacién de docentes en el nivel superior,
particularmente en la disciplina juridica. De igual manera, pretende
ofrecer una perspectiva distinta para abordar la prictica docente,
que se base en el respeto profundo y en el reconocimiento de la
importancia del trabajo que realizan los profesores universitarios;
en el convencimiento de que solamente con ellos y desde el interior
de la préctica reflexiva, es posible transformar la formacién de los
profesionales del Derecho. (Acofade, 2011)

Si se quiere lograr una formacién en competencias es necesario decons-
truir la labor de los docentes, articular su conocimiento practico de algunos
apartes del derecho con la labor de ensefiar. Es necesario que los docentes
redescubran su vocacién, las razones por las que se dedicaron a esta tarea y su
relacién con el derecho, pues los docentes de Derecho lo son por sus cono-
cimientos profesionales, que suelen estar lejos de las practicas pedagdgicas.
Por ello es preciso reconocer las competencias de un docente de Derecho. El
docente debe pensar cudles son sus competencias para la vida: “El ser humano,
antes que todo, debe ser competente para la vida. El ser competentes implica
primero poseer y actuar con principios universales: principio de realidad, prin-
cipio de colectividad y principio de transformacién” (Villada, 2007, p. 333).

La propuesta de una organizacién sobre problemas de época implica la
generacién de la conciencia histérica de quienes participan. En el docente de
Derecho el principio de realidad le permite ubicarse en su entorno histérico.
Segin los postulados constitucionales, el principio de colectividad se expresa
al definir sujetos participativos y colectivos en el desarrollo del Estado So-
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cial de Derecho. Si esto es establecido en la Carta Politica, mds atin debe ser
parte de la caracterizacién de los ciudadanos que son formadores de nuevas
generaciones de abogados obligados a transformar la sociedad.

El tercer paso es la intervencién macrocurricular, desde la aludida pers-
pectiva de sistemas. La propuesta se presenta en el nivel macrocurricular, que
constituye la estructura de formacién del estudiante y se evidencia en el PE1,
en las politicas investigativas, de proyeccién social, en la interdisciplinariedad
y en la flexibilidad dirigida por la institucién. El perfil profesional del egresado
debe ser consecuente con la definicién de las competencias: un ciudadano que,
ademds de tener teéricamente plasmada la Constitucién Politica, es coherente
en la vida con dichos postulados. Esto lo hace a través de una comunicacién
que evidencia el respeto por el otro, toma las mejores decisiones en el reco-
nocimiento del interés colectivo y con un lenguaje adecuado.

Esto implica que la formacién de los abogados desarrolle las competencias
genéricas y especificas para los programas de Derecho, y las integre a la for-
macién disciplinar y profesional, en practicas pedagégicas, juridicas y sociales
que permitan identificar su aplicacién en contextos especificos.

[El nivel mesocurricular] es el puente integrador de lo macro y lo
microcurricular, integrar en lo curricular implica el establecimiento
de relaciones, aprovechar las oportunidades colectivas, trabajar co-
lectivamente, configurar responsabilidades y acciones conjuntas de
formacién, concentrar esfuerzos y especialmente transversar aquello

que se trabajard de manera individual pero con implicaciones colec-

tivas. (Villada, 2007, p. 351)

En el derecho, el nivel mesocurricular se grafica en las dreas penal, ci-
vil, comercial, laboral, etc., lo que implica diversos niveles de conocimiento
y grupos interdisciplinarios en discusién y organizacién de los procesos de
formacion.

El centro de la organizacién curricular es el problema de época, de lo que
se deriva el microcurriculo que orienta los contenidos de formacién con base
en el problema, pero no son los contenidos la base de la formacién, sino el
aprendizaje. De modo que el mesocurriculo, que corresponde a un momento
del aprendizaje, debe organizarse en torno al modelo curricular a través de
un proyecto de investigacién del problema de época que le da sentido a la
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formacién. El proyecto debe formularse por los grupos de investigacién del
programa que hagan parte de un sistema de investigaciones de la institucién,
con el fin de que los productos resultantes del proceso de formacién aporten
a los indicadores del MEN, de Colciencias y a la visibilidad de los programas.

La formulacién del problema de época permite consolidar la comunidad
académica, pues si se trata de orientar el curriculo con la investigacion, esta es
el pretexto para suscitar el trabajo colaborativo entre los docentes y entre estos
y los estudiantes, que requieren tiempo para pensar la pregunta, para definir
sus referentes teéricos, para consultar los estados del arte, y ello se hace en los
micro, meso y macrocurriculos. Cada grupo debe vigilar los contenidos de
formacién para que los problemas sean llevados al aula.

La intervencién microcurricular parte de la concepcién de competencias
definida en cada programay en ella deberdn considerarse las que estin desarro-
llando los estudiantes de Derecho, tanto genéricas como especificas,y ademds
deben incluirse otras que garanticen la formacién del profesional integral. Lo
propuesto por Villada (2007, p.362) para la intervencién sobre microcurriculo
incluye un proceso de reconocimiento de la asignatura o drea de contenido
correspondiente a un docente en la formacién del abogado. Dicho reconoci-
miento incluye la visualizacién del perfil del egresado y la comprensién de las
competencias que requiere el estudiante de Derecho en su formacién y cémo
las apropia. Alli, el profesor debe prever cémo el estudiante puede objetivarlas
en su desempenio social, laboral y productivo, y cémo se pueden reconocer los
desempefios.
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COMPENTECIAS

COMPENTECIAS

Diego Villada Osorio
TALLER No. 5:
PLANEAR POR COMPETENCIAS

OBJETIVO: Planear procesos educativos por competencias con

Diego Vilada Osorio

competencias y debe permmr reconocer con precision su
T Es a Ci No. 9.8).

Este se respondera comc rula de contenidos que usted
construira como esquema conceptual o flujograma.

aplicacion al quehacer docente cotidiano de las QUINTO: Trabajo académico (contenidos a desarrollar)
fi
CEREED s Explicite las actividades de caracter académico (dentro y
PROCEDIMIENTO: fuera del aula de clase) que permitiran el desarrollo de las
competencias previstas. Enumere la actividad central con
PRIMERO: Identificacion: su respectivo comenldc lema{l;gvs(gggggrgwemos) los
Identifique las caracterfsticas de la asignatura, materia o (Ver matriz de P‘a”e“"’” No. 2).
niicleo el conocimiento a intervenir a través de procesos SEXTO:  Transformacién de competencias
educativos docentes por competencias. Estos procesos .
ducati
tivos deben no sélo la Precise cudl serfa el proceso para transformar las
o S‘"‘O < competencias en ylas
JEEEITEE PIETES en productivas. De igual manera, cuél seria el proceso
. para pasar de competencias productivas a competencias
SEGUNDO: Contribucion al perfil del egresado. formativas. (Ver esquema conceptual No. 9.8). Para tal
N , efecto utilice la matriz de planeacion No. 3 en la cual se
¢Cudles son los aportes que usted hace en la formacion deben colocar estrategias, procedimientos y mecanismos
del futuro egresado de su institucion? Responda cuatro de caracter educativo.
interrogantes )
B . SEPTIMO: Evaluacién de competencias
TERCERO: Taxonomia de competencias:
. Especifique qué me indica que un estudiante en mi curso,
Determine las competencias formativas, académicas y una vez finalizado éste, tiene las competencias
productivas para el campo de intervencion determinado formativas, académicas y productivas. (Ver matriz de
con anterioridad, (Ver matriz de planeacién No. 1). En planeacion No. 4 y No. 5). Para tal efecto precise
ellas usted podra orientar el significado que tiene cada indicadores o conductas asociadas a cada competencia
nivel de competencias por usted requerido o definido. que demuestren su presencia y el nivel alcanzado.
CUARTO: Ruta de aprendizaje OCTAVO: Competencias de salida.

Espec\flque el papel que tienen las competencias a
Construya un mapa de conexiones que permitan B carolirend

demostrar la relacion entre las diferentes competencias

que usted determinG para el proceso educativo a realizar. 1 Formacuﬁn integral personal: competencnas genéricas
Este mapa debe dar claridad en el paso de unas a otras profesional u

3 Compelenclas especificas. (Ver Matriz No: 6).

362 364

Figura 2. Competencias

Fuente: Villada, 2007.
El desarrollo de los microcurriculos se da en el aula. Para Villada (2007):

El aula es la simbolizacién de todos aquellos espacios de encuentro
entre el docente y los estudiantes. El encuentro comprende activi-
dades desde la interaccién, comunicacién, didlogo, intersubjetividad
hasta la autotelia y la alteridad: lo que quiere decir que existe una
condicién fundamental en el concepto de aula, y es que debe existir

relacién al menos entre dos personas: docente-estudiante. (p. 377)

Desde este punto de vista, el aula es el contexto de aprendizaje que supera
las cuatro paredes del espacio fisico y es mds un espacio de socializacién propi-
cio para formar competencias. En este sentido, el seminario se propone como
una unidad didictica de trabajo, dinamizado en un proceso tedrico-prictico
respecto a problemas de época, y referido a “microcolectivos de aprendizaje,
circulos de participacién académica y social o pequefios grupos colaborativos”
(Villada, 2007, p. 378).

El seminario es un concepto complejo en el que se identifican los acto-
res del proceso educativo, y se moviliza mediante un problema de época que

69



Formacién en derecho basada en competencias

relaciona los conocimientos tedricos y epistemoldgicos con la realidad para
producir nuevos conocimientos. Se basa en la produccién escrita, en el debate
publico, en el foro, en al 4gora como espacio de construccién de consensos y
en la comprensién de disensos. Solo un espacio definido asi propicia el desa-
rrollo de competencias.

Pueden organizarse seminarios por dreas (penal, privado, laboral, de
procedimiento), lo que implica un trabajo colectivo. La clave es partir de la
propuesta macrocurricular de la institucién centrada en la formacién inves-
tigativa. De esta manera, los contenidos tedricos se articulan con los proce-
sos de investigacién que favorecen la creatividad del estudiante como actor
principal de su proceso de formacion, lo cual lo diferencia del modelo tradi-
cional de aprendizaje en el que simplemente es un receptor. Asi, se propicia
la deslocalizacién y la flexibilizacién en la organizacién de los curriculos de
los programas de Derecho. Esta propuesta curricular tiene un impacto social
importante, pues un profesional auténomo, reflexivo, con capacidad de pro-
blematizar su realidad serd un constructor de conocimiento y un gestor de
sociedad (cug, 2011).

Un ejercicio colectivo sobre la investigacién hace posible abordar simultd-
neamente la docencia, la investigacién, la prictica y la proyeccién social. En un
comienzo, es necesario el estudio de los fundamentos filoséficos, los criterios
epistemolégicos y los contenidos disciplinares, lo que implica la orientacién
del docente y mantiene parcialmente las caracteristicas de la clase magisterial.

El seminario debe tener una construccién histérica que quedara regis-
trada en productos (articulos, periédicos, boletines, revistas, foros, seminarios,
congresos, teleconferencias) (cug, 2011). Cada seminario culmina con una
propuesta de aplicacién de conocimientos y una intervencién en dmbitos so-
ciales que responda a las preguntas planteadas. Esta busqueda debe ser tedrica
y prictica, de acuerdo con los fundamentos tedricos de cada problema y con
los aspectos practicos de su aplicacién. La bisqueda de respuestas puede ser
guiada o independiente, en la medida en que los estudiantes ganen dominio
de los temas. El acompanamiento del docente es un apoyo conceptual y meto-
dolégico pues,al mismo tiempo que el estudiante asimila los contenidos te6-
ricos propios de cada seminario y las précticas profesionales que implica, debe
adquirir capacidades metacognitivas sobre cémo aprender, cémo argumentar
y como investigar. Para ello, el seminario se vivird como una interaccién entre
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estudiante, docente y sociedad, que requiere la aplicacién de las competencias
en pensamiento l6gico, ciudadania, segunda lengua y Tic.

Una propuesta de formacién con estas caracteristicas exige que los es-
tudiantes sean criticos, auténomos, responsables, creativos, actualizados, con
capacidad de trabajo en equipo y de interaccién en multiples ambientes. En
los docentes, que sean lideres de los procesos pedagégicos, articuladores del
contexto, actualizados y probos. Y a la universidad se le exige que sea abierta,
democritica, que responda a las necesidades del medio, actualizada en las exi-
gencias del mundo contempordneo y que sea un sistema de gestién innovador.

Contenido de las actividades académicas

En las universidades se ofrecen los minimos requeridos por el MEN con respec-
to a contenidos juridicos y humanisticos (Resolucién 2768, 2003), de modo
que lo que cambia entre uno y otro son algunas asignaturas de acuerdo con las
necesidades de la regién. En relacién con los modelos pedagégicos, con la or-
ganizacién del curriculo y con las metodologias, estos programas son similares.
Como ejemplo puede citarse lo hallado en la investigacién referida:

Contenidos delos planes de estudio, filtrados delos diez programas
Introduccién al Derecho, Hermenéutica Juridica, Légica y Argumen-
tacién Juridica, Sociologia Juridica, Teoria y Filosofia del Derecho. Eti-
ca del Derecho, Sistemas de Derecho, Derechos Humanos Integrales.
Sociologia del Conflicto y Elemento Criminal, Cétedra Eduardo
Umaia Luna, Investigacién I, Teoria Constitucional, Analisis Eco-
némico del Derecho, Teoria General del Trabajo y Regulaciones
Juridicas, Trasnacionalizacién del Derecho, Modelos de Desarrollo,
Problemas Internacionales, Introduccién a las Ciencias Sociales,
Teoria del Estado, Procesos Politicos en América Latina, Historia
Politica y Socioeconémica de Colombia Siglo xx, Introduccién a la
Ciencia Politica, Filosofia Politica, Historia Politica y Socioeconé-
mica de Colombia Siglo x1x, Historia Politica Moderna.

Derecho Civil General y Personas, Derechos Reales, Obligaciones
y Responsabilidad, Contratos Civiles y Mercantiles, Politicas Pua-
blicas de Familia, Transmisién de Derechos, Derecho Econémico,
Derecho Procesal Civil, Derecho Comercial General y Sociedades,

Bienes Mercantiles.
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Derecho Penal General, Teoria del Delito, Derecho Penal Especial,
Derecho Procesal Penal, Derecho Penal Internacional, Derecho In-
ternacional Publico, Derecho Constitucional Colombiano, Derecho
Administrativo, Derecho Administrativo 11, Derecho Internacional
de los Derechos humanos, Derecho Procesal Administrativo, De-
recho Ambiental, Derecho de las Relaciones Laborales, Seguridad
Social, Derecho Procesal Laboral, Teoria General del Proceso, Teoria
y Préctica de la Prueba y de la Evidencia, Investigacién 11, Seminario
de Investigacion I, Seminario de Investigacién 11, Trabajo de Grado,
Pricticay Consultorio Juridico I, Prictica y Consultorio Juridico 11.
Teoria Constitucional, Teorfa del Estado, Derecho Administrativo
General, Derecho Administrativo Especial, Derecho Procesal Ad-
ministrativo, Responsabilidad Estatal. Derecho Constitucional Com-
parado, Derecho Constitucional Colombiano, Derechos Humanos,
Derecho Ambiental General, Derecho Ambiental Especial. Derecho
Penal General, Penal General 11, Penal Especial, Procesal Penal, Medi-
cina Legal y Forense, Criminologia, Derecho Laboral Individual, De-
recho Laboral Colectivo, Derecho Procesal Laboral, Seguridad Social.
Derecho Internacional Publico, Internacional Privado, Disciplinario.
Derecho de Familia, Sucesiones. Derecho Romano, Personas, Bie-
nes, Sujetos Mercantiles, Obligaciones, Teoria General del Proceso,
Contexto Amazénico, Bienes Mercantiles, Contratos Mercantiles,
Contratos, Derecho Procesal Civil, Derecho Probatorio. Introduccién
al Derecho, Metodologia de la Investigacién, Légica Juridica, Inter-
pretacién y Argumentacién. Historia de las Ideas Politicas, Historia
del Derecho, Economia General, Economia Colombiana, Filosofia,
Sociologia, Etica, Consultorio Juridico.

Economia Colombiana, Historia Politica de Colombia, Antro-
pologia, Epistemologia de las Ciencias, Matemitica y Estadistica,
Filosofia del Derecho, Fundamentos de Investigacién, Historia
del Derecho, Introduccién al Derecho, Légica Juridica, Teoria Ge-
neral de la Argumentacién, Teoria General de la Prueba, Teoria
General del Proceso, Derecho Administrativo Colombiano, Dere-
cho Administrativo General, Derecho Constitucional Colombiano,

Derecho Internacional Publico, Derecho Tributario, Procedimiento
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Administrativo, Procedimiento Constitucional. Derecho Penal Es-
pecial, Escuelas del Delito, Introduccién al Derecho Penal, Medicina
Legal y Psiquiatria Forense, Procedimiento Penal, Teoria del Delito,
Derecho Laboral Colectivo, Derecho Laboral Individual, Procedi-
miento Laboral, Seguridad Social, Contratos Civiles y Comerciales,
Derecho Civil Bienes, Derecho Comercial General, Derecho de Fa-
milia y del Menor, Derecho Internacional Privado, Procedimiento
Civil Especial, Procedimiento Civil General, Sociedades Civiles y
Comerciales, Sucesiones, Teoria General de las Obligaciones, Teo-
ria General del Negocio Juridico, Titulos Valores, Ciencia Politica,
Derechos Humanos, Hermenéutica Constitucional, Instituciones
Econémicas, Teoria de la Constitucién, Teoria General del Estado.
Consultorio Juridico.

Derecho Constitucional General, Introduccién al Derecho Civil
y Personas, Teorfa General del Derecho, Derecho Romano, So-
ciologia Juridica, Expresién Escrita, Ciencia y Libertad, Derecho
Constitucional Colombiano, Bienes, Derecho Penal General, Teo-
ria Econdémica, Principialistica, Hermenéutica y Argumentacién,
Teoria General del Derecho Administrativo Colombiano, Derecho
Penal Especial, Teoria General del Proceso, Derecho Laboral Ge-
neral, Individual y Principios de Seguridad Social, Teoria General
del Negocio Juridico, Obligaciones, Derecho Comercial General,
Derecho Internacional, Procesal Civil, Procesal Penal, Asociaciones
Empresariales, Contratos Civiles y Mercantiles, Consultorio Juridico,
Derecho Laboral Colectivo, Métodos Alternativos de Resolucién de
Conflictos, Metodologia de la Investigacién, Sucesiones, Derecho
de Familia y de Menores, Hacienda Publica, Filosofia del Derecho,

Consultorio Juridico.

Estos contenidos constituyen pricticamente un plan maestro de los pro-
gramas de Derecho en Colombia, que permiten organizarlos en tres ciclos
de formacion:

Contenidos de los programas

Contenidos bdsicos: Expresion Escrita, Ciencia y Libertad, Introduc-

cién al Derecho, Hermenéutica Juridica, Légica y Argumentacion
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Juridica, Sociologia Juridica, Teorfa y Filosofia del Derecho. Etica
del Derecho, Sistemas de Derecho, Derechos Humanos Integrales,
Derecho Romano, Sociologia del Conflicto y Elemento Criminal,
Citedra Eduardo Umafia Luna, Investigacién I, Teoria Constitucio-
nal, Anilisis Econémico del Derecho, Teoria General del Trabajo y
Regulaciones Juridicas, Transnacionalizacion del Derecho, Modelos
de Desarrollo, Problemas Internacionales, Introduccién a las Ciencias
Sociales, Teoria del Estado, Procesos Politicos en América Latina,
Historia Politica y Socioeconémica de Colombia Siglo xx, Intro-
duccién a la Ciencia Politica, Filosofia Politica, Historia Politica y
Socioeconémica de Colombia Siglo x1x, Historia Politica Moder-
na, Principialistica, Historia de las Ideas Politicas, Responsabilidad
Estatal, Ciencia Politica.

Contenidos profesionalizantes: Derecho Civil General y Personas,
Derechos Reales, Obligaciones y Responsabilidad, Contratos Ci-
viles y Mercantiles, Politicas Publicas de Familia, Transmisién de
Derechos, Derecho Econémico, Derecho Procesal Civil, Derecho
Comercial General y Sociedades, Bienes Mercantiles.

Derecho Penal General, Teoria del Delito, Derecho Penal Especial,
Derecho Procesal Penal, Derecho Penal Internacional, Derecho In-
ternacional Publico, Derecho Constitucional Colombiano, Derecho
Administrativo, Derecho Administrativo 11, Derecho Internacional
de los Derechos humanos, Derecho Procesal Administrativo, De-
recho Ambiental, Derecho de las Relaciones Laborales, Seguridad
Social, Derecho Procesal Laboral, Teoria General del Proceso, Teoria
y Prictica de la Prueba y de la Evidencia, Investigacion 11, Seminario
de Investigacién I, Seminario de Investigacién 11, Trabajo de Grado,
Prictica y Consultorio Juridico I, Practica y Consultorio Juridico 11.
Contenidos de profundizacion y/o eleccion: Métodos Alternativos de
Solucién de Conflictos, Medio Ambiente, Resolucién de Conflictos,

Penal, Laboral, Privado, etc.

Los anteriores contenidos serian también incluidos en esta propuesta
como guia en la formacién en competencias. De acuerdo con dichos conteni-
dos, el ciclo basico universitario requiere seminarios introductorios sobre las
competencias genéricas para los estudiantes de Derecho, Pensamiento Légico,
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Ciudadania, segunda lengua, Teoria del Derecho, con el objetivo de una for-
macién integral que busca contextualizar al estudiante con su entorno local,
regional y nacional. Los aprendizajes en este ciclo apoyan al estudiante en la
construccién de relaciones académicas y sociales enfocadas por los propésitos
del programa de postgrado en otras universidades del mundo (cug, 2011).

La finalidad del ciclo profesionalizante es formar al estudiante en los
fundamentos tedricos y practicos del Derecho. Es aqui donde la propuesta
construida en los niveles macro, meso y microcurricular cobra sentido para
superar el aprendizaje por contenidos y alcanzar la meta de aprender a apren-
der de forma contextuada e histérica.

El ciclo de profundizacién debe dar cuenta de los productos del proceso
investigativo que sustenta la propuesta. Este ciclo debe poner en discusién
los hallazgos investigativos de los grupos. Los cursos son ofrecidos por los
colectivos, incluidos docentes y estudiantes que plasman los resultados en
escritos para ser conocidos por la comunidad académica.

La evaluacién de competencias

La evaluacién de las competencias debe ser consecuente con el proceso for-
mativo. Si el aprendizaje estd basado en la investigacion, lo que se evalta es el
avance del proceso y, de acuerdo con la fase en que se encuentre, un proyecto
requiere la elaboracién de estados del arte, relatorias, resimenes analiticos,
construccién de metodologias, marcos teéricos, etc. El aporte de los estu-
diantes acompafados por sus docentes serd el producto evaluable. En otra
etapa, se tendrdn que realizar trabajos de campo, aplicaciones metodolégicas,
caracterizaciones, andlisis. Después, redaccién de informes. La evaluacién debe
ajustarse a estas etapas, lo cual debe ser planeado al comienzo de cada ciclo de
formacién. Cada comunidad define qué podra ser evaluado de esta manera
y cudntas evaluaciones podrén realizarse. Dado que el proceso de formacién
es abierto, plural y heterogéneo, los contenidos necesarios que no se aborden en
la investigacién deben ser abordados en el aula a través de otras didacticas,
entre ellas la citedra magistral.

Las competencias reconocidas por el programa como su objetivo de
formacién son entendidas en clave de capacidades, y su reconocimiento se
presenta como desempefios asociados a dichas capacidades, pues “toda com-
petencia para ser evaluada implica evidencias que demuestren su existencia,
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de alli que tengan gran valor las conductas especificas que dan cuenta de ella”
(Villada, 2007, p. 389).

El icres (2011) propone un modelo basado en evidencias, lo cual per-
mite construir evaluaciones sustentadas en criterios objetivos. Segtn esta
propuesta, se trata de una metodologia de desarrollo de pruebas que hace
explicito lo que se mide. Si se trata de evaluar la competencia en ciudada-
nia, lo observable son los desempefios que permiten inferir que una persona
tiene alguna capacidad (por ejemplo, es tolerante, es respetuosa, cumple los
postulados constitucionales), de modo que se tendria una evaluacién valida y
coherente. Este proceso se inicia con la identificacién de las dimensiones de
evaluacién y la descripcién de los desempenos, y concluye con la definicién
de las tareas que debe desarrollar un estudiante, siendo estas las evidencias
que dan cuenta de las competencias, los conocimientos y las habilidades que
se quieren medir en el estudiante.

El modelo basado en evidencias parte del reconocimiento y conceptuali-
zacién de las competencias que se quieren formar en el estudiante de Derecho.
Alli estan las genéricas y las especificas que son evaluadas y también las par-
ticulares de cada programa y de cada curso. La competencia expresada como
capacidad (1cFEs, 2011) permite formular afirmaciones para cada competencia
o cruce de categorias definidas en los dominios de la prueba (procesos del
sujeto y aspectos disciplinares).

Las afirmaciones son enunciados generales y englobantes acerca de lo que
pueden hacer los estudiantes en las competencias o categorias de evaluacién
definidas, atendiendo a la pregunta squé se quiere decir sobre los estudiantes a
partir de sus respuestas en una evaluacion? Estas generalmente estin enuncia-
das a través de verbos no observables, por ejemplo: comprende, conoce, analiza,
argumenta.
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Estandar

Estindares X
bisicos de «
competencias ¢ i ¢

Competencial ~Competencia2 Competencia n

vy

Afirmacién 1 Afirmacién2  Afirmacién n

S i

evaluacién

Evidencial Evidencia2 Evidencian

Tareal Tarea2  Tarean

Figura 3. Estiandares bdsicos de competencias

Fuente: Presentacién 1cres, 2011

De cada afirmacién se desprenden evidencias referidas a “enunciados
que representan conductas o productos observables con los cuales es posible
observar los desempefios a los que se refieren las afirmaciones. Las evidencias
responden a la pregunta: ;qué tiene que hacer el evaluado que permita inferir lo
que sabe 0 lo que sabe-hacer? Cada afirmacién debe tener el nimero de evidencias
suficiente para poder sustentarla, y deben ser adecuadas a las caracteristicas o
restricciones de la prueba” (1cFes, 2011).

De cada evidencia, emergen tareas que “son enunciados que representan
una descripcion de una potencial familia de preguntas. Estos enunciados son
especificos y deben diferenciarse en cuanto a su nivel de complejidad/difi-
cultad (...). Para construir una tarea de evaluacién, es necesario caracterizar
qué afecta su complejidad/dificultad y también lo que puede afectar su validez
(qué es pertinente preguntar y qué no)” (1cres, 2011).

En cada evidencia debe haber un nimero de tareas suficientes que
permitan evaluar en su totalidad los desempefios de los estudiantes. Asi, la
evaluacién en competencias es un proceso complejo y evolutivo en el cual, a
medida que se van alcanzando competencias, se hacen propuestas de otras,
acompanadas de sus desempefios, y se van integrando al proceso de formacién.

La evaluacién en competencias hace parte del proceso de formacién in-
tegral que se proponen los programas de Derecho. Por ello, deben incluir el
desarrollo humano, los procesos de formacién, y también las dimensiones so-
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ciales, politicas y culturales que debe desarrollar el estudiante de Derecho. Asi,
la evaluacién queda articulada a la formacién en competencias.
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Capitulo tercero

Las competencias en el aula’

Ana Patricia Pabén Mantilla™

Introduccién

La educacién puede entenderse como un proceso en el cual los participantes
se involucran en la apropiacién y construccién de conocimientos técnicos y
cientificos, y de todos los saberes disponibles y las herramientas necesarias
para su desarrollo en los diferentes escenarios, en un proceso que les permite
desarrollarse como personas. Desde esta perspectiva el proceso educativo debe
ser pertinente, integral y de calidad.

La Constitucién Politica de Colombia en su articulo 67 sefiala que: “La
educacién es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una
funcién social; con ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la
técnica, y a los demads bienes y valores de la cultura” (1991, p. 27).

En esta forma, se resalta el valor que el Estado le ha otorgado a la educa-
cién como derecho, y ala vez el compromiso de los participantes en el proceso

*El presente capitulo tiene como punto de partida los resultados de la investigacién concluida Diserio
y aplicacion de estrategias de enserianza y aprendizaje en los procesos de articulacion entre docencia e investi-
gacion en el drea de derecho econdmico. El proyecto se realizé bajo la direccion del profesor Carlos Andrés
Gonzilez Leén y hace parte de la linea de investigacion “Discusiones en torno a la ensefianza del Dere-
cho”, del grupo de investigacion en Teorfa del Derecho y Formacién Juridica. El grupo estd avalado por
la Universidad Auténoma de Bucaramanga y estd adscrito al Centro de Investigaciones Sociojuridicas
de la Facultad de Derecho de esta universidad. Se conté con financiacién interna de la UNAB, a través de
convocatoria interna 2011-2012.

**Profesora asociada de la Universidad Auténoma de Bucaramanga. Es lider del grupo de investiga-
cién en Teorfa del Derecho y Formacion Juridica. Abogada y fildsofa, especialista en Docencia Universi-
taria y magister en Hermenéutica Juridica y Derecho. Adelanta estudios de doctorado en la Universidad
Libre, sede Bogoti. Contacto: patricia.pabon@gmail.com
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pedagdgico en el logro de procesos pertinentes que faciliten la formacién de
personas idéneas en los distintos niveles del ser.

Con el objeto de desarrollar los presupuestos basicos en torno a la for-
macién pertinente y de calidad, el Ministerio de Educacién Nacional, me-
diante el Decreto 2170 de 2005, adopté un modelo de formacién segun el
cual los programas educativos deben asumir el compromiso de garantizar la
formacién integral de sus estudiantes. Para el logro de esta formacién integral
el Ministerio propone que se disefie el trabajo en los programas educativos
segin modelos de educacién en competencias.

Con respecto alos programas de Derecho, la Resolucién 2768 de 2003 del
Ministerio de Educacién, dispone las condiciones minimas de los programas,
para los cuales sefiala en su articulo 2, numeral 2 que: “En la formacién del
abogado, el programa buscard que el egresado adquiera competencias cogni-
tivas, investigativas, interpretativas, argumentativas y comunicativas, asi como
capacidades para la conciliacién, el litigio y para el trabajo interdisciplinario”
(Resolucién 2768 de 2003).

En el marco de dicha regulacién normativa se espera que las instituciones
educativas centren sus esfuerzos en la realizacién de ese propésito. Desde la
entrada en vigencia de la regulacién en materia de competencias, las univer-
sidades, los programas, los profesores y los estudiantes han emprendido mdl-
tiples esfuerzos en torno a la reflexién sobre la forma en que debian adecuarse
los procesos pedagégicos, no solo a la regulacién normativa sino a sus fines:
promover una estructura pedagégica significativa que facilite la formacién
integral de los estudiantes y futuros profesionales, con el fin de cumplir con
la funcién social de la educacion.

Como resultado de la preocupacién por cualificar la pregunta y las
respuestas en torno a la ensefianza, y més en el campo de la ensefianza del
Derecho, universidades y profesores han incluido en su quehacer la reflexién
sobre qué ensefiar. ;Cémo ensefiar? ;Cémo aprenden los estudiantes? ;Qué
criterios de evaluacién deben proponerse? ;Qué estrategias de ensefianza
favorecen aprendizajes significativos? ;Cémo lograr experiencias exitosas en
el aula como escenario de mediacién? Ahora bien, spor qué reflexionar en
torno a estas preguntas?

La respuesta a este interrogante se puede plantear en dos niveles, uno
intuitivo y otro desde las teorias criticas. El primero se refiere a la experiencia
de los profesionales del Derecho en el ejercicio profesional de la ensefianza
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del Derecho. En este nivel, el ejercicio profesional del abogado, como pro-
tesor de Derecho, debe asumirse como una actividad compleja que requiere,
para cualificar el aprendizaje, que la ensefianza se tome como un problema,
es decir, que se problematice en torno a la ensefianza del Derecho mis alld de
las didécticas, que la formacién de abogados se tome como objeto de estudio,
que se aborde como una pregunta vital para profesores mediadores, porque la
ensefianza del Derecho supone tener conocimientos sobre el Derecho o ser
experto en un drea particular, pero exige reflexionar en torno a las didécticas,
los recursos, los medios, las estrategias, los fines y los actores del proceso pe-
dagégico de ese saber que es el Derecho.

Como la ensefianza es un drea del ejercicio profesional del abogado,
quienes optan por esta drea deben tomar conciencia de que debe iniciarse
una reflexién propia sobre cémo se desarrolla dicho ejercicio profesional. Las
actividades de perfeccionamiento docente, los cursos de suficiencia pedagdgica
para no licenciados, los diplomados, las especializaciones, las maestrias y los
doctorados en educacién son una opcién para iniciar dichas reflexiones, pero
no deben ser las unicas, pues se requiere ademads el trabajo en equipo en los
programas, en los grupos de estudios y en las redes, los cuales, sin duda, son
el punto de partida para llevar estas reflexiones a la prictica.

En un segundo nivel, el de las teorias criticas, se requiere reflexionar en
torno a las preguntas formuladas, desde la perspectiva propuesta por las teo-
rias criticas del derecho y, en especial, de la critica francesa a la ensenanza del
derecho. Desde esta visién, la forma tradicional en la que se ensena el derecho
priva a los estudiosos de la posibilidad de vincular los conocimientos tedricos
del saber del derecho con los elementos de la realidad, lo que termina por
disociar derecho y realidad. Esta reflexién supone promover la necesidad de
transformar las pricticas pedagégicas del Derecho y a la investigacién juridica
(Pérez, 1996). Respecto a esta vision critica, y con el apoyo teérico de otras
propuestas como las de los usos alternativos del Derecho, se han fortaleci-
do estrategias de enseflanza y de investigacién en torno al Derecho, como
la propuesta por la ensefianza clinica (Londofio ez 4/, 2010). La ensefianza
clinica se propone como una estrategia que permite desarrollar en conjunto
diferentes niveles de competencias en escenarios complejos y que vinculan a
los estudiantes con situaciones reales, y pone a prueba sus capacidades cog-
nitivas e investigativas, su responsabilidad ética y profesional, su capacidad
para trabajar en equipo, su creatividad y su compromiso social.
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Sea cual sea el origen de la motivacién para reflexionar sobre la ensefianza
del Derecho, la decisién de asumir un proceso de formacién en competen-
cias supone un esfuerzo de los distintos actores del proceso pedagégico que
requiere la discusion, la apropiacién de conceptos, la revision, el andlisis y la
toma de decisiones con el propédsito de transformar las practicas pedagégicas
y asumir el cambio conceptual y el ejercicio prictico de las actividades pe-
dagégicas, de evaluacién, de determinacién de contenidos y las practicas de
todos los actores del proceso.

El propésito del presente capitulo es mostrar algunas experiencias de aula
en torno ala construccién de un microcurriculo por competencias. Partimos de
que la apropiacién de saberes en la formacién integral supone disefiar planes
de estudio que traduzcan los fines y los objetivos de una ensefianza en torno
alas competencias y que integre las estrategias diddcticas y la evaluacién para
favorecer ambientes de aprendizaje significativo.

Enlo que sigue, se dard cuenta de algunas nociones elementales que per-
mitan la construccién del concepto de competencias como punto de partida
de la reflexién y su aplicacién en el aula, con el fin de construir elementos
que permitan pensar la aplicacién de dicho modelo en la planeacién de los
encuentros pedagdgicos.

Modelos pedagégicos
Las competencias pueden ser consideradas como una tendencia orientadora
de los procesos pedagégicos. Dichas tendencias se han desarrollado alo largo
del quehacer educativo y su objetivo ha sido direccionar lo ensefiado, disefiar
mecanismos de evaluacién, reflexionar en torno a la ensefianza y programar
los encuentros pedagégicos frente a lo que se debe ensefiar y las estrategias
para lograr el aprendizaje. Esto parte del hecho de que el rol de los estudiantes
debe ser valorado como parte activa en el proceso de aprendizaje, lo que rompe
el esquema de la educacién centrada en el maestro, es decir, en la ensefianza.
La propuesta pedagégica por competencias propone desplazar las ten-
dencias orientadoras por asignaturas, que se caracterizaron como tendencias
rigidas y centralizadas en las que se daba primacia al conocimiento organi-
zado por asignaturas con un gran nimero de contenidos. Alli, el profesor es
un transmisor de conocimientos en la clase, cuya estrategia principal es la
exposicién, en la cual el estudiante aprende los conocimientos trasmitidos y
prima la memorizacién de lo ensefiado. Estos modelos tradicionales, en los
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que se puede incluir la formacién por contenidos o por asignaturas, resultan
poco pertinentes para las actuales exigencias del ejercicio profesional y del
desarrollo integral de los futuros profesionales.

La reflexién contemporinea en torno a la educacién como proceso ha
permitido proponer tendencias alternativas a las tradicionales con el fin de
incluir innovaciones a los modelos pedagégicos. Una alternativa fue la pro-
puesta de formacién por objetivos o por indicadores de logros.

En las tendencias innovadoras se ha buscado construir un modelo menos
rigido, disefiado a partir de curriculos que incluyan cursos integradores y no
asignaturas que parezcan islas, modelos que privilegian la posicién del estu-
diante en el proceso educativo y que ven al profesor como un coordinador-
mediador en el aula, que disena procesos y que investiga en su saber disciplinar y
respecto a su labor como maestro. En ese modelo ideal se enmarca el desarrollo
educativo en competencias.

Modelo de formacién en competencias

La formacién por competencias es una propuesta producto de la conjuncién
de dos corrientes tedricas: el cognitivismo y el constructivismo. Del primero,
adopta la reflexién en torno a la forma en que el aprendiz adquiere y aplica
conocimientos y del segundo, el reconocimiento del papel protagénico del
estudiante en el proceso de aprendizaje (Fernindez, 2011). Es usual definir
las competencias como comportamientos, destrezas y actitudes de las perso-
nas en una actividad determinada, que les permite desempefiarse de manera
eficaz y satisfactoria en ella. Dichos comportamientos, destrezas y actitudes
se desarrollan mediante la vinculacién de conocimientos teéricos adquiridos.
Las competencias se identifican entonces con:

La capacidad de desempefio contextualizada en el saber, el saber
hacer, el ser y el saber convivir. Su origen procede de las necesidades
sociales y laborales, los nuevos roles proyectados con base en los avan-
ces cientificos y tecnoldgicos y en los cambios sociales, las necesidades
de otras culturas donde eventualmente se podrian desempenar los
egresados, las competencias especificas de otros perfiles profesionales

que podrian interesar en forma individual a cada estudiante o profe-
sional. (Arbeldez, Corredor & Pérez, 2007, p. 49)
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El concepto de competencias inicialmente se identificé con el aprendizaje
del saber hacer, y atin es comin encontrar un desarrollo tedrico en torno a ese
saber hacer. Sin embargo, el concepto de competencias es un modelo educativo
que apunta hacia el desarrollo de la educacién en todas las dimensiones huma-
nas de manera integral, de ahi que la educacién se centre en el estudiante como
sujeto activo del proceso pedagégico, lo que hace necesario que en dicho proceso
se haga énfasis en todos los aspectos que debe desarrollar la persona. Esto hace
que el conocimiento que se busque construir y que apunta hacia el logro de com-
petencias en diferentes aspectos (como persona, como individuo social y como
investigador y profesional), deba partir de un nuevo paradigma de aprendizaje
en el que se busque integrar en la formacién el conocimiento de saberes con sig-
nificado, con una razén de ser y no solamente con el objeto de llenar contenidos.

En el modelo de la educacién en competencias se entiende que la educacién
es un proceso complejo y vinculante, de ahi que se insista en la formacién de la
persona para el ser, para el convivir, y para lo propio de la disciplina que exige
un aprendizaje a desempefarse en el drea disciplinar y a pensar problemas y
crear soluciones. Aqui se debe considerar que uno de los elementos clave de la
educacién en competencias es que se trata de un modelo holistico y que en las
instituciones de educacién superior dicho modelo adquiere mayor importancia
en la medida en que las personas que participan en el proceso de formacién serdn
lideres en la vida social y deberan responder a los retos que la sociedad les exige.

Para cumplir con estos propésitos, el modelo por competencias exige que
el disefo del curriculo y de los microcurriculos sea un proceso de construccién
integrador en el que se tengan en cuenta las necesidades de cada programa
y de su vinculacién con la sociedad, y también los elementos que propicien
el desarrollo del futuro profesional como persona social, auténoma y critica.

De ahi que en la educacién superior en el pais existan programas dife-
rentes al Derecho que incluyen en sus planes de estudio componentes para
la formacién de competencias ciudadanas respecto al aprender a convivir
pacificamente, la vinculacién a los procesos democriticos y el conocimiento
de la Constitucién, de los derechos humanos y el respeto por la diferencia.
La universidad hace posible abordar conocimientos mediante estrategias que
permitan desarrollar competencias para que el estudiante se forme como ser
politico y participante, interesado por la sociedad de la que hace parte, con
capacidad de aportar en la solucién de los problemas segin su saber disciplinar.
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El desarrollo de las competencias en la universidad es una apuesta por
lograr una mayor calidad y por responder al compromiso social de las uni-
versidades con la sociedad.

Clasificacién de las competencias
La Unesco organizé la Conferencia Mundial de Jomtien, Tailandia, en 1990,
y en ella participaron como autoridades convocantes el Banco Mundial, la
Unicef'y el pNUD. En esta conferencia, 155 paises se reunieron para analizar
la situacién mundial de la educacién y proponer metas para encaminar las
acciones educativas de los paises participantes hacia el desarrollo del sector
educativo. Posteriormente, en el afio 2000, se reunié6 el Foro Mundial de Edu-
cacién en Dakar, para evaluar los resultados suscitados por la conferencia de
Jomtiem, esta vez con la participacién de 180 paises. De acuerdo con estas
dos reuniones, la Unesco promovié el abordaje de nuevas visiones en torno a
la ensefianza. El resultado de la labor de la Unesco frente al tema se presentd
en el documento de Jacques Delors (1994) en el que se proponen los pilares
basicos para el desarrollo de la educacién en el mundo, proceso en el cual las
personas deben adquirir capacidades (o competencias) para:

a) Aprender a conocer. Es una competencia cognitiva que implica la rela-
cién con el conocimiento y con la forma en que se aborda el conocimiento
del mundo:

La cognicién remite inmediatamente a la manera como el individuo
aprehende el mundo que lo rodea, a la forma como el sujeto conoce por
intermedio de su accién, y ala capacidad que tiene de organizar, proce-
sar e interpretar la informacién que recibe para resolver los problemas

que se le presentan al interactuar con el mundo. (acopest, 2002, p. 69)

b) Aprender a hacer. Esta competencia parte de la premisa de que no es
suficiente conocer todos los aspectos relacionados con el ejercicio profesional,
sino que se deben aplicar los conocimientos en la prictica. Se debe tener tanto
la episteme como la tecné. Esta competencia estd relacionada con el desempeno
laboral, con el ser profesional.

¢c) Aprender a convivir. Esta competencia corresponde al desarrollo de
la dimensién social y politica. Cada persona hace parte de una sociedad de-
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terminada en la que se han adoptado ciertas formas de organizacién para la
convivencia, mediada por las normas que ha disefiado dicha organizacién.

d) Aprender a ser. La educacién debe permitir el desarrollarlo de todos los
aspectos del mundo personal, sin limitaciones ni restricciones abusivas, con
respeto por la individualidad y la pluralidad. La educacién debe potenciar la
individualidad, la subjetividad, la autonomia, las identidades, la singularidad
y la originalidad de los participantes del proceso.

Con estos supuestos es claro que la educacién no se limita a la formaliza-
cién de la transmisién de conocimientos para adquirir capacidades cientificas
y técnicas, sino que se dirige hacia la formacién de las personas que aplican
dichos conocimientos. Por eso, no se busca solo formar profesionales sino
personas en todas sus dimensiones:

Cada una de las dimensiones del ser humano (ética, espiritual, cog-
nitiva, afectiva, comunicativa, estética, corporal y sociopolitica), a fin
de lograr su realizacién plena en la sociedad. Es decir, vemos el ser
humano como uno y a la vez pluridimensional, bien diverso como
cuerpo y a la vez plenamente integrado y articulado en una unidad.
(acopEst, 2002, p. 13)

El concepto de competencias se puede descomponer segin diversos
enfoques. Segun el contexto, las competencias se clasifican en académicas,
sociales y laborales (Arbeldez, Corredor & Pérez, 2007, p. 59). Cada una de
ellas se desarrolla en un determinado ambiente: el de la institucién educativa,

el de la familia y el del mundo del trabajo.

Las competencias bdsicas para los programas de Derecho

La intervencién de los entes reguladores del Estado en el disefio de exigencias
y condiciones minimas de calidad para las instituciones y programas educati-
vos, ha trazado un camino que deben recorrer las instituciones en la formacién
de competencias académicas y laborales a través de los programas que ofrecen.
En los programas de Derecho, la Resolucién 2768 de 2003 del Ministerio
de Educacién propone como competencias bésicas las cognitivas, investiga-
tivas, interpretativas, argumentativas y comunicativas, y las capacidades para
la conciliacién, el litigio y para el trabajo interdisciplinario.
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Respecto a esta regulacién, un grupo de expertos convocados por el
ICFES propuso la conceptualizacién de las competencias especificas que
debe alcanzar un estudiante de Derecho en Colombia en su proceso de for-
macién. Dicha propuesta se formulé en el afio 2009, durante el proceso de
revisioén de las pruebas Saber Pro, propuesta que juzgé el tipo de competencias
que deberian ser alcanzadas y que eran susceptibles de evaluacién por los
estudiantes préximos a egresar de los programas de Derecho, y consider6 que
dichas competencias corresponden a prevencién e intervencién juridica al
conflicto, comunicacién juridica, investigacién juridica, la cognitiva juridica
y la ética y responsabilidad juridica.

La competencia cognitiva esta referida a la capacidad de los estudiantes de
comprender los conceptos, principios y valores basicos del sistema juridico,
en el contexto de su sistema juridico. De la misma forma, supone la capaci-
dad de aplicar los conceptos, principios y valores a casos concretos, mediante
procesos de argumentacién en los que dé cuenta de la comprensién y se jus-
tifique razonadamente la toma de una determinada postura cuando se trata
de relacionar la teoria y la practica.

La competencia de prevencion e intervencion juridica en el conflicto supone
el desarrollo de la capacidad de intervenir y resolver conflictos juridicos con
el uso de los mecanismos legales para ofrecer respuestas pertinentes.

La comunicacion juridica se refiere a la capacidad para comprender, traducir
e interpretar, lo cual supone la redaccién y argumentacién juridica.

La investigacion juridica se entiende como la capacidad para comprender
el proceso de investigacién en torno al derecho, 1a capacidad para formular pre-
guntas, asumir un método para abordarlas y disefiar metodologias adecuadas
para su desarrollo, y para comprender las particularidades de la investigacién
juridica y su relacién con otras disciplinas.

La ética y responsabilidad juridica es la capacidad para valorar las conductas
contrarias a la lealtad requerida en el ejercicio profesional, a la diligencia en
todas las actuaciones y a la transparencia en la actitud profesional del abogado
en todas las dreas de desempeiio.

Ahora, es pertinente preguntar: ;como impacta esta regulacién los mi-
crocurriculos? Una vez asumido el reto de la formacién en competencias, la
forma en que se traducen las acciones para alcanzar este nivel de formacién
se debe materializar en el trabajo en el aula.
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Microcurriculos en competencias: en busca

de aprendizajes significativos

Los microcurriculos dan cuenta de las acciones que permiten adelantar pro-
cesos de formacién en competencias, incluyendo las preguntas pertinentes
para transformar las précticas educativas y lograr aprendizajes significativos.
Las estrategias pedagdgicas basadas en competencias son una apuesta en esta
direccién. Muchos procesos de reflexién en torno a cémo aprenden los estu-
diantes y a por qué no aprenden han permitido llegar a la conclusién de que es
preciso indagar sobre las estrategias empleadas en el proceso de mediacién, con
el fin de lograr conocimientos duraderos, pertinentes, integrales y significativos.

El aprendizaje significativo es un proceso de construccién de conoci-
miento en el que “no se trata tanto de adquirir conocimientos verdaderos
absolutos, ya dados, que quedan pocos, cuanto de relativizar e integrar esos
saberes divididos” (Pozo, 1999, p. 33). El aprendizaje como construccién de
significados duraderos debe privilegiar la comprension, la exploracién, la
creacion, la problematizacion, lo que hace necesario reflexionar sobre las es-
trategias pedagdgicas tradicionales, adecuarlas y buscar otras que favorezcan
procesos de mediacién exitosos.

Los aprendizajes significativos son procesos en los que un nuevo cono-
cimiento se relaciona de forma no arbitraria y de manera sustantiva con la
estructura cognitiva previa del estudiante. Estas dos caracteristicas, no arbi-
trariedad y sustantividad, se pueden definir, la primera, como la relacién que
no se produce con “cualquier drea de informacién de la estructura cognitiva
sino con lo especificamente relevante (subsumidores) o conocimientos pre-
existentes en la estructura cognitiva. Lo cual significa que nuevas ideas, con-
ceptos y proposiciones especificamente relevantes e inclusivos estén claros y
adecuadamente disponibles en la estructura cognitiva del sujeto y funcionen
como anclaje a los primeros” (Quiroga, 2003). Y la segunda, la sustantividad,
se refiere a que los elementos nuevos que se incorporan a la estructura cogni-
tiva son “la sustancia del nuevo conocimiento y no las palabras utilizadas para
ello (un mismo concepto puede expresarse de diferentes maneras a través de
distintos signos)” (Quiroga, 2003).

El aprendizaje significativo, segtin esta vision, busca integrar los conoci-
mientos nuevos a los conocimientos previos y privilegia los procesos reflexivos,
criticos e interpretativos. Por ello, la citedra magistral deja de ser la estrategia
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por excelencia en el proceso de ensefianza, pues en ella se da mayor relevan-
cia a la memoria y en muchos casos no se da lugar a la reflexién y menos a
la discusién. No hay apropiacién intersubjetiva de saberes, sino adquisicién
impositiva y arbitraria de ellos.

Es preciso pensar estrategias que faciliten los aprendizajes significativos,
en las que se aprenda con los otros, de modo que los participantes respondan
por sus tareas y a la vez observen que se cumplan las tareas de sus compaieros,
pues esas tareas permiten lograr el éxito del grupo, en la medida en que todas
son vitales para la obtencién de buenos resultados. Esto hace que los parti-
cipantes aporten trabajo significativo en cuanto todas son tareas relevantes.

Estas estrategias pueden integrar actividades de investigacién formativa
con el fin de favorecer los procesos de aprendizaje que relacionen ensefianza-
aprendizaje-investigacion. De ahi la importancia de incluir en la ensefianza
procesos de formacién para la investigacién, que debe entenderse como un
tipo de investigacién “que se hace entre estudiantes y docentes en el proceso
de desarrollo del curriculo de un programa y que es propio de la dindmica de
la relacién con el conocimiento que debe existir en todos los procesos acadé-
micos tanto en el aprendizaje por parte de los alumnos, como en la renovacién
de la practica pedagégica por parte de los docentes” (Restrepo, 2012).

Las estrategias deben facilitar las actividades de trabajo independiente,
las actividades en los encuentros pedagdgicos y las actividades de evaluacién.
Estas actividades deben partir de identificar las dificultades de aprendizaje de
los estudiantes, los conocimientos previos y el desarrollo de elementos para
favorecer aprendizajes que permitan integrar las competencias propuestas
como minimas para los estudiantes de Derecho.

En lo que sigue, se dard cuenta del disefio de un microcurriculo por
competencias en tres niveles: preparacién o planeacién de la propuesta; apli-
cacién de estrategias y experiencias en el aula; y evaluacién de resultados de la
experiencia. El modelo que se presenta sintetiza la experiencia de un proyecto
de investigacién cuya finalidad fue proponer procesos de innovacién en el
aula. Las reflexiones finales sobre dicho proceso y el esquema metodoldgico
propuesto sirven de referencia para la experiencia que se presenta.

Procesos de mediacién

Como primer elemento (Fase I) para la construccién de un microcurriculo
en competencias se propone realizar un proceso de planeacién con el fin
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de resolver preguntas en torno a la pregunta: ;cudl es el perfil profesional
del programa para el que se disefia el microcurriculo?

Se debe partir del perfil profesional del programa pues el plan de estudio
propuesto en el microcurriculo debe ser coherente con ese perfil profesional,
debe poder incluir estrategias y contenidos que permitan su desarrollo. El
perfil profesional debe dar cuenta de la funcién social de la educacion, de la
formacién integral como una aspiracién realizable, de la pertinencia del pro-
grama y de la calidad con que se propone formar a los futuros profesionales
que van a incursionar en las distintas dreas de desempefio propuestas. Cada
perfil profesional es definido en el Proyecto Educativo del Programa (pEP),
de ahi que las particularidades que se propongan deben tenerse en cuenta en
el disefio de los planes de estudio y, desde luego, debe tener incidencia en el
disefio de los microcurriculos.

¢Qué lugar ocupa el microcurriculo dentro de la organizacién curricular?
Se debe responder esta pregunta con el fin de comprender que el curso pro-
puesto hace parte de una organizacién con diferentes ejes temdticos por desa-
rrollar y diferentes niveles de competencias, y en la que todos hacen parte de
un sistema integrado que se interrelaciona, de tal manera que se evite que el
plan propuesto sea un conjunto de islas o asignaturas descontextualizadas que
no dialogue con las otras que hacen parte del plan de estudios, en el mismo
nivel o en la misma linea. Asumir una posicion frente a esta pregunta permite
reconocer que el plan propuesto en el microcurriculo no es el tnico, que se
pueden aprovechar las dreas de interés que se abordan de manera simultinea,
las que ya se han superado por el estudiante y las que se van a asumir en el
futuro. Dado que no se propone centrarse en contenidos sino en competencias,
el reconocimiento del lugar del microcurriculo en el plan de estudios permite
comprender que los estudiantes tienen capacidades que les permiten asumir el
trabajo propuesto, otras que estin fortaleciendo y que deben adquirir, y otras
que los preparen para abordar los nuevos retos.

¢Qué competencias basicas se deben desarrollar? Las competencias que se
propongan deben tener un valor para los profesionales que egresen del progra-
ma en la medida en que son las necesarias para su desempefio y que permiten la
formacién integral en las distintas dimensiones de la persona. En el programa
de Derecho hay competencias bésicas propuestas en la reglamentacién vigente
que son la base para el disefio realizado por el 1ICFES como componentes que
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se van a evaluar a los estudiantes préximos a egresar. Las competencias basicas
correspondientes a prevencion e intervencién juridica al conflicto, comunica-
cién juridica, investigacién juridica, cognitiva juridica y ética y responsabilidad
juridica, deben considerarse como punto de partida en el disefio de los micro-
curriculos, ademas de las que de manera auténoma el programa y la institucién
consideren pertinentes.

¢Cuiles son los componentes de la formaciéon que se propone segin
corresponda en el marco del plan de estudios?
Hay que destacar que los componentes propuestos deben integrar todas las di-
mensiones personales como formacién ética, politica, ciudadana y profesional.
De ahi que se deban resolver preguntas como: ;qué tipo de contenidos se deben
desarrollar?, ;qué aportes puede ofrecer la teoria y que se vinculen al proceso
pedagégico en el nivel que corresponda? y scudl es el significado y la pertinencia
social de los contenidos que se proponen? Las anteriores deben ser preguntas
orientadoras en el disefio de unidades de aprendizaje en la etapa de definicién
de contenidos, pues no es pertinente incluir una lista de contenidos sin que res-
pondan a una finalidad, a una necesidad y a una interaccién con el conocimiento
de punta y su aplicacién en el medio.

De igual forma, la definicién de contenidos debe ser realista y flexible.
Lo primero, entendiendo que existen limitaciones de tiempo que obligan a
privilegiar unos contenidos sobre otros y, lo segundo, que puede haber con-
tenidos mds pertinentes que otros sobre la marcha o en el disefio del plan de
trabajo, lo que hace que deba permitirse incluir dichos contenidos sin que se
produzcan traumatismos en los planes de trabajo, dejando con ello margenes
razonables para la flexibilidad de los planes propuestos.

¢Qué estrategias pedagégicas se deben proponer?
En el contexto de la formacién por competencias, las estrategias que se pro-
pongan deben consolidarse como herramientas para propiciar la formacién
integral de los estudiantes; deben generar escenarios dindmicos de aprendizaje
con los que se puedan alcanzar las competencias propuestas en el marco de
aprendizajes significativos y auténomos.

Las estrategias establecidas deben considerar el desarrollo de las com-
petencias basicas, de aprendizajes pertinentes, y deben propiciar escenarios
de aprendizaje colaborativo. En el disefio y el proceso de aplicacién de las
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estrategias se debe valorar el papel de los estudiantes y los profesores, con el
fin de tener claros los roles de cada uno, de manera que puedan ser llevadas a
cabo como experiencias exitosas.

Algunas estrategias que pueden considerarse para los microcurriculos
de Derecho pueden partir de la lectura y la escritura, entendida en dos esce-
narios: como lectura comprensiva de textos y como composicién de textos.
Estos escenarios permiten desarrollar competencias cognitivas y comunica-
tivas en un primer nivel y, en un nivel de mayor complejidad, competencias
investigativas. Se debe partir de la premisa de que todo proceso de lectura
debe llevar a la escritura.

El aprendizaje basado en problemas (aBP) permite desarrollar la com-
petencia investigativa en la medida en que se proponen preguntas-problema
que orientan ejercicios de indagacién y vinculan situaciones de interés para
los estudiantes, con las que se puede enfrentar el futuro profesional, y que
debe abordar con el conocimiento propio de su disciplina, correlacionando
los demas elementos de su formacién.

Las etapas de la resolucion del problema permiten incluir un proceso de pla-
neacién, de disefio de estrategias, de indagacién bibliogréfica, de interaccién
con pares y expertos, lo cual favorece aprendizajes colaborativos. Ademas,
permiten crear una propuesta de solucién a partir de la interpretacién del
problema y de su vinculacién con la teoria. Esto facilita sin duda escenarios
de aprendizajes significativos, pertinentes y dindmicos.

El estudio de caso, como una forma metodolégica muy usada en las dreas
de la salud, es también pertinente en las ciencias humanas aplicadas. Esta
metodologia permite adoptar una situacién real con el propésito de abor-
darla en varios procesos: andlisis, comprension, interpretacién y sintesis. Ello
implica que el estudiante desarrolle competencias cognitivas, comunicativas
e investigativas en dicha indagacién.

Los mapas conceptuales son una estrategia frecuente pues permiten or-
denar conceptos con arreglo a fines, facilitan el desarrollo de competencias
cognitivas y comunicativas y son utiles para interrelacionar conocimientos y
sugerir vias de accién conceptual.

La ensefianza clinica ha sido una de las estrategias mds interesantes para
vincular la teoria y la préctica y para relacionar docencia-ensenanza-inves-
tigacién y extensién. Se han producido experiencias significativas con esta
estrategia en la medida en que profesores, estudiantes y comunidad han en-
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tablado relaciones de cooperacién en las que profesores y estudiantes aportan
conocimientos organizados, sistemdticos, fruto de procesos de formacién para
la investigacién y las comunidades logran tomar postura frente a sus conflictos
y empoderarse de la defensa de sus derechos. Es una estrategia interesante
porque le ha dado una nueva visién a la forma como en Colombia se desa-
rrolla el concepto de consultorio juridico, de servicio social y de extensién de
los programas de Derecho. Esta estrategia favorece competencias cognitivas,
comunicativas, investigativas y de solucién de conflictos y propicia el desarrollo
de competencias éticas y de responsabilidad profesional.

La exposicion es una de las estrategias mds usuales porque permite el de-
sarrollo de competencias cognitivas y comunicativas. Suele ser planeada para
que las disertaciones no se concentren en el profesor y sea posible la interac-
cién de los demis participantes.

¢ Qué estrategias e instrumentos de evaluacion deben proponerse? De la misma
manera en que se selecciona el tipo de contenidos y de estrategias, se debe
reflexionar sobre el tipo de estrategia y de instrumentos de evaluacién que
tavorece el desarrollo de aprendizajes significativos.

Debe tenerse en cuenta que hay diferentes formas de aprendizaje y que
los medios de evaluacién deben partir del reconocimiento de que pueden
coincidir distintos niveles de aprendizaje. La transformacién de los planes
de estudio y de los programas con base en contenidos a planes de estudio en
competencias, cuya finalidad central se modifica, ha permitido reconsiderar
no solo las estrategias pedagégicas sino también la forma en que se valoran
los resultados del proceso de aprendizaje. Esta perspectiva permite que la
evaluacién sea tomada como un proceso estratégico que puede influir posi-
tivamente en el proceso de aprendizaje. En los planes de estudio en compe-
tencias “el objeto de la evaluacién no son sélo los conocimientos adquiridos
sino también, y hasta diria que sobre todo, las competencias desarrolladas por
los estudiantes” (Ferndndez, 2011, p. 41).

La formacién por competencias debe leerse como un proceso, lo cual
implica que la evaluacién del aprendizaje debe ser entendida como una parte
de dicho proceso, ajustada a unos fines y a unos propdsitos previamente esta-
blecidos. La evaluacién formativa, como una etapa del proceso de evaluacidn,
tiene gran importancia puesto que permite que los estudiantes puedan ser
conscientes del avance en su proceso de formacién y aprendizaje, y los profe-
sores de los ajustes que deben proponerse en la ensefianza.
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El proceso de evaluacién es un ejercicio complejo sujeto al cumplimiento
de unos objetivos, tiene unas etapas, se apropia de un método, emplea recursos
e instrumentos, utiliza un determinado tiempo y estd sujeto a unos criterios y
unos indicadores con el fin de que se puedan traducir los resultados de los
ejercicios de evaluacién y los estudiantes sean consientes de los resultados de
su proceso de formacién, en términos de avance, identificacién de fortalezas,
debilidades y puntos para mejorar. Por supuesto, hay diferentes momentos de
evaluacién, como la evaluacién previa o de diagnéstico, y la evaluacién for-
mativa y sumativa.

Dado que el proceso de formacién por competencias supone el desa-
rrollo de diversas habilidades para “saber” actuar de forma que se combinen
conocimientos y otros recursos en la solucién de problemas, en la evaluacién
de dicho proceso de formacién conviene planear estrategias que no pierdan de
vista que los estudiantes pueden asumir actividades cercanas a la realidad con
un nivel de complejidad proporcional al proceso de formacién en que se en-
cuentran ubicados. Los criterios de evaluacién deben partir de la valoracién de
la calidad con que se proponen respuestas a los problemas planteados y de la
capacidad de los estudiantes para emplear los recursos del saber y saber hacer
y la forma en que se conjugan en la construccién de respuestas pertinentes.

En la planeacién debe tenerse en cuenta la coevaluacidn, la heteroeva-
luacién y la autoevaluacién con el fin de determinar el papel de cada una en
el proceso de formacién. Dado que la formacién en competencias propone un
modelo que valora la autonomia y el trabajo colaborativo, debe considerarse la
autoevaluacién como un proceso que permite al estudiante reconocer sus alcan-
ces, debilidades y fortalezas de manera responsable, y la coevaluacién permite
que cada participante asuma la responsabilidad por los resultados de sus activi-
dades y pueda emitir juicios en torno a las actividades de los otros participantes.

Finalmente, la evaluacién es también un proceso integral en el que se
deben disefiar criterios para valorar el logro de los niveles de competencia
identificados como deseables en el proceso pedagégico, y tener conciencia de
que la evaluacién se distingue de la mera calificacién, que constituye apenas
una etapa de esta.

La evaluacién como proceso puede proponerse en las siguientes etapas:
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Etapas del proceso de evaluacion

La evaluacién en competencias debe entenderse como un proceso, y segin
este, como el conjunto de estrategias para valorar los resultados del proceso de
formacién. Se deben proponer estrategias que permitan integrar las etapas del
proceso de planeacién y de la evaluacién ajustada a unos fines.

Se propone definir:

Definir las 1. Estrategias para valorar las condiciones de ingreso de los estudiantes.
estrategias 2. Estrategias para valorar el trabajo colaborativo y auténomo en el desarrollo
de la unidad de aprendizaje.
3. Estrategias para hacer seguimiento del progreso en el logro de competencias
durante el proceso.
4. Estrategias para valorar la comprensién cognitiva.
5.  Estrategias para valorar las habilidades y las destrezas.
Las etapas del proceso implican:
1. Definir los momentos (evaluacién diagnéstica, formativa y sumativa) y
actores (autoevaluacién, coevaluacién, heteroevaluacion).
2. Definir los actores del proceso.
3. Definir las competencias y los indicadores de los resultados de aprendizaje.
Etapas del 4. Definir los indicadores.
proceso de 5. Definir los criterios de medicién (supone darle peso a los niveles de logro
evaluacién que se propone alcanzar).
6. Definiry aplicar los instrumentos de evaluacién.
7. Valorar los resultados (supone la aplicacién de los criterios de medicién a

los productos entregados por los actores del proceso).
8.  Calificacién: interpretacién cualitativa resultado de la valoracién y del
proceso de evaluacion.

1. Momentos de
la evaluacién

La evaluacién tiene diferentes momentos a partir de los objetivos que se persiguen.

Se pueden identificar tres momentos bdsicos:

1. Ewaluacion diagndstica: su fin es identificar los niveles de las competencias
desarrolladas por los estudiantes y que sean pertinentes a la nueva unidad
de aprendizaje.

2. Ewaluacion formativa: su fin es identificar fortalezas y debilidades en el
proceso de aprendizaje para ajustar las estrategias pedagégicas y disefiar
alternativas para mejorar los puntos criticos que se identifiquen en el proceso
y mantener las fortalezas.

3. Ewvaluacion sumativa: su fin es valorar el cumplimiento de los objetivos
durante el proceso pedagdgico. Se identifica con la evaluacién cuantitativa.

2. Actores de la
evaluacién

A partir de los participantes, se puede distinguir:

1. Heteroevaluacion: es la evaluacion que realizan los profesores mediadores.

2. Coevaluacion: es un proceso de construccion en el que interviene el profesor
y el estudiante o el estudiante con sus pares y en el que cada actor propone
juicios que se discuten para construir la valoracién final del proceso.

3. Autoevaluacion: es realizada por el estudiante de manera auténoma sobre las
competencias desarrolladas, el nivel de logros y dificultades y la capacidad
de autocritica y autodefinicién de compromisos.

Contintia
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Etapas del proceso de evaluacion

Dependiendo de la clasificacion que se emplee:
Dimensiones bésicas de la formacién integral:

1. Aprender a conocer.

2. Aprender a convivir.

3. Aprender a hacer.

4. Aprender a ser.
3. Competencias Dimensién de la formacién profesional:
por evaluar 1. Ser profesional.

2. Serdisciplinado.

3. Ser ciudadano.
Dimensiones especificas para Derecho:
Cognitivas, investigativas, interpretativas, argumentativas y comunicativas,
capacidades para la conciliacién, el litigio y para el trabajo interdisciplinario; y
éticas y de responsabilidad profesional.

4, Definir
indicadores de
los resultados
esperados

Por cada competencia se propone el nivel de resultado esperado. Cada competencia
supone uno o més resultados. Estos permiten que el evaluador tenga un referente
para determinar el “hacer” que se espera.

Supone definir los elementos que permiten medir el cumplimiento de los fines
esperados. Se incluyen criterios como dominio del tema, comprensién, uso de medios
didacticos, organizacién, sintesis, capacidad critica, uso de fuentes, coherencia.

5. Definir criterios
de medicién

Se refiere a las herramientas que se construyen para verificar el cumplimiento de
los objetivos y criterios de medicién. Deben corresponderse con las estrategias
de ensefianza y aprendizaje.

Los instrumentos pueden ser de diferentes tipos: las pruebas orales, como las
exposiciones, que permiten evaluar competencias comunicativas, las pruebas escritas
como los ensayos, informes, relatorias, preguntas con respuesta abierta, que permite
desarrollar capacidades interpretativas y argumentativas, las prucbas objetivas,
como los zest de preguntas abiertas de respuesta corta o de seleccion multiple,
que permiten evaluar la capacidad de sintesis, de relacion, los porzafolios, como
herramienta que permiten reunir sistematicamente los productos de actividades
con el fin de hacerle seguimiento al progreso en el trabajo de cada estudiante.

6. Instrumentos
de evaluacién

¢Con qué recursos se cuenta?

La evaluacién de los recursos supone conocer los instrumentos que incluyen la
bibliografia basica disponible en bibliotecas, centros de documentacién o bases
de datos, un proyector de imégenes, recursos para salidas de campo y otros a
los que se pueda acceder segun las particularidades de la regién y los convenios
institucionales o de relacién con el medio. Algunas estrategias requieren re-
cursos especiales, de manera que planificar adecuadamente permite evaluar si
se cuenta con los medios para que su ausencia no sea un obsticulo para el pro-
yecto y que se puedan proponer alternativas para solucionar los inconvenientes.
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Una vez se han propuesto elementos para responder a estas preguntas, se
procede con la formulacién del disefio del microcurriculo. Las universidades
suelen contar con guias o formatos que orientan su disefio a partir de los ele-
mentos que consideran minimos. En dichas guias se incluyen los elementos
necesarios para orientar a profesores, estudiantes y administrativos en torno a
cémo se desarrolla el plan de cada unidad de aprendizaje. El plan propuesto se
debe socializar y discutir con los estudiantes. Algunos de sus elementos pueden
ser concertados con los participantes, lo que propicia ambientes democraticos
en el aula que permiten comprender que la planeacién es un instrumento, un
medio y no un fin en si mismo, y que no se pueden desechar los espacios para la
creatividad y la innovacién.

Construido el microcurriculo es preciso evaluar si los elementos definidos
para el plan de trabajo se adectan al grupo de estudiantes que participan en
el proceso de mediacién. Esto con el fin de evaluar la viabilidad del plan de
trabajo, de hacer los ajustes pertinentes y de hacerlo realizable. En este nivel
(Fase 11) se propone hacer preguntas referidas a:

¢Qué caracteriza alos estudiantes participantes del curso?

Es necesario considerar elementos del contexto que pueden ser pertinentes en
el desarrollo del plan. Estos elementos pueden ser la edad, algunas condiciones
socioeconémicas que llevan a los estudiantes a estar vinculados a contextos
laborales o familiares que puedan ser relevantes, el nivel de formacién segtin
el lugar que ocupa el curso en el plan de estudios, presencia de estudiantes que
hacen parte de grupos vulnerables o de minorias, con necesidades especiales
de movilidad, sensoriales o de aprendizaje, y otros elementos que puedan ser
pertinentes para evaluar las estrategias.

Si un estudiante desempefia actividades laborales o ya cuenta con una
profesién puede ser que sus preferencias estén mds cercanas a problematizar
temas afines con su drea de desempefio. Si un estudiante vive en municipios
con problemas de alto impacto para la comunidad, puede que su cercania con
esta le lleve a proponer problemas de estudio que aporten a la comprensién de
su realidad cercana. De ahila pertinencia de esta indagacién que, desde luego,
debe ser muy respetuosa de la privacidad de los participantes que pueden no
estar interesados en evidenciar dichas situaciones.
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¢Qué competencias han venido desarrollando, qué conocimientos
tienen los participantes y qué competencias y conocimientos en
conjunto van a abordary a desarrollar durante el periodo de formacién?
Durante el proceso de formacién es preciso identificar las fortalezas y las
debilidades que puedan ser considerados pertinentes para el éxito de las es-
trategias. Si hay deficiencias, por ejemplo en las competencias comunicativas
en el proceso de lectoescritura, deben proponerse alternativas para que ese
punto critico se convierta en una meta de mejoramiento. Este momento puede
articularse con la evaluacién para proponer actividades de diagnéstico previas
al inicio de las actividades.

Tener presentes las competencias que se van a abordar en el mismo nivel
permite trabajar en armonia con las demds dreas de formacién. No se debe perder
de vista que el proceso de formacién por competencias desconcentra la forma-
cién en asignaturas, razén por la que se deben valorar con especial atencién los
procesos alrededor de la unidad de aprendizaje.

¢Qué elementos del microcurriculo deben revaluarse o redisefiarse con
base en lo anterior?
Se espera que los planes de estudio tengan un grado de flexibilidad que enri-
quezca el proceso de formacién. Esta flexibilidad no se predica dnicamente
del plan de estudios, pues debe estar presente en todos sus componentes. Por
eso, el profesor mediador debe identificar, una vez iniciada la fase 11, los ele-
mentos del microcurriculo (construido en la Fase I) que pueden modificarse
para que se ajusten a la realidad del programa y a las particularidades de los
participantes y de los escenarios de aprendizaje. Las modificaciones suponen
ajustes a la unidad de aprendizaje. Esto supone incluir o excluir componen-
tes de conocimiento, replantear estrategias de ensefianza y aprendizaje y de
evaluacién para que el plan de trabajo sea viable y los objetivos realizables.
Una vez en ejecucion la guia de cdtedra, deben ejecutarse las acciones y
evaluarse las etapas del proceso. La revisién y evaluacién del modelo se realiza
con fines de mejoramiento y con el animo de sistematizar la experiencia. Las
reuniones de profesores, seminarios disciplinares y trabajo en equipo con los
demads profesores son fundamentales para pensar el proceso. En este momento
(Fase 111), se realizan preguntas referidas a:
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¢C6mo se puede describir el proceso de aplicacién

de las estrategias propuestas?

Esta es una etapa descriptiva en la que se expone el desarrollo de las actividades
para dar cuenta de su ejecucién. La finalidad de esta descripcién es proponer
elementos que permitan sistematizar la experiencia y detectar dificultades
y fortalezas, junto con las acciones que se deben considerar para mejorar la
planeacién de futuras estrategias.

¢Los resultados de la evaluaciéon previa o diagndstica fueron coherentes
con los resultados durante el periodo de estudio?

Dado que la evaluacién es un proceso, se debe partir de una evaluacién de
diagnéstico con el fin de identificar fortalezas, debilidades y puntos criticos
de control en las competencias que han desarrollado los estudiantes. El fin de
esta evaluacion es detectar problemas para proponer soluciones y mejorar
los procesos en el aula. Una vez finalizado el proceso, debe volverse sobre la
evaluacion inicial para reflexionar sobre la coherencia de su lectura con los
resultados finales. A partir de este andlisis, se puede apreciar la pertinencia de
la evaluacién de ingreso y considerar las modificaciones que deben hacerse a
los indicadores de resultado y a los instrumentos para que sean pertinentes.

¢Qué dificultades y fortalezas se identificaron en el proceso de
aplicacion del microcurriculo, respecto alas estrategias pedagégicasy de
evaluacion y qué estrategias deben incluirse?

Se busca reflexionar sobre la pertinencia de las estrategias disefiadas: si efec-
tivamente permitieron lograr los objetivos, qué ajustes deben proponerse
para futuras experiencias y qué elementos deben mantenerse, mejorarse o
redefinirse. Si las estrategias no son exitosas, deben considerarse los factores

que impidieron su éxito para reconsiderar se pertinencia.

¢Qué relaciones se identifican con otras citedras y dependencias de la
institucién que favorecieron el desarrollo del proceso pedagégico y qué
relaciones deben fortalecerse?

Como la unidad de aprendizaje no es una isla y el plan de estudios requiere
programas de apoyo para favorecer el proceso de formacién integral, deben
identificarse las fortalezas en relacién con otras unidades de aprendizaje y con
otras unidades de apoyo, como bienestar universitario, bibliotecas, audiovi-
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suales, centros de cémputo, consultorio juridico, clinica juridica. También se
deben identificar el tipo de relaciones que se entablaron y el tipo de relaciones
que se deben establecer, lo cual permitird tomar acciones para la planeacién
de los demis cursos.

¢Qué niveles de competencias fueron alcanzados?

Esta pregunta se responde a partir de la evaluacién formativa y sumativa. Eva-
luar los niveles de logros entendiendo que la formacién es un proceso y que
las competencias de salida deben mostrar un progreso frente a las de entrada.

¢Los recursos propuestos son necesarios y suficientes para el desarrollo
del plan?

Se evaltia la pertinencia de los recursos empleados, si son idéneos, si se deben
replantear, si faltaron recursos para facilitar el proceso y la forma en que se
suplieron algunas carencias. Para los programas de Derecho, buena parte de
los recursos son bibliogréficos,de modo que esta evaluacién es necesaria para
actualizar la bibliografia, lo cual supone la revisién del material disponible
y del nuevo material en biblioteca. Las bases de datos y las suscripciones a
revistas son un recurso que facilita el acceso a fuentes.

¢Eltiempo planeado para contenidos, estrategias y evaluaciones

fue suficiente?

El plan propuesto partia de su viabilidad. Sin embargo, durante las semanas del
semestre se va monitoreando la suficiencia del tiempo para el cumplimiento
de las actividades y para el logro de las metas previstas. Esta evaluacién es
necesaria pues permite juzgar el desarrollo del semestre y las variaciones que
deben incluirse para el siguiente.

¢Qué percepcion tienen los participantes del desarrollo del programa?
Generalmente, los estudiantes evalian a los profesores, pero no siempre estas
evaluaciones son revisadas a fondo por los profesores y no siempre dan cuenta
de todos los elementos que se incluyeron en el proceso de mediacién en el
aula. De ahi la importancia de fomentar un escenario de discusién final para
que los actores del proceso revisen su experiencia una vez concluido el plan
de trabajo. Esto permite tener otra visién de las actividades y las estrategias y
ajustarlas segun la percepcién de los participantes directos.
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El propésito de las preguntas es orientar la evaluacién de la experiencia;
no son las Gnicas, de manera que se pueden ampliar segun las particularida-
des del curso.

Las fases aqui propuestas y las preguntas orientadoras para el disefio de
cada fase pretenden mostrar solo parte de la experiencia de reflexién en torno
ala formacién por competencias en el aula, no se debe perder de visa que el
proceso didactico es ante todo un proceso creativo, y que su planeacién debe
ser flexible, creativa y se debe evaluar el proceso y la posibilidad de innovar
de acuerdo con los resultados obtenidos.

Hasta este punto se han presentado las etapas metodolégicas en el proceso
de disefio de unidades de aprendizaje por competencias. En lo que sigue, se
examina la aplicacién de dicho modelo en una experiencia de aula. En esta
experiencia, las preguntas orientadoras en cada fase permitieron identificar
algunos aspectos relevantes para proponer los elementos que se tuvieron en
cuenta a lo largo del proceso de mediacién. Como se indicé antes, no son las
Unicas preguntas, ni las definitivas, pues en cada proceso se debe considerar sus
particularidades y sus necesidades a partir de los participantes y del contexto.

Hacia una unidad de aprendizaje por competencias: el caso del

Seminario de Hermenéutica Juridica

El contexto de la experiencia que se presenta a continuacién es la convocatoria
de la Direccién General de Investigaciones de la Universidad Auténoma de
Bucaramanga que en el Plan de Desarrollo 2008-2012 incluyé dentro de las
prioridades de investigacién el apoyo a proyectos cuya finalidad fuera propiciar
mejores propuestas pedagégicas en la educacion bésica, tecnolégica y profe-
sional. Allf se expuso la propuesta de investigacién que produjo las reflexiones
que se presentan y que tenfa como propésito promover la inclusién de estra-
tegias pedagdgicas para el desarrollo de competencias en investigacién en los
estudiantes del Seminario de Hermenéutica Juridica de la linea de Derecho
Econémico en el programa de Derecho.

La propuesta parte del supuesto de que para superar dificultades en el
proceso diddctico, en especial la capacidad para relacionar teoria y préctica,
es preciso asumir un proceso de formacién en competencias. La pregunta
inicial se refiere al tipo de estrategias pedagégicas que deben diseniarse en
el desarrollo del seminario de Hermenéutica Juridica en el drea de Derecho
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Econdmico, con el fin de transformar las practicas pedagégicas y de vincular
procesos de investigacién formativa que favorezcan procesos de mediacién
cuyo resultado sean aprendizajes significativos. Esa pregunta inicial condujo
a la reflexién respecto al paso de la ensefianza de contenidos a la ensefianza
en competencias, de manera que se descentr6 el problema inicial referido a las
estrategias y se centré en el tema de las competencias. El proyecto de inves-
tigacién se formul6 en la linea de investigacién de “Discusiones en torno a la
ensefianza del Derecho”, del grupo de investigacién en Teoria del Derecho y
Formacién Juridica, adscrito al Centro de Investigaciones de la Facultad de
Derecho de la Universidad Auténoma de Bucaramanga.!

A continuacién, se presentan los resultados de la experiencia del trabajo
realizado durante el primer afio de ejecucién del proyecto de investigacién
descrito y que permitieron trazar una ruta para la planeacién de un microcu-

rriculo en competencias.

Fase I: Planeacién y disefio del microcurriculo

¢Cuil es el perfil profesional del programa para el cual se disefia el
microcurriculo?

El perfil profesional de la Facultad de Derecho de la Universidad Auténoma
de Bucaramanga (UNAB), ha sido revisado en varios momentos por los pro-
fesores que integran las diferentes lineas del programa. Como resultado de
dichas discusiones se ha llegado al consenso de que el profesional egresado
de la Facultad de Derecho de la uNaB:

(...) conoce e identifica las fuentes de la ciencia juridica para aplicar-
las en los asuntos propios de su disciplina, previa su interpretacién
critica y razonada que conduzca a una argumentacién congruente
con los valores y principios propios del sistema juridico-politico, con
prelacién en la solidaridad social, el respeto de los derechos humanos,
la diversidad en todas sus manifestaciones y la conviccién de que el

Derecho posee una proyeccion universal. (uNag, 2012)

1 Como ya se indicd, el proyecto conté con financiacién interna de la Universidad Auténoma de
Bucaramanga y con la participacién del profesor Carlos Andrés Gonzalez Leon.
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De igual forma, se establece en la informacién institucional que el egre-
sado del programa de Derecho de la UNAB se caracterizara por:

*  Defender la dignidad y los derechos fundamentales de las
personas.

*  Desarrollar su actividad profesional con respeto, ética, probidad
y justicia.

*  Asesorar, conciliar y negociar en cualquier dmbito del Derecho.

*  Ser capaz de interpretar el Derecho actual en Colombia y el

extranjero. (UNAB, 2012)

De estos elementos se deriva una orientacién profesional preocupada por
los elementos cognitivos, interpretativos y comunicativos, éticos y de respon-
sabilidad profesional, de formacién politica y ciudadana, y por aspectos del
perfil ocupacional.

En el perfil profesional del programa se valora la preocupacién por la
formacién integral del egresado, se proponen las competencias basicas del
abogado y se vincula a ellas la formacién en derechos humanos y en valores
como la tolerancia y la solidaridad, que concuerdan con los fines de la forma-
cién de todas las dimensiones humanas. Del perfil se infieren las competen-
cias que deben desarrollarse en todos los ejes de trabajo del plan de estudios.

¢Qué lugar ocupa el microcurriculo dentro de la organizacién curricular?
La valoracién de las competencias bdsicas debe tener en cuenta el lugar del
microcurriculo en la organizacién del plan de estudios. En el seminario de
Hermenéutica Juridica de la linea de Derecho Econémico en el programa
de Derecho, este se ubica en el nivel V y hace parte del drea de formacién
disciplinar en la linea metodolégica.

El plan de estudios de la Facultad de Derecho de la unaB disefi seis
seminarios de formacién para la investigacién que hacen parte de la linea
metodolégica y pretenden formar para: la interpretacién y compresion del
texto juridico, en el Seminario de Hermenéutica; las técnicas y métodos de
andlisis jurisprudencial, en el Seminario de Analisis Jurisprudencial; 1a proble-
matizacién conceptual en torno a las instituciones juridicas de cada drea, en el
Seminario de Instituciones Juridicas; la reconstruccién de los marcos tedricos
orientadores de problemas juridicos, en el Seminario de Escuelas Juridicas;
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y el estudio y aplicacién de técnicas de andlisis juridico y sociojuridico como
presupuesto metodolégico para abordar con rigor y de manera sistemadtica
problemas propios del Derecho, desde una mirada interdisciplinaria, en el
Seminario de Técnicas de Anilisis Sociojuridico. Estos seminarios buscan
desarrollar competencias para la formulacién de proyectos de investigacion,
en el tltimo nivel en el seminario de Proyecto de Investigacion.

En el componente flexible, el programa de Derecho ha previsto que los
estudiantes que inician V Nivel puedan optar por desarrollar la linea metodo-
légica en un drea determinada, para profundizar en los problemas, métodos y
técnicas de andlisis, instituciones y escuelas de esa drea. De ahi que los semi-
narios se ofrecen en las lineas de Publico, Privado, Penal, Laboral y Derecho
Econémico y Comercial.

El Seminario de Hermenéutica Juridica ocupa el primer lugar en los se-
minarios de cada drea, y tiene como antecedentes el estudio y desarrollo de
competencias ligadas a la formacién profesional y disciplinar (ser disciplinado y
profesional) y elementos del componente institucional que reafirman el compro-
miso con la formacién de competencias para el ciudadano. De igual forma, los
estudiantes abordan problemas de todas las dreas del Derecho,lo que les ha per-
mitido tomar la decisién de orientar su formacién en una de las lineas previstas.

La ubicacién del seminario en el plan de estudios permite concluir que los
estudiantes que estdn préximos a superar la mitad de su proceso de formacién
tienen un grado de madurez personal e intelectual que les permite apropiarse
de categorias propias del Derecho para interpretar el mundo y asumir posi-
ciones criticas sobre dicha realidad, con el fin de proponer alternativas a los
problemas juridicos y sociales.

¢Qué competencias basicas se deben desarrollar?

El programa de Derecho ha previsto un plan de estudios en el que se buscan
competencias para el ciudadano, disciplinado y profesional. En las primeras,
que podriamos considerar las competencias para vivir con los otros, el pro-
grama se apoya en la oferta institucional que promueve su desarrollo, y que
deben atravesar todo el plan de estudio.

Las competencias para ser disciplinado se promueven a partir de la linea
metodoldgica con la fundamentacién epistemoldgica requerida para abordar
este saber. El fin de la linea metodoldgica es promover la formacién para la
investigacién y atraviesa todo el programa mediante el andlisis de problemas
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y temas propios del profesional. El objeto de discusién de los seminarios gira
en torno a las dreas mds significativas del Derecho.

Asi, el Seminario de Hermenéutica puede tener como eje central el de-
sarrollo del proceso de formacién en la competencia de comunicacién y en
investigacion juridica. La primera, en la medida en que se busca desarrollar
competencias para la interpretacién del derecho y la aplicacién de técnicas
para enunciar la forma en que se abordan determinados contenidos. El fruto
de dicha interpretacién debe poder traducirse (ejercicio de escritura) con el
fin de ser comunicado.

Ahora bien, ¢por qué se interpreta? o spor qué es necesario interpretar?
Hay varias respuestas a estas preguntas: se interpreta porque los textos del dere-
cho no son claros y se deben poner en contexto respecto alos hechos. Defender
esta tesis permite vincular la competencia comunicativa con la investigacién
juridica. La capacidad para formular preguntas sobre la interpretacién del texto,
asumir un método para abordarlas y proponer disefios metodolégicos adecua-
dos para su desarrollo se logra mediante las competencias para la investigacién
(para el saber hacer). Estas dos competencias requieren de conocimientos juri-
dicos y que, de manera paralela, se sigan desarrollando competencias cognitivas.
Ademis, se requiere un alto componente ético en la relacién que se establezca
con los demds participantes del proceso.

¢Cuiles son los componentes de la formacién que se proponen segin
corresponda en el plan de estudios?
En los curriculos y los microcurriculos por competencias, la pregunta por las
asignaturas y los temas deja de ser la pregunta central. Sin embargo, eso no
significa que la definicién de los temas y contenidos del proceso de formacién
pierda importancia. Lo interesante de la dindmica es que la actividad central del
proceso pedagégico no depende solo del maestro y de los contenidos, sino de las
competencias, estrategias y fines con que se aborda dicho contenido y que per-
mitird al estudiante abordar, de manera auténoma, otros contenidos similares.
Un estudiante de Derecho que ingresa al Seminario de Hermenéutica Ju-
ridica tiene un tiempo limitado para abordar los componentes temiticos. Esto
sucede también en los otros seminarios y en general en los demds escenarios
en los cuales el conocimiento integra nuevos capitulos a su obra, de tal manera
que el profesor mediador y el estudiante deben ser conscientes de la impor-
tancia de aplicar estrategias que superen la ensefianza de contenidos, pues es
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casi imposible abordar todas las tematicas de un drea de estudio. Cuando un
estudiante aborda un tema debe apropiar los contenidos pertinentes, pero
debe, sobre todo, apropiarse de las competencias para poder abordar cualquier
otro contenido por su propia cuenta y en relacién con los distintos campos
de aplicacién ligados al ejercicio profesional. Un abogado se diferencia de
otro profesional en que tiene las competencias basicas para comprender el
derecho de hoy, el que aprendié como estudiante en la facultad, y el derecho
tuturo, en su Estado o en cualquier Estado, y esto es posible porque ha desa-
rrollado las competencias para interpretar, conocer, comunicar, investigar y
resolver problemas en torno al derecho.

Esta es larazén por la que la pregunta sobre los contenidos que deben abor-
darse debe considerar que el tiempo en el aula es limitado, que las actividades
de trabajo independiente también lo son, y que el aprendizaje es una experien-
cia que no termina en una unidad, pues continda una vez los estudiantes sean
profesionales. Con estos presupuestos, las unidades tematicas deben privilegiar
contenidos pertinentes, especialmente aquellos orientados a desarrollar compe-
tencias para continuar de manera permanente y auténoma el proceso de forma-
cién, creacién, innovacién y aplicacién de saberes en los diferentes contextos.

Para el caso del Seminario de Hermenéutica Juridica, en la linea de Dere-
cho Econémico, en la seleccién de contenidos se consideraron dos momentos.
El primero se refiere al objeto de estudio de la hermenéutica y el segundo, a las
relaciones entre derecho y economia, del cual se desprende una herramienta para
interpretar el derecho, como resulta del Analisis Econémico del Derecho (AED).

Para el primer componente, se propone el siguiente problema orientador:
¢por qué interpretar? Los contenidos tematicos que se proponen son: abordar
el objeto de la hermenéutica juridica; defender la tesis del derecho como un
escenario propio de la interpretacion en la relacién lenguaje-derecho; y pro-
poner los elementos para elaborar la distincién entre argumentar y demostrar.

Para el disefio del segundo eje temitico, la pregunta orientadora fue:
¢qué teorias, métodos y técnicas de interpretacién han orientado la labor del
intérprete? Los temas propuestos centraron la discusién en torno a los mo-
delos de interpretacién juridica, entre los que estin los modelos deductivos,
los modelos de libre jurisprudencia, los modelos del siglo xx y los aportes de
la discusién contemporinea.

El segundo componente parte del siguiente problema: squé tipo de
relaciones se establecen entre derecho y economia que contribuyan a la in-
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terpretacién del derecho? Aqui se abordan los temas referidos al objeto de
estudio del Derecho Econdémico en varios aspectos, como la intervencién
del Estado en la economia (interpretacion de normas de orden publico) y el
andlisis econémico del derecho.

¢Qué estrategias didacticas se proponen?

Con miras al desarrollo de las competencias, en un proceso de mediacién que
favorezca aprendizajes significativos y colaborativos, se proponen las estrate-
gias de lectura y escritura y el aprendizaje basado en problemas, que son es-
trategias que permiten adelantar procesos de formacién para la investigacion.

La lectura comprensiva y la composicion de textos: puede entenderse como
“un proceso en el que el lector interactda con el texto y el contexto” (Corredor,
Pérez & Arbeldez, 2009, p. 112). La lectura comprensiva es una actividad de
construccién que requiere conocimientos previos, de interpretacién y de ac-
tividades de control del proceso de lectura para valorar la comprensién. Todo
proceso de lectura debe proporcionar los elementos para conducir al lector a
la composicién de textos.

La lectura de textos que originen composiciones, como elemento para
fortalecer la escritura y como trabajo independiente, facilita los procesos de
ensefianza. Ademds, permite adelantar un proceso de formacién en las com-
petencias comunicativas, pues los estudiantes realizan procesos de habla,
escucha, lectura, interpretacién y escritura, y a su vez contribuye en el desa-
rrollo de competencias cognitivas.

Aprendizaje basado en problemas (4BP): esta estrategia fomenta un aprendi-
zaje auténomo y significativo en el que, a partir de los conocimientos previos
y del analisis y seleccién de informacion relevante, los estudiantes pueden
construir una propuesta de solucién argumentada a la situacién estudiada que
puede ser seleccionada por ellos mismos para responder a las necesidades de
la unidad de aprendizaje. De igual modo, permite desarrollar habilidades para
el trabajo en equipo.

El aprendizaje basado en problemas es una estrategia que integra distin-
tas actividades y que permite el desarrollo de competencias cognitivas, pues su
aplicacién permite reflexionar sobre saberes propios de la disciplina que pueden
ser previos y que se integran con los nuevos saberes. El planteamiento de la res-
puesta al problema objeto de estudio debe construirse mediante una adecuada
capacidad de andlisis y sintesis. En este proceso se desarrollan competencias
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actitudinales ya que el desarrollo de la estrategia, por trabajarse en equipo, per-
mite adquirir la capacidad para trabajar en grupos heterogéneos en los que se
puede reconocer al otro y valorar sus puntos de vista incluso cuando tenga una
posicién diferente a la propia. Ademds, permite que los estudiantes valoren la
reflexién de problemas del contexto a partir de las corrientes de pensamiento
sobre las que estdn reflexionando como parte de su formacién.

Esta estrategia favorece el desarrollo de competencias investigativas y
propositivas, pues la dindmica busca que los estudiantes se atrevan a construir
una solucién al problema, luego de realizar diferentes etapas de anilisis que
suponen rigor en el abordaje de fuentes y la utilizacién de un enfoque tedrico
para abordar el problema. Para el caso del seminario se ha propuesto el ana-
lisis econémico del derecho como enfoque para el andlisis de los problemas
objeto de estudio.

¢Qué estrategias e instrumentos de evaluacién deben proponerse?

Se propuso desarrollar una estrategia de evaluacién que valorara: las condi-
ciones de ingreso de los estudiantes; el trabajo colaborativo y auténomo en
el desarrollo de la unidad de aprendizaje; el seguimiento del progreso en el
logro de competencias durante todo el proceso; y la comprensién, habilidades
y destrezas.

Para desarrollar este componente en el Seminario de Hermenéutica Juri-
dica en la linea de Derecho Econémico, se propuso una matriz que relaciona
los elementos del proceso de evaluacién en todos los momentos del proceso
de mediacién.

Se tomard como referente, para la exposicion de esta etapa de la experiencia
de aula, el contenido del tercer bloque tematico referido a la pregunta: ;qué
tipo de relaciones se establecen entre derecho y economia? En este nivel se
desarrollaron dos lineas de trabajo: Intervencion del Estado en la economia (in-
terpretacion de normas de orden publico) y El anilisis econémico del derecho.

Para la perspectiva del anilisis econémico del derecho, como tema del
andlisis, la estrategia pedagégica adoptada es el ApB. La ruta para evaluar las
competencias que se pretendian desarrollar para este apartado fue la siguiente:

110



Las competencias en el aula

Actores Competencias Indicadores de resultado Criterios de medicién | Instrumentos
Momento Evaluacién diagnéstica
Cognitivas:
a Cga acidad v" Reconoce conceptos
.ara iliienti ficar claves de la economia que
Fos fundamentos impactan al derecho.
de Economia v" Identifica instituciones
ertinentes para la sociales con contenido a. Comprension de
}cjom I'e[lS.lO’IIS)l del econémico, desde la familia | texto. o Cuestionario:
fenélr)neno delo hasta el Estado. b. Organizacién de .rueba ob'etiva.
“uridico v" Comprende elementos del | conceptos. Eon ros uism
Y . mandato constitucional c. Coherencia en P
b. Capacidad . . ) corta.
ta comprender que tienen contenido la justificacién de
EIS fuentePs) las econémico. afirmaciones.
institucion:s ql v Identifica quiénes son los
sujetos competentes para
Derecho que guardan Jer P para
relacién directa con la emitir normas de contenido
FEconomia econémico.
- .
;S T —
g Comunicativas: a. Comprensién
= capacidad para leer de texto.
2 y comprender un v b. Identificaciéon a. Prueba
8 S . Comprende el problema .
5 texto juridico a partir del problema. objetiva,
8 K planteado por el autor, la . L,
3 de las nociones y - c. Identificacion preguntas
T AR tesis y los argumentos para . .
las instituciones de la tesis. de seleccién
. sustentarla. L e
econémicas que d. Jerarquizacién multiple.

inciden en su

de premisas que

desarrollo. sustentan la tesis.
v Identifica problemas que
puedan ser abordados como
.o objetos de investigacién
Investigativas: . .
a. Pertinencia

capacidad para
conocer e identificar
los métodos

y técnicas de
investigacion juridica
y sociojuridica.

juridica desde la 6ptica
de sus relaciones con la
economia.

v Reconoce aspectos
metodoldgicos necesarios
en un proyecto de
investigacion juridica
desde su relacién con la
economia.

b. Relaciona
problemas con los
objetivos.

c. Identifica técnicas y
enfoques pertinentes.

Prueba escrita:
composicién de
texto expositivo.

Continia
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Actores Competencias Indicadores de resultado Criterios de medicién | Instrumentos
Momento | Evaluacién formativa
Cognitivas:
Cagaci dad para Comprende los conceptos
; chrJltiﬁcar 5 sobre el AED como estrategia
AED como una de interpretacion de las
herramienta instituciones juridicas. a. Comprension de Prueba escrita:
hermenéutica que Comprende las teorias texto. composicién de
utiliza los crite?ios y métodos empiricos b. Organizacién de texto expositivo
de la economia para de la economia como conceptos. (Marco tedrico)
internretar el del;l"echo categorias de andlisis para
. as instituciones claves de
en suI; diferentes k titu laves del
S sistema juridico.
campos de aplicacion. J
Plantea y formula
problemas juridicos de
investigacién que pueden
ser abordados desde la . Prueba escrita:
e a. Coherencia en )
Sptica del AED ) Elaboracién de
la formulacién de
- Formula proyectos en los . proyecto.
Investigativas: L . problemas — objetivos .
. que se disefia la estrategia P Portafolio:
capacidad para L e hipotesis. . .
metodolégica para abordar . . permite reunir
proponer problemas b. Pertinencia de
HI los problemas propuestos. o - las entregas
juridicos cuyo A disefio metodolégico.
Jo Interpreta las instituciones . en torno ala
enfoque de analisis se R c. Coherencia en el 60 d
haga a partir del AED juridicas a la luz de las disefio de protocolos construccion del
’ herramientas propuestas . ; royecto y las
prop d. Manejo de fuentes proyectoy
por el AED. R diversas etapas
. . . bibliograficas.
o Identifica la pertinencia de su desarrollo.
g de abordar problemas de
E interpretacion del Derecho
g desde el AED.
3 -
5 Comunicativas: .
£ - . a. Coherencia en la
= capacidad para Argumenta las tesis composicién Prucha escrita:
componer textos alrededor del problema po . o
. b. Pertinencia de composicion
argumentativos en propuesto desde la fuentes de textos
torno al problema perspectiva del AED. A ) . .
propuesto y las Construye argumentos ¢ Argumentacion ArgUMENLALIVOS.
. sobre las tesis. Prueba oral:
diferentes etapas coherentes con la P .
. d.Justificacién de las | Exposicién de
para el desarrollo de metodologia y enfoque .
. conclusiones. avances.
la metodologfa de propuestos. .
anlisis propuesta e. Claridad conceptual.
Promueve escenarios de
didlogo y participacién en
un plano de reconocimiento
2 . tolerancia.
Eticas y de yroer .
res onZabili dad Participa colaborativamente | a. Respeto en el uso de
ro%esion al: en el desarrollo de todas las | la palabra.
protes ) actividades del seminario, | b. Cumplimiento en .
capacidad para . . . . Observacion.
interactuar con cuidando del estricto actividades y horarios. Renorte
los participantes cumplimiento de roles c. Uso adecuado de me%iante cabla
participa y tareas asignadas en los expresiones y actos de .
del seminario . de cotejo.
enun plano de momentos acordados. habla en su relacién
reconopcimiento Hace uso de lenguaje con los participantes o
respeto y pertinente cuando se dirige | intervinientes.
peto: a los participantes del
seminario o se refiere a las
personas de los casos objeto
de estudio.
Continia
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Actores Competencias Indicadores de resultado Criterios de medicién | Instrumentos
Cognitivas:
capacidad para v" Aporta elementos de
comprender los analisis pertinentes para la . .
resupuestos comprensién del problema | & Pertinencia
EOIICCI})J cuales del pl‘Op}:lCStO P b. Coherencia en la Prueba oral:
AED y la forma en Tdentifica fuentes presentacién de ideas | tabla de cotejo
. ropuestas.
que se estructuran apropiadas para abordar el Y prop
como herramienta de problema propuesto.
interpretacién.
Construye a partir de los
Comunicativas: resultados de la busqueda o Capacidad de
capacidad de redactar y anilisis de fuentes textos | ° P
. sintesis.
y exponer textos que dan cuenta de dicho b. Coherencia Prueba oral:
argumentativos para andlisis. c. Dominio de.l tema tabla de cotejo
la interpretacién de Expone con claridad los ; . :
3 . L d. Claridad conceptual.
g los problemas. avances de la indagacién
_‘_5 propuesta.
; Investigativas: Aporta bibliografia
Q capacidad para ertinente en la . .
O P P p a. Pertinencia en las

aportar en la
formulacién del
problema y contribuir
ala construccién del
disefio metodoldgico.

formulacién del problema.
Identifica acciones
necesarias, encaminadas

al cumplimiento de los
objetivos.

fuentes.
b. Viabilidad y

necesidad de acciones.

Prueba oral:
tabla de cotejo

Eticay de
responsabilidad
profesional:
capacidad para
promover el ejercicio
responsable de las
actividades a cargo
del equipo.

Interactia con todos los
integrantes del equipo de
trabajo.

Reconoce los aportes de sus
compaferos.

Valora las recomendaciones
de sus compafieros.
Atiende los compromisos
para el desarrollo de las
actividades.

a. Respetoy
cordialidad en

las relaciones
interpersonales.

b. Capacidad critica
c. Capacidad de
autocritica.

d. Autonomia y
responsabilidad.

Prueba oral:
tabla de cotejo

Contintia
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Actores Competencias Indicadores de resultado Criterios de medicién | Instrumentos
v" Comprende los conceptos
Cognitivas: alrededor del AED.
capacidad para v Identifica dificultades . .
P para Yo |a Comprensién de Prueba escrita:
establecer relaciones fortalezas en la comprension .
. ; textos. prueba objetiva
entre derecho y de teorias y métodos .
P P . b. Capacidad de de respuesta
economia cuando se empiricos de la economia L
. .. | sintesis. corta.
plantean problemas como categorfas de andlisis
de interpretacién. para las instituciones claves
del sistema juridico.
Comunicativas:
capacidad para P .
R . rueba escrita:
identificar el AED v" Aborda el problema a. Comprension de .
g . S . prueba objetiva
ks como corriente juridico a partir del textos.
3 . O de respuesta
g pertinente para la enfoque del AED. b. Sintesis. corta
= interpretacién de
¢ problemas juridicos.
2
z Investigativas:
< idad Prueb i
capacidad para rueba escrita:
P P v" Comprende cada una . -
formular problemas S a. Comprension. prueba objetiva
L L de las etapas del disefio .
juridicos y disefios L b. Coherencia. de respuesta
;. metodoldgico.
metodoldgicos para corta.
abordarlos.
Etica
oo v Valora su papel en el
responsabilidad . . P .
. trabajo propuesto. a. Capacidad critica. Prueba escrita:
profesional: v R . .
. Ejerce control en torno b. Capacidad. prueba objetiva
capacidad para L -
. al cumplimiento de las autocritica. de respuesta
asumir de manera L.
actividades por parte de sus corta.
responsable las labores -
. compafieros.
que se le encomienda.
Momento | Evaluacién sumativa
v Identifica los presupuestos
- conceptuales del AED. . .
Cognitivas: v P . a. Comprension. Prueba escrita:
. Relaclona categorlas . .
capacidad para b. Establece relaciones | informe
. conceptuales con .
comprender y aplicar Lo conceptuales. resultado trabajo
situaciones concretas de la P
el AED como una cctica iuridica coherentes. de aplicacion.
herramienta de practica) c. Capacidad de Valoracién
. . v Explica los resultados de c L o
interpretacion. . L . sintesis. cuantitativa: 20
la mterpretaclon medlante
conceptos del AED.
a. Coherencia
L v" Formula problemas oherencay
o Investigativas: S . . pertinencia del trabajo
kel . juridicos de interpretacion. .
kst capacidad para v . realizado. .
& Identifica marcos L. Prueba escrita:
= formular problemas, - b. Cumplimiento de .
B - . conceptuales y tedricos L5 informe
3 disefiar estrategias . los objetivos. .
g . pertinentes desde el AED. . . resultado trabajo
g metodologias y vV Dicor - c. Pertinencia de los P
8 Disefia estrategias de aplicacion.
3 obtener resultados L. resultados. .
T metodoldgicas. e Valoracién
en procesos de v . d. Utilizacién de los o
) Planea procedimientos cuantitativa: 30
formacién para la . recursos.
. .y viables para abordar los S
investigacion. e. Pertinencia de los
problemas propuestos.
procesos.
Comunicativas: v" Argumenta en defensa de la o Claridad Prueba oral:
capacidad para tesis propuesta como solucion ey Exposicién:
coherencia légica y .
elaborar textos al problema planteado. informe
S conceptual.
juridicos y exponer v" Expone L resultado de
. b. Dominio del tema. C s
oralmente y por argumentativamente los aplicacion.
. . c. Uso adecuado de .
escrito los resultados resultados del trabajo de Valoracién
. S recursos. o
de las formulaciones. aplicacién. cuantitativa: 20
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Actores Competencias Indicadores de resultado Criterios de medicién | Instrumentos
Investigativas:
capacidad para v" Contribuye activamente .
: ) . Prueba escrita:
problematizar en en la formulacién de a. Claridad conceptual. .
. DR . Tabla de cotejo
torno a los ejes problemas, hipétesis y b. Manejo de fuentes.
- temdticos propuestos objetivos. c. Sistematizaciénde | 5~
8 . . v . o Valoracién
k) y aplicar estrategias Comprende el proceso de | la informacién. o
& - L - cuantitativa: 15
5 metodolégicas disefio metodoldgico.
% pertinentes.
i
Q Comunicativas: . .
@) - v . a. Planea estrategias Prueba escrita:
capacidad para Promueve y emplea medios N .
. . AN de comunicacién. Tabla de cotejo
trabajar en equipo de comunicacién eficaces
cumplir con respetuosos para el b. Desarrolla ErEa——
¥ cumpat «¢ yresp para ¢ actividades de trabajo | Valoracién
responsabilidades desarrollo del trabajo. . o
. colaborativo. cuantitativa: 15
asignadas.

¢Con qué recursos se cuenta?

Para el desarrollo del seminario se cuenta con recursos fisicos: un aula de clase;
recursos técnicos: equipos de audio visuales; recursos bibliograficos: material
disponible en la biblioteca; recursos electrénicos: bases de datos y acceso a la web.

Fase II: Ajustes al microcurriculo en el campo

¢Qué caracteriza alos estudiantes participantes del curso?
Los estudiantes que inician sus seminarios en la linea de Derecho Econémico
cursan quinto semestre. Seguin el plan de estudios los estudiantes pueden optar
por continuar su proceso de formacién para la investigacién y profundizacién
del 4rea metodolégica en el Derecho Econémico. Quienes optan por esta linea
tienen afinidad con temas relacionados con la economia y la administracién.
En dos semestres se ha contado con la participacién de estudiantes que cursan
simultdneamente carreras como Administracién de Empresas y Contaduria
Publica (en este nivel algunos estudiantes ya estdn vinculados al mundo laboral).
En este nivel de escolaridad se identifican algunos problemas de lectura
y escritura de los estudiantes. Las actividades de discusién en los seminarios
requieren de altos niveles de exigencia en la comprensién lectora, pues suponen
la comprensién de problemas, tesis y argumentos, la evaluacién de procesos
de construccién y composicion de textos desde el proceso de lectura, asi co-
mo la capacidad de relacionar los contenidos con problemas del contexto o
escenario problema de la época. En esta actividad se observan dificultades en
la aplicacién de la estrategia planteada.
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¢Qué competencias han desarrollado y qué conocimientos tienen los
participantes? y ;qué competencias y conocimientos desarrollan durante
el periodo de formacién?
En relacion con el Seminario de Hermenéutica Juridica en la linea de Derecho
Econémico, los estudiantes han desarrollado predominantemente competen-
cias cognitivas, interpretativas y comunicativas en la formacién disciplinar y
profesional. Y competencias axioldgicas en la formacién institucional.
Como conocimientos previos, se estudian fundamentos de economia y
derecho constitucional econémico. En relacién con la formacién para la inves-
tigacién, abordan el estudio de la légica y la epistemologia y metodologias de
investigacion. Estas dreas buscan el desarrollo de competencias investigativas y
cognitivas necesarias para el Seminario de Hermenéutica en la linea de Derecho
Econdémico y para los seminarios en general. Al mismo tiempo, los estudiantes
toman un curso de Filosofia del Derecho y de Hacienda Publica que facilitan la
comprensién de los problemas propuestos como ejes temdticos en el seminario.

¢Qué elementos del microcurriculo se reevalian o se redisefian?
En este nivel se identifican algunos problemas de lectura y escritura de los estu-
diantes. Las actividades de discusién de los seminarios requieren de altos niveles
de exigencia en los procesos de comprensién lectora, suponen la comprensién de
problemas, tesis y argumentos y la evaluacién de procesos de construccién y
composicién de textos desde el proceso de lectura, asi como la capacidad de
relacionar los contenidos con problemas del contexto o problemas de época.
En esta actividad se observan dificultades en la aplicacién de la estrategia.
Esta situacién es recurrente en varios espacios de la educacién superior.? La
evaluacién de diagnéstico permitié detectar algunos problemas de lectura, por
lo cual fue necesario hacer ejercicios de lectura y escritura para identificar puntos
criticos, debilidades y fortalezas con el fin de mejorar la lectura y la escritura. La
decisién que se tomd, a partir del analisis de la situacién identificada, fue reforzar
la estrategia de lectura y escritura para fortalecer el trabajo posterior con ABP.

2 En una investigacién cuyos resultados se divulgaron en el 2005, la profesora Cisneros, de la Uni-
versidad Tecnolégica de Pereira, sefialaba, al analizar el problema de las deficiencias en el proceso de
lectura y escritura de los estudiantes universitarios, que estos “a pesar de que han asimilado mecanismos
para leer y escribir, no son capaces de aprender leyendo ni son capaces de aprender a partir del texto
escrito y esto estd incidiendo no solamente en el bajo rendimiento académico de los estudiantes sino en
las imposibilidades de simbolizacién del discurso argumentado” (Cisneros, 2005, p. 17).
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Fase III: Evaluacién de la experiencia

¢Cémo se puede describir el proceso de aplicacién de las estrategias
propuestas?

En el eje temitico que se desarroll6 en el acipite de evaluacién, el contenido
del tercer bloque temitico se referia a la pregunta por el tipo de relaciones
que se establecen entre derecho y economia. En este nivel se desarrollaron dos
lineas de trabajo: Intervencién del Estado en la economia (interpretacién de
normas de orden publico); y la perspectiva del anlisis econémico del derecho.
La estrategia que se propuso fue el aprendizaje basado en problemas (aBp)
y suponia un proceso previo de lectura comprensiva y escritura de textos. El
ABP tiene un alto grado de complejidad, lo que supone un doble proceso de
planeacién del profesor y de los estudiantes.

En el contenido propuesto, el AED se toma como una herramienta de in-
terpretacién en construccién que emplea los criterios de la microeconomia y
la econometria, y las categorias de andlisis que estas suponen, para interpretar
el derecho y los campos de aplicacién del saber del derecho. Esta concepcién
requiere comprender el derecho como una perspectiva que integre, en el ana-
lisis de problemas juridicos, instituciones econémicas que impactan el imbito
juridico. Se parte de la premisa de que hay una fuerte relacién entre derecho y
economiay que las categorias de andlisis de la economia permiten interpretar
las normas juridicas para una mejor comprension.

Para el seminario se propone abordar el AED mds alld de las competencias
cognitivas y abordar un problema concreto que sea interesante para los par-
ticipantes y que permita proponer perspectivas para el andlisis del problema
juridico a partir de una propuesta metodolégica construida a la luz del AED.

Parala seleccién de los problemas de interpretacién que serian objeto de
estudio se partié de la base de que las relaciones entre derecho y economia
no se dan dnicamente en la esfera de problemas de Derecho Mercantil o de
intervencién del Estado en la economia. Esto se hizo con el fin de priorizar
temas que provocaran controversia y que permitieran cautivar la atencién
de los participantes, asumir el reto de establecer una relacién entre teoria y
préctica y favorecer aprendizajes significativos.

Se parte de elegir situaciones problema con dos criterios: el primero, si-
tuaciones en las que se identifiquen problemas de interpretacién y que sean
tomadas del contexto juridico y social colombiano o regional, en el cual es
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clave la revisién del impacto y de los efectos de regulaciones (institucionales

0 no) sobre temas controvertidos; y el segundo, que en dicha situacién pro-

blema se puedan identificar relaciones con asuntos de contenido econémico.

Se propusieron varios problemas que se construyeron por iniciativa de los

participantes con orientacién del profesor mediador:

¢Debe legislarse en torno al derecho de las personas que integran la
comunidad LGBTI? a contraer matrimonio? En este caso, el contexto
es la discusién que se ha desarrollado en la esfera judicial sobre la
igualdad de las parejas del mismo sexo y que incluye la interpretacién
del concepto de familia. El referente del anlisis econémico permite
proponer razones para interpretar el matrimonio como un contrato
del que surgen obligaciones econémicas y la familia como una unidad
de produccién en la que se invierten recursos.

¢Deben otorgarse derechos patrimoniales a las parejas que conviven
en unién libre sin que una de ellas hubiera disuelto su vinculo matri-
monial anterior? El referente es la legislacién que impone requisitos
para el surgimiento de la unién marital de hecho, y casos en los que
las parejas que conviven tienen problemas al disolver sus uniones
de manera contenciosa. Se propone identificar razones sobre los
presupuestos econdmicos que permitan interpretar la norma para
proponer soluciones a las situaciones ficticas.

¢Esta obligado el Estado colombiano a asumir los costos del acceso a
los servicios de salud? Se parte de la discusién en torno a la justicia-
bilidad de los derechos y a la teoria de la maximizacién de recursos.
El acceso a la salud es un derecho que impone altos costos que el
sistema de salud no consagra. ;Qué razones se deben tener en cuenta
en la interpretacién en torno a los alcances del derecho a la salud en
un sistema restringido como el que proponen los planes obligatorios
de salud administrados por las entidades prestadoras del servicio?
Este problema permite evidenciar que el AED es una estrategia de
interpretacién pero que no debe tomarse de manera prescriptiva. El
intérprete puede, y en algunos casos debe, tomar en cuenta argumen-
tos econdmicos (las consecuencias econémicas) en la comprensién del

3 Lesbianas, gais, bisexuales, transgeneristas e intersexuales.
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problema pero tiene que ponderar los valores que deben prevalecer
en la interpretacién que oriente la solucién al problema.

Estos y otros problemas se formularon a partir del conflicto de interpreta-
cién que surge entre las normas vinculadas a los problemas propuestos y bajo
la premisa de que el AED constituye una alternativa para ofrecer argumentos en
la toma de decisiones. El referente de los problemas propuestos fue el contexto
normativo nacional y de situaciones ficticas concretas. De igual forma, como
referente tedrico para el planteamiento de los problemas, se tomé el texto de
Richard Posner, Andlisis econémico del derecho (2000).

El proceso de aplicacién de la estrategia se puede describir en los si-
guientes términos:

Planeacion de la estrategia

v Fomentar el trabajo auténomo y colaborativo.
v Favorecer el aprendizaje significativo.
Objetivos: v" Desarrollar habilidades para el trabajo en grupo.
v" Propiciar escenarios para relacionar teoria y practica.
v Establecer elementos para relacionar conocimientos previos con los nuevos.
Cognitivas:
v" Capacidad paraidentificar el AED como una herramienta hermenéutica que utiliza
los criterios de la economia para interpretar el derecho y sus campos de aplicacién.
v" Capacidad para establecer relaciones entre derecho y economia cuando se
plantean problemas de interpretacion.
Investigativas:
v Capacidad para proponer problemas juridicos cuyo enfoque de andlisis se
haga a partir del AED.
v Capacidad para aportar en la formulacién de problemas y contribuir en la
construccién del disefio metodoldgico para su abordaje.
v" Capacidad para obtener resultados en procesos de formacion para la investi-
C . gacion coherentes con el disefio metodoldgico.
ompetencias:

Comunicativas:

v" Capacidad para componer textos argumentativos en torno al problema propuesto
y alas diferentes etapas para el desarrollo de la metodologia de analisis propuesta.

v" Capacidad para componer y exponer textos argumentativos pertinentes para
la interpretacién de los problemas propuestos a partir del AED.

v Capacidad para elaborar textos juridicos y exponer de manera oral y escrita
los resultados de las formulaciones propuestas.

Etlcas y de responsabilidad profesional:
Capacidad para interactuar con los participantes del seminario en un plano
de reconocimiento y respeto.

v" Capacidad para promover el ejercicio responsable de las actividades a cargo
del equipo.

Continiia
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1. Presentacién de los criterios de seleccion del problema: la eleccién del
problema corresponde a los participantes del seminario, que deberdn
tener en cuenta:

a.  Que debe tratarse de una situacién fictica del orden nacional o
local que vincule normas cuya interpretacion resulte conflictiva.

b.  Que debe poder identificarse en dicha situacién algin tipo de re-
lacién entre derecho y economia.

2. Unavezse presentan las propuestas de problema los participantes pueden
agruparse en equipos a partir de la afinidad de problemas propuestos.
Los equipos no deben estar integrados por més de cuatro participantes.

3. Formulacién del proyecto:

a.  Cadaequipo debe plantear el problema de investigacion a partir de
la revisién de los antecedentes del problema.

El equipo debe proponer una hipétesis de trabajo.

c. Una vez planteado el problema se deben proponer los objetivos
para su desarrollo. Los objetivos deben suponer la construccién del
marco juridico, del marco teérico y el andlisis del instituto juridico
en dichos marcos.

d.  Con base en los objetivos se disefia el esquema metodolégico.

e.  Cada equipo tienen un cronograma con base en el plan de trabajo
previsto para el seminario.

4. Divulgacién de resultados con informe escrito y en presentacién oral.

5. Evaluacién de resultados.

Planeacion de
la estrategia

Los estudiantes deben realizar un proceso de trabajo colaborativo mediante:

a.  Organizacién de grupos.
b.  Anilisis del problema.
c.  Organizacién de la busqueda de la informacién.
d.  Planteamiento de hipétesis.
Trabajo de los e.  Elaboracién de informe.
estudiantes f. Socializacién de resultados.
g.  Evaluacién del proceso.

De igual forma, los estudiantes deben planear el trabajo auténomo que supone:
a.  Busqueda y anilisis de informacién.
b.  Composicién de textos.
c.  Preparacién de informes.

¢Los resultados de la evaluaciéon previa o diagndstica fueron coherentes
con los resultados durante el periodo de estudio?

Los resultados de 1a evaluacién diagnéstica permitieron evidenciar problemas
en los procesos de lectura y escritura. Algunos de esos resultados facilitaron
ejercicios de mejoramiento que focalizaron el trabajo inicial antes de que se
diera paso a la estrategia de ABP. Los resultados de la evaluacién previa fueron
coherentes y permitieron que la evaluacién formativa mostrara los avances
en el proceso.
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¢Qué dificultades y fortalezas se identificaron en el proceso de
aplicacién del microcurriculo, a nivel de estrategias pedagégicasy
evaluacién, y qué estrategias deben incluirse o retirarse?

Fortalezas

* Laestructura del seminario estd disefiada para un encuentro pedago-
gico semanal de dos horas, con cuatro horas de trabajo independien-
te. Este disefio favorece el trabajo auténomo pues los participantes,
que realizan tareas previamente concertadas, pueden gestionar el
uso adecuado del tiempo.

* Enrelacién con la estrategia de ABp,la autonomia para la seleccién de
los problemas, segtin los criterios establecidos, garantizé el interés de los
equipos de trabajo en las actividades para proponer argumentos para
defender las hipétesis de trabajo.

* El aBP permite acercar al estudiante a las fuentes directas, mediante
la busqueda y la indagacién de fuentes actualizadas y pertinentes a
los problemas propuestos.

* Las estrategias de evaluacién formativa permitieron identificar
acciones para mejorar procesos de lectura y escritura, pues los estu-
diantes comprendieron sus dificultades en sus procesos de lectura
comprensiva y escritura de textos argumentativos.

* La coevaluacién permitié desarrollar actividades de control en los
equipos de trabajo que fortalecieron el trabajo colaborativo.

Debilidades

+ Elproceso de escritura requiere mayor disciplina, con el fin de cum-
plir los objetivos.

* Las actividades de consulta con base en datos atin no constituyen
una fortaleza, lo que hace que se pierdan recursos.

* Lasdificultades frente al acceso a literatura en otro idioma limitan el
acceso a fuentes, que en el caso del AED estin principalmente en inglés.
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¢Qué relaciones con otras citedras y dependencias de la institucién
favorecen el desarrollo del proceso pedagégico y qué relaciones

deben fortalecerse?

Las unidades de aprendizaje correspondientes al drea de Derecho Econémico,
como fundamentos de economia y derecho constitucional econémico, permitie-
ron el desarrollo de competencias cognitivas que facilitaron la apropiacién de los
nuevos conocimientos propuestos para el seminario. De igual forma, el desarrollo
simultineo del curso de Filosofia del Derecho permitié el andlisis de problemas
desde perspectivas multidisciplinares. La biblioteca proporcioné bases de datos
que facilitaron el proceso de acercamiento a este recurso.

¢Qué niveles de competencias se alcanzaron?

Las estrategias propuestas tuvieron un desarrollo exitoso. Los resultados de la
evaluacién revelaron un proceso pedagégico cuyo resultado fueron las com-
petencias propuestas. Respecto a las competencias se considerd lo siguiente:

Frente a las competencias cognitivas. Un primer ejercicio de evaluacion
formativa mostré algunas dificultades de comprensién del AED como herra-
mienta de interpretacién. La forma en que se han hecho aplicaciones del AED,
como una herramienta prescriptiva que orienta la toma de decisiones y que
ha justificado la adopcién de decisiones que resultan eficientes en términos
econémicos, prevalecié durante algunos niveles del proceso.

La concepcién consecuencialista que valora la correccién de una decisién
juridica a partir de criterios econémicos que favorezcan resultados eficientes
ha sido desarrollada por algunos sectores del AED, lo cual supone vilida dicha
visién. Esta concepcién ha sido el centro de criticas, sobre todo a partir del
discurso de los derechos humanos. Sin embargo, estas aplicaciones no cons-
titufan el objeto de estudio planeado para el seminario pues solo se proponia
tomar el AED como una herramienta de interpretacion, bajo el supuesto de
que las interpretaciones que se derivan del AED no necesariamente tienen que
ser las que orienten los problemas analizados. Se parte de la base de que a la
interpretacién juridica debe integrarse el andlisis de otros supuestos, como el
que aporta el discurso de los derechos y las garantias previstas en el Estado
Social de Derecho.

Una vez superado este nivel, se observé la capacidad para identificar el
AED como una herramienta hermenéutica que utiliza los criterios y conceptos
propios de la economia para interpretar el derecho en sus campos de aplica-
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cién, que pueden ir desde la regulacién de las relaciones familiares hasta la
intervencién del Estado en la economia.

Este desarrollo cognitivo esta ligado a la capacidad de establecer relacio-
nes entre derecho y economia, lo cual facilita el desarrollo de pensamiento
sistémico y el didlogo de saberes.

Frente a las competencias para la investigacion. Un primer acercamiento a la
formulacién de problemas en la etapa de diagndstico permiti6 a algunos partici-
pantes proponer problemas que posteriormente, al abordar la literatura propues-
ta, permitié desarrollar la capacidad para plantear y formular dichos problemas
juridicos a partir del enfoque del AED.

La revisién de conocimientos y competencias previas en torno al diseno
de proyectos hizo posible el desarrollo de la capacidad légica y de ordenamien-
to de procesos para la formulacién del diseno metodolégico, que facilitara el
abordaje del problema propuesto.

Las hipétesis y los objetivos permitieron desarrollar significativos ni-
veles de logro frente a la capacidad para obtener resultados en procesos de
formacién para la investigacién pues los resultados fueron coherentes con el
disefio metodolégico.

Frente a las competencias comunicativas. El trabajo de formulacién y de-
sarrollo del disefio metodoldgico para abordar el problema y la simultinea
composicién de textos que dieran cuenta de los avances, permitieron observar
la capacidad para componer textos argumentativos en torno al problema pro-
puesto y a los avances en el desarrollo de la metodologia de andlisis y de las
herramientas conceptuales construidas a partir del AED. La etapa de escritura
permitié desarrollar competencias para la comunicacién escrita. Las activida-
des de presentacion de resultados que se desarrollaron mediante exposiciones
permitieron desarrollar competencias de comunicacién oral.

Frente a las competencias éticas y de responsabilidad profesional. Se presen-
taron importantes avances en este aspecto, pues la dindmica de la estrategia
permitié desarrollar un ambiente de trabajo colaborativo entre los participan-
tes, lo cual mejor6 la capacidad para interactuar de manera ordenada y bajo
un plano de respeto con los participantes del seminario.

En este logro la coevaluacién fue clave para promover el ejercicio respon-
sable de todas las actividades a cargo del equipo de trabajo. La coevaluacién
permitié el desarrollo de dindmicas de autorregulacién del desarrollo de las
tareas y procesos de los equipos.
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¢Los recursos disponibles eran necesarios y suficientes para el desarrollo
del plan?

Los recursos que se propusieron eran necesarios, pero la bibliografia fue li-
mitada porque muchos textos se encuentran en otros idiomas y la falta de
competencia en el manejo de otras lenguas de algunos participantes restrin-
gi6 el acceso a fuentes. De igual forma, la falta de consulta de bases de datos
restringié el hallazgo de informacién bibliografica.

¢Fue suficiente el tiempo planeado para contenidos, estrategias
y evaluaciones?
Pese a que la percepcién inicial de algunos participantes les llevo a conside-
rar que se requeria mds tiempo para hacer otras revisiones de contenidos, el
tiempo planeado para contenidos fue suficiente. Esta percepcion estd ligada
a practicas pedagégicas tradicionales que centran la ensefianza en los conte-
nidos. Por eso, muchos estudiantes esperan que en el proceso de formacién
se aborde un amplio nimero de contenidos. El proceso hacia la formacién
en competencias supone el reto de superar las concepciones tradicionales que
se identifican en profesores y, a veces con mayor fuerza, en los estudiantes.
El tiempo propuesto para el desarrollo de las estrategias y la evaluacién
fue adecuado, aunque, si se continuara con el proceso de anlisis de los proble-
mas en los siguientes seminarios, los trabajos alcanzarian un mayor desarrollo.
Esta pretension es posible puesto que el contexto de los seminarios supone que
en los siguientes semestres, en la linea metodolégica, los estudiantes continten
con el desarrollo de una linea de trabajo a partir del 4rea elegida, de tal forma
que si lo desean sus trabajos puedan orientarse como trabajos de grado. El
tiempo es suficiente si se tiene en cuenta que, para un mayor desarrollo de los
problemas propuestos, se puede disponer del trabajo en los demds seminarios
que integran la linea. Para los propésitos del seminario de Hermenéutica, el
tiempo es adecuado, lo mismo que el tiempo previsto para las actividades.
Las estrategias y las evaluaciones fueron adecuadas para dimensionar el
logro de las competencias propuestas para la unidad de aprendizaje.

¢Qué percepcion tienen los participantes del desarrollo del programa?

Frente a los contenidos. Los contenidos se valoraron como pertinentes. Al-
gunas concepciones previas constituyeron puntos criticos pues dificultaron
ciertos procesos de apropiacién de las nociones de AED como herramienta de
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interpretacidn, pero dichas dificultades se fueron superando y enriquecieron
el abordaje de la herramienta conceptual.

Frente a las estrategias. En las primeras etapas, la novedad de los procesos
de lectura y escritura y la necesidad de fortalecer el trabajo auténomo tuvie-
ron algunas dificultades. Los seminarios constituyen un punto de quiebre en
el proceso de formacién en la medida en que se pasa de la citedra magistral
tradicional a la metodologia de seminarios segun la cual el proceso pedagé-
gico se desconcentra del profesor y se centra en el estudiante. Esto, en primer
lugar, produjo un choque en la aplicacién de las estrategias, pues se requeria
mayor trabajo auténomo. Posteriormente, el proceso de aceptacién y de parti-
cipacién fue muy exitoso. Los estudiantes comprendieron que eran directores
de su propio trabajo y que su éxito dependia en gran parte de su disciplina.

Frente a la evaluacion. En un primer momento se evidencié la percepcién
por parte de los participantes de que habia muchos procesos de evaluacion,
pero posteriormente se interiorizé la importancia de dichos procesos y la re-
levancia de la verificacién continua de los logros, las dificultades y los puntos
de control para mejorar el proceso.

Conclusiones y recomendaciones sobre la experiencia
La tarea que la sociedad ha encomendado a la universidad en relacién con la
formacién de profesionales supone un gran compromiso de los participantes
del proceso. Los retos de las sociedades actuales exigen que los egresados sean
competentes como conocedores del saber propio de su disciplina y como ciu-
dadanos. La sociedad exige a la universidad el cumplimiento de la obligacién
de reflexionar en torno a sus précticas pedagdgicas, con el fin de construir
espacios que permitan adelantar procesos de aprendizaje significativos para
alcanzar niveles de formacién que logren resultados mds alla del saber hacer.
La formacién de los profesionales debe estar animada por un ezhos uni-
versitario moderno en el que se rednan arménicamente la investigacion, la
construccién y la vinculacién colectiva de saberes en las comunidades acadé-
micas, acompafiada de un didlogo permanente con otras disciplinas y saberes.
En relacién con la obligacién de formar profesionales de la mas alta
calidad a cargo de las universidades, se debe configurar un espacio para el
desarrollo de una cultura académica. Esta cultura debe incluir la creacién,
la transmisién de conocimientos y la integracién de saberes, sentimientos,
pensamientos y practicas pedagégicas. Todo esto con respeto y tolerancia por
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las diferencias. Este elemento diferenciador permite que la universidad sea el
espacio por excelencia para el debate critico y argumentativo, en escenarios
de aprendizajes auténomos y significativos.

Problematizar la ensefianza y, para nuestro propésito, la ensefianza del
derecho, es sin duda alguna un reto que deben asumir los profesores, los pro-
gramas y las facultades de Derecho. El trabajo desarrollado por los centros y
los grupos de investigacién y que se ha divulgado y discutido a través de redes,
como la red de grupos y centros de investigacién juridica y sociojuridica, ha
permitido observar que la preocupacién sobre cémo se ensefia y cémo se debe
ensefiar el derecho ha crecido en el pais. El estado de la discusién indica que
los actores del proceso educativo han asumido el reto de reflexionar sistema-
ticamente sobre cémo son sus practicas pedagdgicas, y los resultados de esa
reflexién han propiciado la adopcién de propuestas para asumir el proceso de
formacién en multiples dimensiones.

La adopcién del modelo por competencias en los curriculos y los mi-
crocurriculos parte del reconocimiento de que los procesos de ensefianza se
deben ajustar a los criterios de pertinencia social de la educacién, de modo
que se proyecte una educacién para la diversidad basada en “la autonomia, la
libertad, la igualdad y la capacidad de interpretar e interpelar los multiples

)

relatos culturales, dando sentido y significado a un proyecto comun y diverso’
(Malagén, 2005, p. 120).

Curriculos y microcurriculos constituyen verdaderos planes de navegacion
o rutas frente a los conocimientos que se abordan, las competencias que se
pretenden desarrollar y las estrategias que se quieren emplear. Sin embargo,
curriculos y microcurriculos van mds alld, pues deben integrar elementos del
contexto que se unen al proceso de formacién. El curriculo se puede definir,
segln una visién integradora, como un puente que permite proponer elemen-
tos para comunicar los principios y los rasgos del proyecto educativo de cada
programa, y debe ser una herramienta que permanezca abierta a la discusién
y a la critica, una herramienta que no se convierta en un objeto abstracto que
dificilmente se pueda llevar a la practica. Esta visién debe irradiar también a
los microcurriculos.

Los profesionales que requiere el pais deben formarse en un proceso en
el que se reconozcan las particularidades de cada escenario pedagégico,y en
el que los encuentros creativos sean el medio para una formacién pertinente,

integral y de alta calidad.
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La experiencia de aula recoge la reflexién propuesta en la linea de inves-
tigacién “Discusiones en torno a la ensefianza del derecho”, cuya finalidad es
poner sobre la mesa de discusién un plan de trabajo y una estrategia que den
cuenta del proceso de reflexién sobre la ensefianza por competencias y sobre
la forma en que se materializa en el aula dicho discurso.

Por dltimo, los resultados que se exponen, producto de la experiencia
desarrollada en la investigacién, permiten formular recomendaciones a los
programas de Derecho, a los profesores mediadores y a los estudiantes. Se
recomienda a los programas de Derecho que el trnsito de curriculos por
asignaturas a curriculos por competencias esté mediado por un didlogo en
los programas, en el cual los profesores, estudiantes y administrativos sean
conscientes de la necesidad de producir el cambio de acuerdo con los fines
de la ensefianza. En ninguna circunstancia se puede reducir el proceso de
reforma a una decisién que no valore la experiencia de los participantes de la
comunidad académica, pues dicha imposicién seria el fracaso de la experien-
cia. Un proceso consensuado, en el que se sensibilice a los participantes, se
discuta y se reflexione en torno a las categorias propuestas por el modelo por
competencias, permite asegurar grados de mayor éxito en la instrumentacién
de los curriculos en competencias, reconocido el abandono de los curriculos
por asignaturas y la adopcién de los curriculos en competencias como un
cambio necesario y no como la simple sujecién a la regla prescrita por los
administradores del sistema educativo.

Se recomienda a los profesores que participan en este proceso, el trabajo en
equipos. Son propias del proceso algunas dificultades en el paso hacia el mo-
delo pedagégico por competencias, y es usual que el modelo por asignaturas o
contenidos siga siendo una propuesta que se defienda dado el peso de la tradi-
cién que ha imperado en la formacién de abogados. Por eso, una vez asumido el
reto de modificar los curriculos y microcurriculos y de asumir el compromiso
del desarrollo en competencias, es preciso que los profesores mejoren las redes
de comunicacién y el trabajo colaborativo en los programas con el fin de que se
comparta la distribucién de contenidos ajustados a los tiempos, la coordinacién y
el trabajo en sintonia, para favorecer procesos de ensefianza en los que se valoren
las experiencias previas de los participantes.

Los estudiantes deben asumir un papel protagénico en su proceso de
aprendizaje pues la formacién en competencias lo exige. Los estudiantes deben
ser conscientes de que la autonomia y la responsabilidad son valores sin los

127



Formacién en derecho basada en competencias

cuales no se puede asumir un proceso exitoso de formacién en competencias.
El proceso de formacién profesional no termina en el pregrado, pues es vital
en su formacién. Los estudiantes son los actores centrales de la reflexién pe-
dagégica. Los problemas en torno al aprendizaje, las estrategias y la definicién
de competencias permiten cualificar su proceso de formacién y contribuir a la
formacién de mejores profesionales: profesionales integros.
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