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RESUMEN Este articulo se ubica en el dmbito de la formacién juridica y expone tres
macroestrategias del aprendizaje, que bien pueden, como aqui se afirma,
interactuar y complementarse entre si. En primer lugar, se representa el
modelo educativo centrado en la transmisién de conceptos, sin duda, el mas
arraigado y tradicional en el contexto europeo-continental. En segundo lugar,
se procede examinando el paradigma formativo por problemas, enfocado
en el desarrollo de la capacidad analitica. En tercer lugar, se ilustra el método
educativo que entrena el discernimiento, impulsando la capacidad de elec-
cién, entre una multitud de opciones posibles, y empoderando la toma de
decisiones racionalmente motivadas. En conclusién, se presenta una teoria
formativa unitaria que pone en valor la relacion funcional, potencialmente
existente, entre estas diferentes metodologias formativas.

Palabras claves: Formacion Juridica, Aprendizaje por Conceptos, Analisis de
Problemas, Capacidad de Eleccion, Método Socrético.

ABSTRACT This paper belongs to the legal education field and sets out three learning
macro-strategies, which may well interact and complement each other, as
it is argued here. Firstly, it represents the teaching model focused on the
transmission of concepts (concept-based learning), undoubtedly the most
deeply rooted and traditional in the European-continental context. Secondly,
this work proceeds by examining the problem-based learning, grounded
on the development of analytical skills. Thirdly, this work illustrates the
educational method that trains in discernment, fostering the ability to choose
from a multitude of possible options and empowering a rationally motivated
decision-making (choice-based learning). In conclusion, a unitary educational
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theory is presented here, which highlights the potentially existing functional
relation between these different training methodologies.

Keywords: Legal Education, Concept-based Learning, Problem-based
Learning, Choice-based Learning, Socratic Method.

1. INTRODUCCION Y METODOLOGIA

Este trabajo se sitia en el marco de la formacién juridica y pretende
ilustrar y desarrollar ulteriormente una teoria educativa! procedente de
tres rutas divergentes (o0 macroareas) que, en maneras distintas, persiguen
la circulacion del conocimiento juridico. Se trata de tres metodologias
diferentes de aprendizaje, que, sin embargo, suelen interactuar entre ellas y
en ocasiones llegan a superponerse, hasta individuar varias “intersecciones”
y a menudo necesitarse para alcanzar todas sus potencialidades.

A este fin y para este ambito del saber, se utilizara el concepto de
“método” en sentido tedrico-filoséfico, asi como fue precisado por Vin-
cenzo Ferrari (2021, p. XII): “la forma mas adecuada de iniciar a los estu-
diantes en el Derecho y acompafarlos hasta que puedan llamarse juristas
a todos los efectos”2. Observando al mismo tiempo que, en principio, hay
que juzgar caso por caso qué forma de ensefianza o aprendizaje ser tal,
resultando este dictamen siempre relativo (al contexto histérico y socio-
normativo, al tipo de alumnado, a las finalidades de la docencia, etc.). De
hecho, dado que no existe en abstracto una sola forma adecuada de ense-
fianza, sino que diferentes caminos resultan en concreto viables, la eleccién
entre ellos depende en buena medida de las condiciones contingentes.

El reto de hoy, a la luz de una realidad juridica (asi como de otros
objetos del conocimiento cientifico) cada vez mas inestable, en rapida
evolucién y afectada por la crisis de las fuentes tradicionales del Estado?, es
garantizar igualmente la eficacia de las posibles estrategias formativas. Por
lo tanto, se estima oportuna y necesaria una reflexién metodoldgica sobre
estos paradigmas, con el objetivo de medir su idoneidad y empleabilidad
en los distintos escenarios contemporaneos.

1. El esquema primario de este planteamiento tedrico para el campo de la formacion se debe
a Sommaggio (2019, 2020). Véase también Sommaggio y Bovo (2021). Para una represen-
tacion grafica y visual de los tres macromedelos en que éste se compone cf. Sommaggio y
Daldoss (2020).

2. La traduccién al espafiol es mia. El pasaje original reza: “[m]etodo nel senso teorico-filo-
sofico della parola, cioé del modo piu opportuno di introdurre al diritto gli studenti e
accompagnarli fino a che potranno dirsi ad ogni effetto giuristi” (Ferrari, 2021, p. XII).

3. Vogliotti (2007).
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Cabe apuntar también que el punto focal del planteamiento aqui
ilustrado, que se piensa corresponde con una creciente exigencia real, no es
la mera transmisién de conceptos o contenidos juridicos producidos por
leyes o sentencias, sino la educacién del pensamiento de los juristas, espe-
cialmente el pensamiento critico (1o que en el mundo anglosajon se designa
con la expresion critical thinking). En otras palabras, se quiere poner énfasis
en la capacidad de razonamiento y argumentacion, en la habilidad de elegir
entre varias alternativas que se dan en un cierto contexto problematico e
incluso de crear nuevas soluctones mediante su analisis. Consecuentemente,
se apreciaran especialmente aquellos modelos formativos capaces de con-
jugar sabiduria conceptual y habilidades practicas, siempre mas requeridas
por el mundo laboral, individuando una metodologia tanto informativa
cuanto “performativa” (cf. Moro, 2015).

De hecho, en la relaciéon entre docente y estudiante, la transmisién
de la destreza para construir nuevas formas del conocimiento es central
(Jackson, 2016), asi como para modelar la cultura juridica, mas que la mera
transferencia de nociones, especialmente cuando resultan volatiles y poco
utiles de cara a abordar problemas juridicos concretos (cf. Spantigati, 1997).

Para todos los fines indicados, pues, aqui se propone un recorrido y
una sistematizacion tedrica de los modelos de ensefianza mas extendidos®,
al mismo tiempo detallando un método formativo socratico. Al hacerlo,
sera posible concretar esos tres macroenfoques fundamentales que se men-
cionaban al principio (los tres distintos caminos educativos que pueden
seguirse): la formacién juridica por conceptos, por problemasy por eleccio-
nes. Donde cada uno de ellos se articula a su vez en otros tantos modelos
didacticos, que seran detallados a continuacién.

En sintesis, revelando la metodologia seguida en este articulo, se adelanta
que, en el primer tipo de formacion, la ensefianza conceptual (concept-based
learning), sigue siendo fundamental la transmisioén de nociones predetermi-
nadas del profesor a los alumnos, con matices segin que el primero ostente
el papel de protagonista exclusivo (cuando solamente da una ponencia) o

4. Para ello, se ha acudido especialmente a la siguiente literatura de referencia sobre métodos
de formacién: Nelson (1949), Verner y Dickinson (1967), McLeish (1968), Grimes (1996),
Spantigati (1997), Capranico (1997), Marks (2000), Savery (2001), Rand (2003), Angelici
(2005), Giuli et al. (2007), Lotti (2007), Moens (2007), Vogliotti (2007), Irti (2010), Pascuzzi
(2013), Bleasdale y Wragg (2013), Costa (2013), Padoa Schioppa (2014), Moro (2015, 2020),
Jackson (2016), Esteve Segarra (2016), Di Donato y Scamardella (2017), Ruiz Resa (2017),
Wilson (2017), Pasciuta y Loschiavo (2018), Di Donato (2019), Piazuelo (2021), Ferrari
(2019, 2021), Sommaggio (2019, 2020), Sommaggio y Daldoss (2020), Daldoss (2020, 2021a,
2021b, 2023).
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favorezca la inclusion activa de su alumnado a través de la cooperacion entre
estudiantes o el rendimiento de juegos de rol.

En el marco del segundo macroenfoque, la formaciéon por problemas
(problem-based learning), el elemento llave es el andlisis de un contexto
complejo, con diferencias si se trata de trabajar con (1) un problema ted-
rico (problem solving), (2) casos reales ya resueltos en el mundo juridico,
es decir, ya decididos por un tribunal, o inventados por el docente (case
method) o (3) supuestos que piden a los actores activamente involucrados
(en primer lugar, los estudiantes) contribuir en solucionar casos concretos y
actuales en que se manifiestan exigencias reales (legal clinics con verdaderos
stakeholders).

En tercer lugar, en la formacion que acostumbra a elegir (choice-based
learning), se solicita a los estudiantes que consideren las varias soluciones
o alternativas (lingiiisticas) detectables en un cierto entorno, dialogando
sobre ellas, argumentando con método y ejerciendo confutacién dialéctica
con respecto a estas opciones, para individuar aquella que ahi es preferible.

En fin, cabe sefalar la relevancia creciente que, en todos estos modelos
didacticos para los futuros juristas, asume el facto sobre el concepto abs-
tracto, concebido como

[...] aquel material social con el que el jurista, independientemente de
su rol, siempre debera relacionarse, ya que, por definicion, el derecho
siempre se relaciona con lo que no es derecho y a menudo se presenta de
forma desordenada o sujeto a un orden normativo distinto del utilizado
para definir el derecho (Ferrari, 2021, p. XIV)®.

Asimismo, se denota como los tres macroenfoques que aqui se expon-
dran no se excluyen entre si, sino que son complementarios y pueden (a
veces hasta deben) integrarse y sobreponerse.

2. LA ESTRATEGIA FORMATIVA BASADA EN LA TRANSMISION DE CONCEPTOS

La primera ruta viable en tema de aprendizaje y ensefianza, sin duda
la mas practicada y tradicionalmente conocida (en particular en su primer

5. La traduccion al espafiol es mia. El texto original es el siguiente: “[il fatto ¢] quel materiale
sociale con cui il giurista, qualunque sia il suo ruolo, avra sempre a che fare poiché per
definizione il diritto attiene sempre a cio che diritto non ¢ e che si presenta spesso in
forma disordinata o soggetta a un ordine normativo diverso da quello che si usa definire
giuridico” (Ferrari, 2021, p. XIV).
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modelo didactico, infra), es la formacién centrada en la transmision de
conceptos o nociones.

Por este camino el docente suele ofrecer a sus estudiantes un conjunto
de nociones, informaciones y categorias abstractas, mas que estimularlos a
desarrollar y fortalecer una serie de competencias y habilidades practicas.

Los “objetos” que forman este aparato conceptual, con respecto al
momento de la ensefianza, presentan la caracteristica de estar ya previa-
mente definidos, donde el docente se remite al material existente en el
campo del conocimiento considerado, canalizando formas conceptuales
predeterminadas (en el ambito juridico, por ejemplo, institutos juridicos,
normas de ley, sentencias de la jurisprudencia, etc.).

Ademas, en la formacién por conceptos, aun con matices y modali-
dades distintas, destaca un movimiento unidireccional: el conocimiento
pasa desde un centro de sabiduria (el docente) hacia una multitud de
puntos diferentes generalmente concebidos como “contenedores” deseosos
de adquirir esos conocimientos (los alumnos). En este sentido, la meta-
fora sugerida por Natalino Irti (2010, p. 33), que equipara el saber con
la comida que nutre la existencia de un individuo, es sugerente: mutatis
mutandis, se puede afirmar que el docente satisface el “hambre” de cono-
cimiento de los estudiantes a través de unos “alimentos” seleccionados, es
decir, transfiriéndoles una serie de conceptos determinados.

En este macroenfoque de la enseflanza resulta pues fundamental el
papel ejercido por el profesor y la actividad (o performance) que es capaz
de producir, dado que ambos pueden cambiar en modo significativo (por
intensidad y centralidad) a la luz del tipo de método didactico conceptual
elegido y de los concretos alcances perseguidos. De todos modos, esta
primera “ruta” formativa plantea un marco claramente “asistencial”, en el
sentido que el educador, aunque de maneras diferentes y mas o menos parti-
cipativas para los alumnos (infra), siempre persigue el objetivo de vehicular
ciertas nociones y categorias que ya han sido predeterminadas.

Por eso, se apunta que este tipo de ensefianza es en buena medida estd-
tica porque, al fin y al cabo, no permite salir del marco de conocimiento
preestablecido por el docente (o al menos no tanto) y al estudiante, gene-
ralmente, salvo “excepciones” metodoldgicas, se le pide solo una capacidad
de absorcién mnemonica, antes, y una actividad de restituciéon durante el
examen, después. De ahi, resulta improbable que los destinatarios desarro-
llen un pensamiento critico, con respecto al bagaje conceptual propuesto
por el docente, y/o de competencias practicas o performativas.

Las alternativas metodologicas mencionadas (que se ilustraran a conti-
nuacién), de hecho, pueden incrementar ttilmente el nivel de participacién
de los alumnos (a medida que el profesor reduzca su papel...), acercindose
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a modelos mas dinidmicos, pero no cambian la sustancia teleoldgica de
este primer mecanismo formativo: transmitir un patrimonio conceptual
ya definido.

De hecho, los siguientes tres modelos didacticos comparten este Gltimo
propésito y, por lo tanto, pertenecen a la primera macro-ruta formativa que
se estd examinando: el modelo lecture tradicional (la clase magistral), el
modelo cooperativoy el modelo de simulacién con juegos de rol.

En la primera de estas metodologias resulta evidente y enfatizada una
relacion retérica “de uno a muchos”, organizada segiin un criterio jerar-
quico claramente vertical el alumno esta en una posiciéon subordinada con
respecto a la sola fuente de conocimiento® que, de manera lingiiisticamente
exclusiva, ocupa y gestiona el espacio de ensefianza, es decir, el docente.
Asi que la relacién formativa en este caso procede totalmente de una
dindmica de arriba a abajo (top-down), sin que para los alumnos exista la
concreta posibilidad de enfrentarse criticamente al material conceptual de
esta manera transmitido. De hecho, el conocimiento, en su mayor parte, se
absorbe a-criticamente.

A pesar de eso, el modelo didactico analizado presenta un valor peda-
gbgico arraigado en la tradicion de la ensefianza, asi como la indudable
ventaja de ofrecer a los receptores un conjunto de nociones y conocimientos
que resultaran fundamentales para su vida profesional.

La segunda metodologia conceptual corresponde al modelo coope-
rativo, en que las figuras (o porciones) del saber siguen siendo tratadas
en manera abstracta, pero con una diferencia significativa: el nivel de
participacién de los estudiantes crece en manera considerable, ya que se
les pide alcanzar auténomamente ciertas nociones o categorias a través
de la interacciéon con el mismo docente —que los estimula por medio de
preguntas retoricas, sugerencias, provocaciones, etc.— o entre ellos mismos,
disfrutando de los “grupos formativos” que mientras tanto el docente
habra creado e instruido en la clase. De alguna forma, pues, los alumnos
se trasforman en protagonistas de su misma formacibdn, ensefidndose
reciprocamente’.

Por este camino se puede alcanzar el objetivo didactico de desarrollar
en ellos una robusta actitud cooperativa, es decir, que les permita trabajar
juntos y en equipo (team-work), al mismo tiempo que van mejorando una
serie de cualidades y habilidades individuales (skills). Por ejemplo, el espi-
ritu de iniciativa, la escucha critica (facilitada por la relaciéon de igualdad

6. Cf. Verner y Dickinson (1967), Mcleish (1968).
7. Cf. Johnson (1996) y Dyson (2001).
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entre ellos), el sentido de la responsabilidad, la capacidad de coordinarse
con los demas y de llevar a cabo la propia tarea para conseguir un objetivo
comun.

En fin, la tercera metodologia de aprendizaje por conceptos se centra
en la organizacién y experimentacion de juegos de rol. A través de las inter-
pretaciones de papeles diferentes y la simulacién de situaciones profesiona-
les concretas (en el ambito juridico, imaginese un proceso, una mediacién
civil, un coloquio entre abogado y cliente, etc.), los estudiantes descubren
y aprenden activamente unas nociones® estructuralmente implicadas por
el juego o, mejor dicho, que pertenecen a la especifica situaciéon simulada.
Ademas, mientras que se comportan como las correspondientes figuras pro-
fesionales, experimentan algunas competencias laborales esenciales, como
la capacidad retorica de hablar en pablico (public speaking) y la habilidad
de relacionarse con sujetos, aunque simulados, portadores de intereses
heterogéneos (stakeholders).

En definitiva, las simulaciones individian un modelo didactico extre-
madamente fructifero para los estudiantes, junto al gran impulso emocional
y competitivo que lo caracteriza y en virtud de la propensién a identificarse
en €l con los papeles profesionales de los personajes interpretados.

En este marco ladico’, el docente no desaparece, sino que sigue aten-
tamente la evolucidn de la actividad formativa ejerciendo un papel funda-
mental, si bien detras de la primera linea: de hecho, es el director del juego
y por tanto controla que los “actores” sigan el guidon que él ha dibujado,
afin de que puedan acceder a las nociones deseadas.

Al fin y al cabo, en el trasfondo de estos tres modelos se puede distin-
guir un trait d’union: estan todos preordenados a un tipo de formacién
entendida como posesién de conceptos, a saber, adquisicion y detenimiento
de formas conceptuales (o porciones de saber) que, como objetos, se vehi-
culan “de uno a muchos”. Ademas, siempre se mantiene la conduccién del
docente, aunque de maneras diferentes, y cabe remarcar que el patrimonio
conceptual transmitido es (en gran parte al menos) lo preestablecido por él.

Por otro lado, la diferencia mas destacable entre esas tres metodologias
afecta el diferente nivel de participacién e implicacion estudiantil: siendo
minima o casi ausente en el modelo lecture, crece en la formacidon coope-
rativa, hasta ser maxima en los juegos de rol. Por lo tanto, la perspectiva

8. Cf. Capranico (1997). Véase también Giuli et al. (2007).
9. A proposito del valor del cognitivismo lidico, es decir, el aprendizaje a través de formas
diferentes de juego, véase Guastini (1983) en tema de reglas constitutivas.
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vertical-jerarquica (que sin embargo se mantiene a lo largo de la ensefianza
por conceptos) se atentia en favor de una dimensién mas horizontal.

En el segundo macroenfoque formativo, que a continuacién se ilus-
trar, esta perspectiva resulta incluso invertida, siendo el problema el centro
fundamental desde el cual se desarrolla la actividad didictica, hacia una
multitud de soluciones posibles que no estan predeterminadas.

3. LA ESTRATEGIA FORMATIVA BASADA EN EL ANALISIS DE PROBLEMAS

La segunda ruta viable en el ambito de la ensefianza juridica se caracte-
riza por la actividad de andlisis de problemas. En este marco, un problema
se puede representar en estos términos: es una situacién en que resulta
ausente cualquiera referencia cierta y automatica a soluciones predetermi-
nadas y/o a formas conceptuales predefinidas.

De hecho, practicando esta macrometodologia didactica, es mas crucial
la capacidad analitica de enfrentar (nuevas) cuestiones (cf. Savery, 2006) y,
por lo tanto, hallar formas innovadoras y soluciones originales, asi que su
punto focal no es la transmisién de conceptos ya establecidos.

Al contrario, el aprendizaje por problemas corresponde a una formaciéon
mas activa, ya que promueve en los estudiantes una mayor dindmica de razo-
namiento y pensamiento. En efecto, dado un cierto desafio, propuesto por
el docente (infra), la capacitacidon se desarrolla a través de la obra de andlisis
critico y razonado de los limites del reto considerado y de sus elementos
fundamentales. Por este camino, los estudiantes reflexionan sobre las posibles
soluciones alternativas que pueden ser elaboradas en aquel contexto problema-
tico especifico, sin aceptar pasivamente “respuestas preconfeccionadas”, sino
buscando opciones adecuadas ex novo y por tanto ejerciendo también una
funcién creativa.

Al mismo tiempo, hay que subrayar que el principal alcance didactico
de esta estrategia formativa no es tanto que los alumnos individten la solu-
ci6n ideal al problema o valorada como la mas correcta por el profesor, sino
que experimenten y fortalezcan esta capacidad de anilisis y entendimiento
de las cuestiones enfrentadas. El examen analitico, pues, se considera mas
importante que la solucién a la cual se llegara.

Asi como se ha planteado una triparticiéon para la primera estrategia
formativa, el segundo macroenfoque para la educacién juridica se puede
articular en tres metodologias didacticas distintas: el modelo que entrena en
resolver problemas (problem solving), el modelo que se enfoca en el estudio
de casos (case method) y el modelo de las clinicas juridicas (legal clinics).
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El papel del docente, a lo largo de estas tres metodologias, corres-
ponde a una funcién propositiva—a él o ella le toca individuar y plantear
la cuestién problemética— y de control de la actividad desarrollada por
el alumnado, pero sin que el éxito de ésta pueda estar (completamente)
previsto o preestablecido.

El primer método se propone realizar un examen profundo de las rela-
ciones o nexos que existen entre los diferentes elementos que caracterizan
un problema especifico, lo cual suele admitir un panorama de soluciones
heterogéneas™. “Manejando” y reflexionando sobre cuestiones desconocidas
y complejas, los alumnos se acostumbran a enfrentar situaciones problemati-
cas imprevisibles y por tanto a explorar varios caminos viables, tomando en
consideracién algunos y descartando otros. De esta manera, consiguen llevar
a cabo un descubrimiento critico y razonado (critical discovery).

La actividad de analisis y resolucién de problemas equivale entonces a
un lugar excepcional de entrenamiento para los estudiantes, que progresan
amparados en ella. Los estudiantes se habittian a delimitar los entornos del
problema, para enfocarlo, entenderlo y diferenciarlo de los demas, asi como
a destacar sus partes esenciales, omitiendo las superfluas.

Ademas, como ya se ha adelantado en el marco general de la segunda
macroestrategia, con este primer método didactico (problem solving), los
mismos alumnos individian una multitud de opciones alternativas en
forma de desenlaces de la actividad analitica, para resolver el reto que se
les pone enfrente. En este proceso de aprendizaje, impulsan la habilidad
de crear formas conceptuales nuevas, ejerciendo creatividad y razonando
sin limitarse al dato preestablecido por el legislador (una norma juridica),
por el juez (una decision jurisdiccional) o por un exponente de la ciencia
juridica (un tratado o un texto cientifico). Al mismo tiempo, aprenden a
buscar informacién y a organizarla en modo estratégico para desempefiarse
eficazmente.

El segundo método didactico que pertenece al aprendizaje por problemas,
especialmente practicado en las Jaw schools americanas desde los afios treinta
del siglo pasado!l, se centra en el estudio y el desarrollo de casos (de ahi, case
method)®. Seran casos reales concretamente juzgados por una autoridad juris-
diccional (traidos pues de la jurisprudencia)®, o bien, casos inventados por el
docente, que por tanto los modela a la luz de los perfiles y problemas juridicos
que quiera tratar con sus estudiantes.

10. Cf. Lotti (2007), Moens (2007).
11. Cf. Wilson (2017).

12.  Di Donato (2019).

13.  Cf. Marks (2000) y Rand (2003).
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En ambos supuestos, se les pide identificar las diferentes narrativas en
juego y posiciones particulares implicadas, elaborar y comparar las maneras
alternativas de reconstruccién y resolucion del caso prospectado, evaluar
los elementos factuales relevantes y trazar unas reglas operativas que se pue-
dan aplicar al caso, para alcanzar decisiones estratégicas y resolutivas. No
obstante, cuando se trate de un caso real ya decidido por un Tribunal, estas
decisiones podran ser mas o menos coincidentes con un pronunciamiento
“oficial”, no siendo este aspecto el mas relevante para juzgar el éxito o el
fracaso de la experiencia didactica en cuestion.

También esta segunda metodologia de la formacién por problemas
acostumbra a los alumnos a seleccionar los puntos cruciales del caso exa-
minado, destacando sus aspectos clave. Ademas, permite enfocar el tipo
peculiar de oposicién que existe en concreto entre los sujetos involucra-
dos', a fin de que el alumnado pueda reflexionar sobre (y hasta practicar)
las opciones retéricas y argumentativas disponibles para resolverla.

En tercer lugar, en fin, se encuentra un método didactico cuya relevan-
cia esta creciendo globalmente en modo significativo desde la mitad del
siglo pasado, a saber, el modelo de las clinicas juridicas®.

El rasgo fundamental de este enfoque didactico viene representado
por el hecho de que el docente conduce a los estudiantes a enfrentarse
a un problema juridico concreto y real, en la medida en que se refiere
y afecta a unos sujetos realmente existentes, individuos portadores de
intereses y exigencias concretas (por ejemplo, personas que necesitan una
primera forma de consultoria o asistencia juridica).

Este tipo de actividad formativa suele tomar formas distintas: desde
mantener verdaderos coloquios con clientes hasta llevar a cabo un examen
profundizado del caso y su posible desarrollo, midiendo las alternativas a

14. Para un examen de las posibles tipologias de oposiciones que pueden encontrarse entre
partes opuestas en un proceso, asi como de la correspondiente retérica funcional para
superarlas, véase Cavalla (2008, pp. 47 y siguientes).

15. Cf. Wilson (2017, pp. 53-54), donde se apunta que: “[...] los modelos clinicos parecen tener
su origen en los conceptos y modelos desarrollados en la Europa de finales del siglo xv,
donde las clinicas precedieron incluso a las primeras clinicas de Estados Unidos”. Ademas,
el autor observa que (ibidem): “[l]a educacién juridica clinica es la innovacién mas impor-
tante en la enseflanza juridica desde que Langdell presentéd por primera vez el método del
caso en la Facultad de Derecho de Harvard en 1870”. Ahi el apunta también que “[e]s el
poder de las ideas, no el poder de las élites, lo que impulsa la formacién juridica clinica.
En la actualidad, es uno de los ambitos mas sélidos, creativos y dindmicos de la formacién
juridica, tanto en la teoria como en la practica”. Asimismo, Wilson destaca que (ibidem):
“[...] no fue hasta la segunda mitad del siglo XX cuando la formacién juridica clinica
comenzd a abrirse paso en el mundo académico” (todas estas traducciones al espafiol son
mias).
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disposicion de la persona interesada y ejerciendo la actividad de busqueda
de datos para plantear correctamente una instancia judicial, etc. En este
marco, cabe subrayar una vez mas que el joven practicante no experimenta
una simulacién artificial creada por el docente, sino que tiene que relacio-
narse activamente con personas reales, las cuales presentan pretensiones con-
cretas, asi como intereses de actores especificos (stakeholders), y, a menudo,
con profesionales involucrados en la gestion de la situacién problematica.

A través de esta tercera metodologia formativa se realiza una vez mas
aquel horizonte didactico conocido como learning by doing (aprender
haciendo). Con la peculiaridad de que, en el modelo didactico de las
clinicas juridicas, se producen ulteriores efectos positivos: los alumnos
que participan, llamados a enfrentar un problema real y actuar como ver-
daderos juristas, suelen estar muy comprometidos con el asunto tratado
y por tanto también desarrollan un fuerte sentido de responsabilidad .

En conclusion, a la luz de los perfiles ilustrados en este apartado,
resulta evidente que la estrategia formativa que procede por problemas
(problem-based learning), acostumbra y entrena a los estudiantes a enfrentar
y comprender una situaciéon compleja y caracterizada por la incertidumbre
(ya que en ella no se dan soluciones evidentes o automaticas, ni tampoco
formas conceptuales claramente definidas y ciertas para alcanzarlas); sea
el problema tebrico y se trabaje para solucionarlo en diferentes maneras
(problem solving), o se trate de un caso real extraido de la jurisprudencia o
esbozado libremente por el docente (case method), o se coloque en el marco
de la clinica juridica, consistiendo en una exigencia real (legal clinics).

El punto fundamental, como se habra detectado, es la actividad de
andlisis de un contexto problematico, posiblemente llevada a cabo por
medio de un pensamiento critico y creativo, capaz de producir nuevas
nociones, categorias y soluciones. Por lo tanto, a diferencia del primer
macroenfoque para la educacion juridica (la estrategia formativa por con-
ceptos), no se trata de transmitir conceptos juridicos predeterminados.
Por ello, se suele identificar este segundo tipo de formacién juridica (por
problemas) con un abordaje mas dindmico, que puede representarse con

16. Importante promotor de la formacion activa 'y experiencial, que en cierto modo constituye
el antecedente del aprendizaje por resolucién de problemas, especialmente donde plantea
el concepto de ensefianza reflexiva, ha sido el célebre filosofo pragmatista John Dewey (cf.
[1910]1933, 1938). Para enfocar el tema del learning by doing, asi como el pensamiento de
Dewey, véase Ruiz Resa (2017)

17. Para unas referencias significativas en tema de legal clinics véase, por ejemplo, Grimes
(1996), Rand (2003), Bleasdale Hill y Wragg (2013), Moro (2020), Wilson (2017), Di Donato
y Scamardella (2017), Pasciuta y Loschiavo (2018), Sommaggio (2020), Sommaggio y Bovo
(2021).
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un movimiento opuesto al de “arriba-abajo” (top-down approach) des-
crito en el apartado anterior, es decir, un movimiento de “abajo-arriba”
(bottom-up approach).

En efecto, procediendo desde abajo, analizando y razonando critica-
mente sobre la cuestion considerada, se podra llegar, a través de un modo
inductivo, a elaborar conceptos inéditos e individuar muiltiples solucio-
nes. Con respecto a este ultimo perfil, se nota como la relaciéon “de uno a
muchos”, ya planteada especialmente en conexidon con el modelo Jecture
(donde el conocimiento se transmite del docente a los alumnos) es mante-
nida mutatis mutandis en las metodologias didacticas por problemas, aun-
que desde una 6ptica invertida®. De hecho, se da un movimiento bottom-up
por lo cual se pasa de un Gnico problema a una pluralidad de opciones y
soluciones conceptuales que, como ya se ha subrayado anteriormente, ni
son previsible ni estan (totalmente) definidas.

¢Cémo comportarse frente a esta multitud de posibilidades alterna-
tivas? ;Como medir su consistencia y solidez? ;Cémo individuar las mas
preferibles seglin el contexto considerado?

En el préximo apartado se intentara responder a estas preguntas, ofre-
ciendo una tercera ruta viable, que complementa a las dos primeras, para
la formacién juridica.

4. LA ESTRATEGIA FORMATIVA BASADA EN LA CAPACIDAD DE ELECCION

El tercer y tltimo macroenfoque en tema de ensefianza juridica que
se ilustrard en esta contribuciodn se centra en la capacidad de elegir entre
alternativas posibles en un contexto dado y en la habilidad de tomar deci-
siones so6lidas racionalmente fundadas (en la medida en que se basen en
argumentos robustos).

Aprender a reflexionar y elegir libremente, de hecho, es una actividad
esencial para el ser humano®. Sin embargo, para llevarla a cabo con éxito
no es suficiente poseer algunos conceptos predefinidos o haber realizado

18. Para profundizar esta sugerencia visual se puede consultar Sommaggio y Daldoss (2020:
189-190).

19.  Quizas incluso para los juristas, ain su relacién con la dimensién temporal, a diferencia de
aquella experimentada por los fil6sofos, parezca corresponder, como sostiene Sdcrates, mas
a una relacién de “esclavitud™ “[...] al parecer, los que desde su juventud han frecuentado
los tribunales o sitios semejantes han sido educados como sirvientes si se los compara
con los hombres libres, que han sido formados en la filosofia y en ese tipo de ocupacién”
(Platén, Teeteto, 172 C-D).
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un analisis de un cierto problema y por tanto tener acceso a una multitud
de soluciones viables. Sin duda, estos dos aspectos son fundamentales,
pero solamente constituyen una especie de precondiciones para decidir
de manera eficaz. En efecto, analizar a fondo una situacién problematica,
utilizando nociones ya existentes o elaboradas ex novo, es instrumental para
escoger una opcion, entre aquellas alcanzadas, en lugar de otra. Pero, para
alcanzar este resultado, es necesario algo mas y diferente. Es necesario saber
compararlasy sopesarlas, midiendo la fuerza y la eficacia de los respectivos
argumentos que las sustentan, hasta identificar aquella que resulta preferible
en el escenario considerado.

Para estos fines, aqui se ilustra y se promueve, en términos de estrategia
formativa aconsejable, el didlogo y el debate® entre estudiantes y docente
con respecto a las formas conceptuales elaboradas o consideradas en el con-
texto didactico y a las varias soluciones individuadas a través de la actividad
analitica. Precisamente, se trata de desempefiar unas interacciones lingiiisti-
cas cualificadas que reflejen una estructura y una metodologia socraticas?!.

Estas se traducen en “una practica dindmica, concreta y abierta, sin
resultados predeterminados” (Daldoss, 2023, p. 203) que resulta particular-
mente estimulante para los alumnos, en tanto que los empuja e involucra
a razonar criticamente sobre las soluciones alternativas concretamente en
juego y a compararlas dialécticamente para destacar la mas valiosa y, por lo
tanto, elegible.

En efecto, “esa interaccion, si estd informada por la dialéctica, estaria
(al menos) regulada por un marco lingiiistico racional, guiada por su pro-
gresién argumentativa y situada espacialmente en un escenario controlado”
(1bidem). Esto significa que, a través del intercambio dialéctico de argumen-
tos y contraargumentos (adversarial dimension), inspirado por el principio
de no contradiccién®, se garantiza el sentido racional de los enunciados

20. Veéase Daldoss (2023, p. 202), donde se ofrece la definicién de estas expresiones, aclarindose
que: “el debate es (o deberia ser) una relacion lingiiistica regulada entre partes opuestas y
sus tesis que adopta la forma de un didlogo, posiblemente informado por el método dialéc-
tico [...]. [E]s una practica formal y reglamentada sobre un tema especifico (o un conjunto
de temas relacionados) que consiste en un enfrentamiento dialégico entre al menos dos
posiciones diferentes y alternativas. Por lo tanto, encontrar y expresar argumentos y con-
traargumentos (refutacion) para apoyar una determinada tesis y enfrentarse adecuadamente
a las afirmaciones contrarias es extremadamente decisivo. De este modo, esta practica lin-
glifstica permite identificar cuales son las tesis, los argumentos y las conclusiones resistentes
y, por tanto, preferibles en un contexto determinado”.

21. A proposito de método socratico véase Nelson (1949), Foucault (1985, 2019), y Sommaggio
(2020).

22. Cf. Cavalla (1983, 2008) y Sommaggio (2012).
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utilizados y del resultado lingiiistico alcanzable. Los estudiantes, pues,
aprenden de esta manera a formular discursos coherentes y posiblemente
solidos.

Ademas, esta forma particular de didlogo, el debate, “puede impulsar
a los ‘participantes’ a explorar cuestiones de relevancia comun, alcanzar
percepciones interdisciplinarias y aportar una actitud de respeto y conside-
racion mutuos” (Daldoss, 2023, p. 203).

Asimismo, los di4logos y debates que sean informados por el método
socrético®, incluso cuando se practican en un contexto educativo, “se con-
vierten en practicas dialécticas que permiten alcanzar algunos resultados
cruciales”?, muchos de los cuales resultan funcionales a la toma de decisio-
nes, es decir, a elegir entre una multitud de soluciones posibles.

Los instrumentos principales de una practica dialdgica inspirada por
este método, a disposicién del docente y de los alumnos también, son la
preguntay la confutacién®: si la primera genera una respuesta del interlo-
cutor (una tesis, un argumento, una forma conceptual, etc.), la segunda en
cambio la cuestiona, a saber, intenta exponer aquella respuesta (u opcidén
lingtiistica en juego) a todas su posibles alternativas, en otras palabras, a su
negacion, para testar su resistencia contingente y relativa al contexto con-
siderado. Si consigue pasar esta prueba dialéctica seguira siendo elegible,
dificilmente sera descartada?.

Este enfoque socratico proporciona entonces a los alumnos un aparato
instrumental que les permite formular o abrazar racionalmente, y luego

23. Entendido como “una forma real de experimentar una relacion dialogica que tiene lugar en
el plano lingiiistico y que tiene como ejemplo ideal al Sécrates platonico” (Daldoss, 2023,
p- 204). Cf. Sommaggio (2020).

24. Cf. Daldoss (2023, pp. 203-204), donde también se precisan algunos de estos éxitos
fundamentales: “[...] pueden ser, por ejemplo, aclarar y fortalecer las tesis consideradas;
descalificar las inconsistentes (y los argumentos débiles relacionados); descartar las menos
resistentes que, en consecuencia, se muestran como ‘falsas’ o menos preferibles en cada
contexto; bajo ciertas condiciones, construir ‘puentes’ comunes y luego conexiones fértiles
entre o dentro de los heterogéneos puntos de vista epistemologicos”.

25. A proposito de dialogo socritico, integrado por la pregunta y la confutacion, véase Som-
maggio y Bovo (2021, p. 115).

26. Sobre el tema de la confutacidn, se remite a lo ya ilustrado en el pasado reciente (Daldoss,
2020, pp. 191-192): “Un elemento central de este enfoque metodologico es la refutacién
(élenchos o elenchus): mediante un proceso de ‘refinamiento’ progresivo por oposicion,
permite reforzar una determinada tesis, haciéndola asi menos susceptible de ser desmentida.
Este planteamiento adopta la forma de un incesante iter oposicional que, en contra de
lo que pudiera parecer, es fecundo: su parte ‘demoledora’ o ‘destructiva’ es prodromo del
momento ‘constructivo’, donde el objetivo es precisamente el de ‘erigir’ formas basadas en
argumentos que, para el momento y el contexto de que se trate, sean validos y eficaces por
ser resistentes a la oposicion, es decir, a la problematizacién”. Cf. Cavalla (2008).
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sostener, una determinada tesis o una de las posibles soluciones al caso
planteado. Les capacita para refutar dialécticamente la posicién contraria y
defender la propia frente a los contraargumentos de los demas.

En su proceder dialégico, este método de orientacion socratica educa
por tanto a los alumnos a relacionarse con la oposicién de contrapartes y
a sostener un debate entre diferentes tesis posibles a través de la actividad
argumentativa y contraargumentativa, permitiendo también destacar los
puntos en comun (common ground) potencialmente existentes entre dis-
cursos opuestos, afin de que sean alcanzables soluciones intermedias o de
compromiso. Este logro, para una sociedad orientada hacia un pluralismo
sostenible (Dordoni y Lizzola 2009), es particularmente significativo. Por
tanto, se considera que didlogos y debates socraticos, conducidos en los
diversos niveles educativos y en los distintos ambitos de la esfera piiblica
(Habermas, [1962]1989) representan una excelente estrategia formativa para
estudiantes, jovenes juristas y miembros de la colectividad?, antes que nada
para fortalecer su capacidad de pensamiento critico (critical thinking) y
entrenarles a elegir (choice-based learning) frente de un panorama creciente
de posibilidades y estimulos lingtiisticos.

Ademas, resulta claro como a través de estas practicas socraticas, quienes
las experimentan desarrollan habilidades dial6gicas fundamentales para su
futura vida profesional (como la argumentacion y la confutacién dialéctica),
afinando su destreza ret6rica al hablar en ptblico (public speaking), acostum-
brandose en fin a gestionar de manera exitosa situaciones imprevistas y pro-
blematicas y, por tanto, a tomar decisiones estratégicas a la luz de las opciones
concretamente disponibles.

A tenor de lo considerado, en el marco educativo aqui esbozado,
el docente tendrd que estimular a su alumnado también con pregun-
tas e intentos de confutacion, para ayudarle a sopesar la solidez de los
argumentos, tesis y soluciones que querra abrazar y por tanto elegir la
opcién que cada vez resulta mas resistente y preferible pues. De hecho, la
tarea del profesor que actia como Socrates es conducir al estudiante, por
medio del didlogo y del debate en clase, al razonamiento por oposicién,
es decir, a individuar una forma conceptual alternativa a la que inicial-
mente se apoya, llevindolo asi a examinar criticamente su propia opcién
y, en fin, a reforzarla en el plano argumentativo o a descartarla cuando
sea inconsistente?®. Ademas, en este Ambito formativo, el estudiante, el

27. Cf. Sommaggio (2019, 2020), Daldoss (2021a, 2021b), Sommaggio y Daldoss (2020), Som-
maggio y Tamanini (2020).
28. Cf. Daldoss (2020).
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jurista del futuro, podra convertirse en su mismo Socrates, aprendiendo
a medir los puntos fuertes y débiles de cada solucién posible, esbozando
progresivamente su propia opcion lingliistica a través de la actividad de
autoconfutacidn. La transformacién se produce a través del desarrollo de
la capacidad de elegir frente a la complejidad.

Una vez mas, se subraya la importancia de una educacion juridica que
no se limite a transmitir las reglas de leyes, decisiones judiciales o axiomas,
0 a desempefiar solamente una actividad de anélisis de casos, sino que
ensefle un método para valorar los caminos viables en un cierto escenario y
finalmente tomar la ruta que resulte mas sélida, racional y coherente (hasta
con uno mismo, infra) con respecto a las otras consideradas. Por las razones
expuestas se juzga pues fundamental entrenar en la eleccion, es decir, en la
capacidad de hacer propia una posibilidad lingliistica por ser mas resistente
que todas sus alternativas, y por tanto aplicar el enfoque dedicado a ello: el
método socratico. La confrontacién dialéctica, en un lugar reglamentado
y dedicado a las partes implicadas (i.e., la dimensién antagonista® u opo-
sitiva, que bien puede experimentarse con un debate en clase), es por tanto
el pilar fundamental y el aspecto mas destacado de esta tercera estrategia
de formacion®.

No cabe duda pues de que el modelo educativo basado en la eleccidn
(choice-based learning) se inspira en la confrontacién dialédgica socratica y,
por tanto, en el método dialéctico. Ello se debe a que, si realmente se quiere
promover una estrategia educativa que forme en la eleccién, es necesario
relacionar las posibilidades en juego y proceder, como ya se ha precisado,
enfrentando las tesis opuestas para identificar la que resulta mas resistente
y, por tanto, la preferible en un contexto determinado. De este modo, es
posible decidir racionalmente e incluso lograr metas personales de “verdad”,
acostumbrando a quienes viven el didlogo y el debate socraticos a realizar
elecciones conscientes ante su propia dimension experiencial concreta (bios)
y su propia visién del mundo (logos)*!. En efecto,

29. Cf. Sommaggio (2012, p. 172) y Daldoss (2021b, pp. 53-54), donde se destaca que: “ciascun
dibattito consiste in uno scontro dialettico tra opposti elementi linguistici (tipicamente
tesi, argomenti o affermazioni), individuando una relazione dialogico-oppositiva che si
svolge in uno ‘spazio figurato’ regolato e specifico, vale a dire, il contraddittorio. In questa
dimensione peculiare & possibile confrontare un’affermazione con la sua negazione (il suo
opposto) per soppesarne la forza e rendere manifeste le ragioni su cui si fonda e per cui
puo risultare preferibile nel contesto in cui viene espressa” (cursivo afiadido). Aqui se pre-
fiere citar el paso original en italiano, como no existe un substantivo espafiol que traduzca
fielmente el término “contraddittorio”.

30. Para su representaciéon paradigmatica en términos visuales véase Daldoss (2020, pp. 193-194).

31. Cf. Sommaggio (2012).
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[..]el método socritico hace que los ‘actores’ que lo practican sean res-
ponsables de sus elecciones (es decir, deben tomar decisiones racionales
y apoyarlas con argumentos suficientes y eficaces), e incluso responsables
de si mismos (parrhésia). Este Gltimo resultado significa que quienes
experimentan con este método se ven impulsados a crear una relacién
interna de concordancia entre lo que dicen y lo que hacen (Daldoss,
2023, p. 205).

En otras palabras, por medio de un rasgo fundamental del método
socratico cual es la fuerza mayéutica, que procede por intentos de confu-
tacién y contraargumentos, hasta se puede alcanzar esta deseable relacién
armonica personal, es decir, la parrhésia®.

De esta manera, se promueve un aprendizaje capaz de llevar a los jove-
nes juristas (y estudiantes en general) a lograr los fines ilustrados en estas
paginas. En modo particular, aprender a elegir racionalmente, tomando
decisiones solidas y eficaces, y en modo responsable, al punto de instaurar
una conexion fuerte y verdadera entre las propias dimensiones personales,
lingiiistica y experiencial. Por tanto, una vez que se haya absorbido un
cierto patrimonio conceptual y aprendido a ejercer el analisis de situaciones
problematicas, se plantean e incentivan, como medios ideales de formacion,
el didlogo y el debate socraticos.

5. CONCLUSIONES

En linea con la altima consideracién formulada en el apartado
anterior, en estas observaciones conclusivas se apunta que el método de

32. Cf. Foucault (1985, 2019). El eminente autor, recuperando la tradicién platénica, ha
ilustrado la parrhésia como la posible relacién del ser humano con la verdad, alcanzable
por medio de un didlogo opositor entre individuos que ejercen reciprocamente la fuerza
mayéutica entre si. La fructuosa conexién queda aqui ilustrada: “[l]a mayéutica es lo que
en un enfrentamiento dialéctico responsabiliza a los oponentes de sus decisiones y de si
mismos, conduciéndolos a un estado particular de ser, que es una condicién de verdad: la
parrhésia. De este modo, quien se comporta como Socrates empujard a sus oponentes a
decir la verdad sobre si mismos, es decir, a generar un discurso racional en el que conecten
su propia experiencia (bfos) con sus supuestos tedricos y discursos fundamentales en térmi-
nos de valores y racionalidad (/6gos). Por tanto, la fuerza mayéutica es la que permite que la
relacion lingliistica dialéctica entre los actores enfrentados produzca el mencionado efecto
de verdad: quienes viven la parrhésia, debido a la actividad refutadora de sus oponentes,
conectan fuertemente su vision del mundo (/8gos) con su propia experiencia concreta
(bios). Al mismo tiempo, a través del choque lingiiistico, es real y posible la construccion
de ‘puentes’ y espacios comunes entre los distintos actores implicados y sus discursos”
(Daldoss, 2023, pp. 205-206). A este propésito véase también Sommaggio (2012, 2016).
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formacion juridica centrado en la eleccién y, por lo expresado arriba, en la
practica socratica, no rige solo sino que se complementa con (y en cierta
medida hasta necesita) las dos estrategias educativas precedentes, que pro-
ceden respectivamente por conceptosy por problemas.

De hecho, éstas figuran como rutas necesarias, dado que detentar unas
nociones minimas asi como la capacidad de destacar los elementos centra-
les de un problema para individuar las varias soluciones posibles resultan
funcionales al método que ensefia a elegiry, en éste, hasta se convierten en
complementarias y no excluyentes.

En efecto, el tercer macroenfoque, el denominado choice-based lear-
ning, nace de la superposicién de los dos precedentes, representando al
mismo tiempo algo ulteriory diferente. No se considera como un mero
corolario de la formacién por analisis de problemas™, sino como una estra-
tegia y una practica formativa que llega a completar, presuponiéndolas, las
dos primeras e incluso las adelanta, al punto de alcanzar aquellos logros,
especialmente en términos de toma de decisiones y parrhésia, que de otra
manera serian inalcanzables. En efecto, este completo camino formativo,
llevado a buen término, propicia un resultado extralingtiistico deseable, a
saber, generar una relacién armoniosa de verdad entre lo que se hace y lo
que se dice.

En fin, conceptos, problemasy elecciones (que alcanzan soluciones
racionales y argumentadas) se han presentado aqui como los diferentes
momentos circulares de una teoria formativa unitaria y progresiva que
permite educar a la persona para que aprenda nociones, haga frente a situa-
ciones complejas e inciertas y, por Gltimo, tome decisiones racionales y
eficaces mediante practicas dialdgicas de orientacion socratica.

Es evidente un vinculo instrumental entre estas tres “figuras”¥, ya que
se trata de itinerarios formativos entrelazados: las nociones son, al menos
en cierta medida, instrumentales para la actividad analitica, puesto que

35

33. Para una imagen que refleja el enfrentamiento opositor entre las dos primeras metodolo-
gias, lo cual produce una simbolizacién del aprendizaje por elecciones, véase Daldoss (2020,
p. 193). Esta corresponde al triangulo de Kanizsa (1954, 1955), pero invertido.

34. En particular del case method, como afirmaba Wilson a propoésito de la tradicional meto-
dologia langdelliana observada en las Jaw schools americanas (2017, p. 51): “[...] el método
del caso, desarrollado en gran medida en Harvard, y con su corolario, el llamado cuestio-
namiento socratico de los estudiantes, se extendi6 a practicamente todas las facultades de
Derecho de EE.UU. en la tercera década del siglo XX, y sigue siendo hoy en dia la pedagogia
caracteristica de practicamente cada una de las cerca de 200 facultades de Derecho estadou-
nidenses”.

35.  Aqui se puede detectar una cierta consonancia con el ya aludido aprendizaje experiencial
y el instrumentalismo de Dewey ([1910]1933, 1938).
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también pueden constituir su fruto (cuando son nuevas formas conceptua-
les), el analisis de un problema es funcional para generar un panorama de
posibles soluciones y, finalmente, la eleccién socratica, al poner en practica
los conceptos seleccionados y/o elaborados, identifica la opcién mas sélida
entre las planteadas analiticamente y resuelve asi el problema, al menos para
el contexto de referencia.

Por tanto, quien esto escribe estima igualmente necesario, para docen-
tes, alumnos e individuos, experimentar cada uno de los tres macroenfoques
en el ambito de la formacién juridica que se han ilustrado en el articulo, asi
como ponerlos en reciproca relacién funcional, dado que se complementan
entre si, expresando de esta manera todo su potencial educativo.
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