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1.- Introduccion

Se atribuye a George Stigler el haber dicho que “resulta insensato
preocuparse de la metodologia antes de haber cumplido los sesenta y cinco
anos”, afirmacién que, como recuerda Buchanan (2}, tan solo puede ser
admitida en cuanto juicio de valor, por cuanto que como hipétesis analitica
resulta facilmente refutable.

Es muy probable que el legislador espafiol no pretendiese seguir el
consejo de Stigler cuando decidié la sustitucién de la vieja Memoria sobre el
concepto, el método y las fuentes por el nuevo e inconcreto Proyecto Docente.
No obstante, y pese a que los usos académicos hayan mantenido, mas o
menos, la continuidad en la presentacion -bajo un nuevo rétulo- de aquella
Memoria por los candidatos que participan en los concursos para la provision
de plazas universitarias; no deja de ser menos cierto que, con la actual
normativa, estos mismos candidatos deberian cuando menos (re)plantearse
la especifica cuestion de los métodos habitualmente aplicados para la
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(1) Los profesores Enrique Moldes, Fuco Sanjiao, Francisco Puy, y Julio Cabrera contribuyeron
decisivamente, aunque ellos mismos no sean conscientes de este hecho, a la configuracién
del presente trabajo. Constatado mi agradecimiento, es mas que obligado indicar que la
probable inconsciencia de su aportacién a mis argumentos les exculpa de cualquier
responsabilidad sobre su contenido.

(2) Buchanan, 1979: 17.
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transmision de un conjunto de conocimientos cientificos a aquellas personas
que cursan las materias que uno imparte.

Con este planteamiento, quien suscribe, movido por el afan de ajustarse
a lo reglamentariamente establecido, y tras consultar a aquellos comparieros
y amigos que habian pasado previamente por la misma experiencia, traté de
incluir en su Proyecto algo mas que las habituales breves referencias a los
sistemas de las clases magistrales, los seminarios, las clases practicas, los
sistemas de calificacion, etc. (adobados con alguna alusién a las dificultades
que la masificacién y la escasez de medios materiales y humanos generan
en su puesta en practica). Es decir: en coherencia con la visién conceptual
y metodologica de las ciencias de la Economia Politica y la Hacienda Publica
que se ofrecia en la primera parte de su Proyecto Docente, intentd aplicar
tal concepcion a un ambito distinto del propiamente econdmico (los procesos
de transmisiéon de saberes) (3).

Porque, en efecto, si se parte de que la ‘Economia Politica es aquella
ciencia econdmica que estudia la relacién entre el comportamiento humano
racional y las instituciones que restringen los procesos de intercambio
tratando de optimizar las ventajas de la cooperacion, resulta relativamente
sencillo concebir la relacion entre un profesor y los estudiantes como una
situacion susceptible de ser estudiada con el instrumental analitico propio
de la economia politica: en lo basico, la interaccion entre los docentes y los
discentes se caracteriza por una bilateralidad en la que los dos participantes
en la relacién efectiian elecciones estratégicas en el contexto de un conjunto
de restricciones institucionales, algunas de las cuales les vienen determinadas
de forma exoOgena, otras son manipulables o alterables. En el siguiente
epigrafe describimos con mas detalle las caracteristicas genéricas de esta
interaccion; y las implicaciones que de esta concepcion se derivan.

(3) Evidentemente, un objetivo excesivo; que me obliga a mostrar mi sincero agradecimiento
a los Profesores E. Moldes Teo, L. Caramés Viéitez, G. Ruiz Bravo, M. J. Garcia Grande,
y J. Alonso Hierro, componentes de la Comisién que decidié proponerme para ocupar una
plaza de Profesor Titular de Universidad (Area de Economia Aplicada, perfil “Economia
Politica y Hacienda Publica”) por haber tratado con benevolencia al presuntuoso candidato
que, con ligeras variaciones, les present6 este trabajq como Segunda Parte de su Proyecto
Docente.
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Concretamente, la existencia de variables institucionales exégenas al
docente y al discente (planes de estudio, contenidos y extension de cada mate-
ria, caracter optativo o obligatorio de la docencia, etc.) condiciona crucialmente
la eleccién de una u otra estrategia docente. En el tercer epigrafe, conse-
cuentemente, el argumento se centra en los instrumentos aplicables por el
docente para el desarrollo de la estrategia que consideramos méas apropiada
para conseguir un resultado individual y socialmente satisfactorio del proceso
formativo.

Finalmente, en el cuarto epigrafe, y por razones obvias, nos centramos
en la especifica eleccion de la estrategia que estimamos mas adecuada para
la docencia de materias econdémicas (Economia Politica, Hacienda Publica,
Analisis Econémico del Derecho, o Teoria de la Eleccion Publica) en licencia-
turas de otras ciencias sociales (Derecho, Ciencias Politicas). No obstante,
esperamos que buena parte de las consideraciones ahi apuntadas puedan ser
de utilidad para la eleccién de una correcta estrategia docente en cualquier
otro ambito o materia.

En resumen, el planteamiento genérico de este trabajo se fundamenta
en la presentacion de las posiciones de docente y discente como participantes
en una interaccién estratégica, en la que la eleccion de una linea correcta
de accion hace posible alcanzar un resultado mutuamente ventajoso (una
solucién cooperativa para ambas partes); pero en la que se corre el riesgo de
producir resultados social e individualmente alejados del optimo.

2.- La transmision de saberes cientificos: caracteristicas del
“juego” docente/discente

2.1.- La interaccion docente/discente

La sociedad a través de sus representantes politicos, es decir, la Ley,
encomienda (y por ello financia) dos labores a un profesor de Universidad:
realizar actividades intelectuales y experimentales de modo sistematico con
el fin de descubrir y desarrollar conocimientos (realizar investigacion) y
transmitirlos a otros (realizar docencia)*.

(4) Ley Organica 11/1983, de Reforma Universitaria, articulo 1.



176 Dereito Vol. 6, n.? 2: 173-200 (1997)

“Investigar bien” esta supeditado a la actitud y diligencia individual del
que investiga, y del contexto (incentivos, medios) en que se investiga. Los
resultados de la investigacion dependen fundamentalmente de una eleccién
personal, de una actitud y de una opcion individual. Por asi decirlo, uno
“investiga contra” los fenémenos que trata de explicar y “contra” sus propias
limitaciones personales, en un contexto situacional determinado.

“Transmitir conocimientos”, en cambio, no sélo depende de la actitud
y de la diligencia del que transmite, y de los medios con que cuenta: también
depende de la actitud y diligencia del que recibe el saber. Uno transmite
conocimientos “contra” los estudiantes. Los resultados del proceso de
transmision de conocimientos cientificos estan determinados simultaneamen-
te, en definitiva, por las acciones conjuntas de las dos partes necesarias para
que tal proceso tenga lugar. Y como en toda interaccion, las partes eligen,
racionalmente, aquella estrategia que consideran que optimizara su propia
utilidad, condicionada por la estrategia de la otra parte. Estamos, por tanto,
ante un “juego”, es decir, ante una interaccion entre dos actores, que pueden
optar por la adopcién de estrategias alternativas, estrategias que condicionan
de forma simultanea los resultados del juego.

Caracterizamos la relacién docente/discente como un “juego” porque
retine todos los requisitos necesarios para ser modelada de acuerdo con la
teoria matematica de juegos: existe mas de un actor o agente; cada actor
puede optar entre diversas estrategias al relacionarse con el otro u otros
actores; y cada actor es libre de escoger la estrategia que considera mas
adecuada para sus intereses dentro de los limites marcados por las reglas
del juego, de tal forma que la eleccion estratégica que cada participante realiza
condiciona tanto los resultados individuales que obtiene, como el resultado
global compartido por todos los participantes en la interaccion (5).

La configuracién de la relacién docente/discente como un juego nos
permite destacar el tipo de eleccién a la que se enfrenta todo profesor: no
se trata tanto de una eleccién paramétrica, es decir, de optimizacion individual
de los propios recursos humanos y materiales; sino de una eleccion

(5) Quifioa, 1993: 51.
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estratégica, es decir, de optimizacién en un contexto de interaccion con la
estrategia optimizadora elegida por la otra parte.

Asi pues, la concrecién de la estrategia que va a seguir uno de los
participantes en ese “juego”, el que transmite conocimientos cientificos,
requiere no solo conocer cudles son las restricciones del juego: tanto las
institucionales (sus reglas), como las circunstanciales (los medios materiales
con que se cuenta). También hay que especular o prever cuéiles seran las
posibles estrategias de la otra parte. Sélo entonces se puede elegir una linea
de accion que optimice el resultado global del juego, generando beneficios
tanto para los participantes (docente/discente) como para aquél que lo
financia, esto es, la sociedad.

2.2.- La eleccion de una estrategia docente

Transmitir saberes cientificos es una labor de produccion, como
también lo es la investigacion cientifica. Como en cualquier otro proceso de
produccion, éste puede dirigirse a la consecucién de niveles de producto
alternativos, es decir, pueden establecerse o fijarse a priori diversos objetivos
de output. Asi se puede establecer una graduacion, en funcion del nivel que
se pretende que alcance el output docente. Moldes (6), al adoptar esta
perspectiva, sefiala que la docencia puede concebirse como la generacion de
cuatro niveles de produccién: informacién, formacién, aplicacion, y capacita-
cion.

(a) Si persigue la transmision de informacion, el profesor trata de
conseguir que la otra parte, el estudiante, memorice o retenga
conceptos y datos relacionados con la materia que se expone.

(b) Si se sittia a un nivel de formacién, trata de crear en el estudiante
actitudes o pautas de comportamiento positivas para la sociedad:
fomentar su espiritu critico, ofreciéndole argumentos, desde el
saber cientifico que expone, para la criba de mitos y saberes
ingenuos.

(6) Moldes, 1985.
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(c) Silo que se pretende es alcanzar un nivel de aplicacién, el profesor
ha de tratar de que el estudiante alcance un nivel de conocimientos
tedricos suficientes como para que sea capaz de aplicarlos a la
resolucién de problemas concretos.

(d) Y, en fin, al nivel de capacitacién €l output docente perseguido se
centra en crear en el alumno “capacidad de autogestion cientifica”
(7), es decir, encontrar y resolver nuevos problemas a partir de los
instrumentos que ha adquirido en el proceso de formacion.

Obsérvese que en la anterior graduacion hay una importante diferencia
cualitativa entre los objetivos que se pretenden al nivel (a), por un lado, y
en los niveles (b), (c) y (d), por otro: el que ocupa la posicién de profesor puede
elegir la generacion de un output- en el que so6lo transmite meras
informaciones; o un output en el que transmite formas de discernir, técnicas
que aplicar, capacidad de crear y encontrar soluciones a problemas que se
plantean o que uno mismo se plantea.

La diferencia cualitativa que existe entre esos dos objetivos alternativos
de generacién de output educativo nos lleva a diferenciar entre dos formas
distintas de entender la relacién docente/discente, que denominaremos,
siguiendo a Ibanez (8), como proceso formativo cerrado y como proceso
formativo abierto. Como proceso cerrado, la labor del profesor la denomina-
remos ensenanza. Como proceso abierto, la labor la concebiremos como
aprendizaje (9).

“Ensenar” (insignare) consiste en “seflalar”, indicar lo que se quiere que
se retenga, mostrar como repetir (memorizar) la disciplina que se ensefa.
Ensenar es instruir, doctrinar o amaestrar con reglas o preceptos (10).
“Aprender” (apprehendere}, en cambio, es adquirir conocimientos por medio
del estudio o la experiencia; conlleva la creaciéon de una actitud hacia la

(7) Ibidem: 517.

(8) Ibafiez, 1985: 24 y ss.; 299 y ss.

(9) Ibanez, 1985: 299. Para esta distincion el idioma gallego se muestra mas flexible que el
castellano: podria haberse utilizado la forma verbal “aprender” a los estudiantes.

(10) Diccionario de la Real Academia.
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percepcion, el analisis, la aplicacion, el pensamiento, la interpretacion critica,
el discernimiento.

Concebir la docencia como un proceso cerrado es “ensenar”; entenderla
comio un proceso abierto es “ensefar a aprender”, aprender conjuntamente.
Se ensefian “disciplinas”, se aprenden “razonamientos”.

Un ejemplo nos ayuda a comprender el exacto contenido de la anterior
distincion (11). En términos genéricos (y por tanto con todas las prevenciones
propias de la generalizacién), la diferente configuracién de los sistemas
juridicos europeo-continental y anglosajon ha condicionado una aproximacion
completamente distinta a la docencia del Derecho. En la Europa continental,
la vision positivista de las normas juridicas, que concibe al Derecho como un
todo unitario y sistemético (un “Cédigo”), ha propiciado una ensefianza que
persigue “transferir sistematizadamente un conjunto de conocimientos, de
datos, de teorias, de normas”, el Corpus Iuris. En cambio, en el ambito
anglosajon, el pleno reconocimiento de que resulta imposible (ademas de
intil) ensenar todo el derecho vigente (12}, ha llevado a que el objetivo de
las Law Schools se centre en el estudio y el aprendizaje del modo de razonar
de los juristas (legal reasoning) y de los principios permanentes del Derecho,
es decir, de las vias de andlisis y solucién de los problemas legales (to thinl
like a lawyer). En Europa, diriamos nosotros, se ensena Derecho. En Estados
Unidos, se aprende Derecho.

Esta distincién permite definir las estrategias alternativas del que
ocupa la posicién docente: limitarse a transmitir el contenido de la materia,
ensenarsela a los alumnos, informarles; o intentar que éstos comprendan la
logica del razonamiento cientifico, para poderla aplicar a aquellos problemas
que se les planteen, o sea, formarles, ademas de informarles.

2.3.- La eleccion de una estrategia discente

La experiencia muestra que la otra parte, el discente, también puede
plantearse su participacion en el proceso formativo de dos formas alternativas:

(11) Resumo a Cortés, 1987.
(12) Resumido en el “Unfortunatly, law school cannot teach The Law” (Cortés, 1987: 232).
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Hay discentes que lo que desean es aprobar, y hay discentes que desean
aprender. Los primeros estdn dispuestos a realizar aquellos esfuerzos
necesarios, en funciéon de un output predeterminado de forma individual
(calificaciones: las necesarias para seguir disfrutando de una beca, las
suficientes para continuar estudiando, las viables segiin su propio calculo de
posibilidades), para superar el examen. Son los que preguntan en clase, o
en el pasillo: scomo va a ser el examen?. Los segundos son los que quieren
comprender la materia, porque ello no sélo les permite superar el examen,
sino que les genera una satisfaccién personal més intensa: han superado el
reto de dominar una materia mas o menos compleja. Son los que acuden a
la tutoria, y preguntan ¢doénde puedo leer algo mas sobre lo que hoy hemos
tratado en clase?.

Un discente medio o representativo se plantea, ante cada materia, elegir
por una u otra linea de accién: sus propias preferencias, y la actitud del
profesor, resultan decisivas. En unos casos, preferird que le ensefen;
demandara una exposicion clara y, a ser posible, pausada, para poder copiar
todo lo que el profesor muestra; incluso, si algiin compariero tiene buena letra,
dejara de asistir a clase, y fotocopiara (primero en papel, luego en el cerebro)
lo que el amigo previamente ha copiado. En otros casos, completara sus notas,
meditara su contenido, y hara notar al profesor que se ha contradicho, o que
lo que explica hoy no tiene mucho sentido en el contexto de lo que explico
antes de ayer, de lo que explicé otro profesor, o en contraste con una de las
noticias publicadas en la prensa del dia. Este estudiante razonara, leera,
contrastara, y discutird. En un caso sabra (repetir), en el otro dominara (el
razonamiento). Los primeros son alumnos, los segundos son estudiantes.

Si el discente opta por concebir la relacién con el docente como un
proceso cerrado, le llamamos alumno (de alére, alimentar), porque sin el
alimento de los apuntes no sobrevivira (suspenderd). Y si opta por concebirlo
como un proceso abierto le denominaremos estudiante, porque esfuerza su
entendimiento aplicindose en conocer alguna cosa, empleando su trabajo en
aprender y cultivar una ciencia o arte (13).

(13) Diccionario de la Real Academia.
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2.4.- La interaccion de las estrategias docentes y discentes

Disponemos, en fin, de los elementos necesarios para intentar
configurar (formalizar) el juego: Dos actores, cada uno con dos estrategias
posibles, el resultado dependera de la eleccion simultanea de una estrategia
por cada actor.

Asi definidas las estrategias posibles, el juego resultante se caracteriza
por ser de indole cooperativa, pero con un equilibrio multiple: cada
participante maximiza su utilidad si la otra parte elige la misma estrategia
que €l. El profesor que trata de poner en practica una estrategia dirigida a
hacer de la docencia un proceso abierto, pero que se enfrenta a unos alumnos
que lo tnico que desean es aprobar sin complicarse la vida, esta perdiendo
el tiempo (para investigar, por ejemplo), y se lo esta haciendo perder a los
alumnos: “ensefiando a aprender” no satisface la demanda de su audiencia,
y corre el riesgo de caer en la frustracion por el escaso rendimiento obtenido:
los alumnos que no quieren participar en un proceso “formativo” tendran que
“informarse” por medios diferentes a una clase que consideran inutil,
consumiendo para ello mas recursos de los que emplearian de facilitarles el
profesor la informacion demandada.

Por otra parte, si el profesor se limita a “ensefiar”, y los estudiantes
lo que quieren es “aprender”, nuevamente el resultado del juego es suboptimo:
los estudiantes consideraran frustrante la participacion en ese proceso
formativo cerrado, y el profesor sufrira las consecuencias de ese descontento
(con su indiferencia, absentismo de las clases, o en las evaluaciones del
profesorado).

Estamos, pues, ante un juego de equilibrio milltiple: el resultado 6ptimo
se produce cuando ambas partes eligen la misma estrategia, es decir, cuando
tanto docente como discente conciben el proceso de la misma forma. Es un
juego, por tanto, cooperativo, es decir, de suma positiva; pero con un doble
equilibrio cooperativo: el que se produce cuando el profesor enseria a alumnos:
o cuando el profesor ensenia a aprender a estudiantes.

Sin embargo, los beneficios totales que se generan, tanto desde la
perspectiva de los participantes en el juego, como desde el punto de vista del
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que “financia” el juego (la sociedad), no son simeétricos: al fin y al cabo los
ciudadanos esperan de la Universidad publica que sea “un instrumento eficaz
de transformacion social, al servicio de la libertad, la igualdad y el progreso
social” (14); y ello s6lo se puede conseguir con ciudadanos que han
“aprendido”, y no s6lo con ciudadanos “informados”. Consideramos, pues, que
uno de los posibles equilibrios (el que se determina de la estrategia conjunta
“aprende”-“estudiante”), es mas valorado social o colectivamente, genera
mayores niveles de utilidad, que el equilibrio alternativo (el que surge de la

» &

estrategia conjunta “ensefia”-“alumno”).

Asi definido el juego, la matriz de pagos que refleja el equilibrio multiple
y la mayor valoracién de uno de los resultados posibles se puede representar
de la siguiente manera (Figura 1) {15):

DISCENTE
“ESTUDIANTE" “ALUMNO”
“APRENDE" 4 4 0, 0
DISCENTE
“ENSENA” ©, 0 2 2

FIGURA 1: EL JUEGO DOCENTE/DISCENTE (16)

(14) Ley Organica 11/1983, de Reforma Universitaria, exposicién de motivos in fine.

(15) Los valores expresan, en términos de utilidad, la obtenida por cada uno de los participantes
en el juego, que no sélo depende de la eleccion propia, sino también de la eleccién efectuada
por la otra parte: Asi, el discente que opta por ser “estudiante” obtiene una utilidad de 4
o de 0 dependiendo de que el profesor elija una estrategia de aprendizaje o de ensefianza,
respectivamente. :

(16) En la “teoria de juegos”, esta situacion se conoce con el nombre del juego infantil “matching
pennies”. Una aplicacion a la teoria econémica de este juego es la de Howitt y McAfee, 1992,
que entienden que la busqueda de empleo por los trabajadores y la de mano de obra por
los empresarios es optima para ambas partes cuando adoptan una estrategia de igual
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2.5.- Caracteristicas adicionales del juego docente/discente: la
reputacion y el orden en que se juega.

Para participar (elegir una estrategia) como docente en la relacion de
interaccion que acabamos de describir hay que ser consciente de las
caracteristicas adicionales del juego tal y como lo hemos planteado.

En primer lugar, estamos ante un juego repetido. La interaccion
docente/discente es continuada en el tiempo. En el caso del docente
numerario esto es evidente: una vez que accede a la funcién publica, el
horizonte temporal se dilata hasta la jubilacién, y en algunos casos mas alla.
Esto implica que el docente no puede “salirse” del juego; no puede dejar de
participar en él (salvo que abandone la Universidad).

Podria parecer, inicialmente, que el juego no es repetido desde la
perspectiva de la parte discente: cada alumno/estudiante sélo jugaria una
partida con cada profesor, la que se concreta en el examen final.
Evidentemente, esto no es asi: y no tan so6lo porque entendamos que cada
clase constituya una partida, o porque cuando el profesor imparte méas de
una materia a lo largo de la licenciatura el mismo discente puede encontrarse
otra vez con el mismo docente. El docente tiene que considerar que el juego
es repetido de forma indefinida porque el discente sabe, de antemano, cual
es la actitud o estrategia que ha elegido el profesor. Es decir, el profesor tiene,
en el centro en el que dispensa la docencia, una reputacion (17).

Al igual que los trabajadores que buscan un empleo disponen de
informacién sobre el potencial empleador (y viceversa), condicionando la
actitud que adoptan o la estrategia que siguen cuando aceptan trabajar (o
contratar un trabajador), los discentes estan informados por adelantado del
tipo de estrategia que un profesor sigue a la hora de desarrollar su tarea

intensidad (“poca”/"mucha”) en la blisqueda de empleo o de personal. Hay, pues, dos
equilibrios; pero dado que una de las estrategias (“mucha”) genera niveles de contratacion
mas elevados que la otra (“poca”), socialmente es preferible generar incentivos para que tal
sea la opcién elegida por las dos partes.

(17) Sobre la reputacion y su influencia en el desarrollo de los juegos repetidos: Kreps, 1994:
71-76.
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docente: los discentes distinguen entre profesores “hueso”, y profesores
“maria”; se pasan la informacion de que con el profesor tal hay que “chapar”
mucho, o de que con el profesor cual basta con “saberse los apuntes”.

Cuando el horizonte del juego es ilimitado, la reputacién del jugador
desempena un protagonismo fundamental en la interacciéon: una vez que se
ha adquirido, es muy dificil cambiarla dentro del entorno en el que se trabaja.
En los juegos de equilibrio miltiple una vez que se ha alcanzado una posicién
de estabilidad (en cualquiera de las situaciones de equilibrio: “aprende”-
“estudiante” o “ensefia”-"alumno”), es muy costoso para una parte cambiarla
unilateralmente: corre el riesgo de que la otra parte no considere la nueva
estrategia verosimil, y el resultado del juego seria el peor de los posibles. El
docente se forja una reputacién, y una vez adquirida (haya sido de forma
espontanea, aleatoria o intencionada) se hace muy dificil o costoso cambiar
de estrategia. El docente, en fin, debe ser consciente de la importancia de
la reputacion (de su reputacién); perseguir la que le interesa tener; y, una
vez adquirida procurar mantenerla con tenacidad: ignorar las eventuales
ventajas a corto plazo del cambio de estrategia (este curso no lo voy a preparar
tanto) y buscar las ganancias a largo plazo (18).

Esto nos lleva a una segunda cuestion: la importancia que tiene en los
juegos de suma no nula, como el que hemos planteado, el orden en que se
Jjuega (19). Y en la relacion docente/discente el primero que “mueve ficha”
es el profesor: establece los objetivos, contenidos, y fines del programa. De
su actitud inicial dependera, en fin, la reputacién que se forme; y una vez
que los discentes se hagan una idea sobre el tipo de estrategia que sigue el
docente a éste le resultard muy costoso cambiarla. Hay, pues, que elegir la
estrategia correcta para que el resultado del juego sea el méas valorado
individual y socialmente. Y tal estrategia es, para el docente, la de “ensefnar
a aprender” (“aprender”).

(18) Kreps, 1994: 74.
(19) Davis, 1986: 111.
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3.- La eleccion de técnicas de aprendizaje
3.1.- Restricciones institucionales exégenas y enddégenas

La eleccion por el docente de una estrategia que optimice el resultado
de la interaccién con el discente ha de realizarse dentro de un contexto
determinado: el docente se ve constrefiido por una serie de reglas del juego
o restricciones institucionales fijas, generales y no modificables por los
participantes en el juego (exégenas); y por una serie de restricciones
especificas, y susceptibles de ser alteradas a corto plazo, porque los jugadores
las pueden modificar enddgenamente.

Las restricciones institucionales establecidas de forma exdgena,
logicamente, nos vienen dadas: la ubicacién de las materias en un plan de
estudios, la duracién del curso (niimero de créditos), el caracter obligatorio/
optativo de la asignatura, e incluso el ntimero de matriculados. Evidentemen-
te, estas restricciones institucionales no pueden ser modificadas unilateralmente
por ninguno de los participantes en el juego docente; con la excepcion de que
se produzca una reforma de los Planes de Estudio, una imprevista y dréastica
reduccion de los matriculados; o un inesperado incremento de las plantillas
docentes (20).

A la hora de definir una estrategia docente que conciba la docencia
como un proceso abierto de aprendizaje, por tanto, sélo resultan operativas
las restricciones institucionales endégenas: Estas si pueden ser “manipula-
das”, y son lo sufientemente significativas como para desarrollar una
estrategia orientada a la adquisicion de una determinada reputaciéon
coherente con la combinacién aprendizaje/estudiante: la eleccién de los
métodos docentes que se aplican, de las formas de evaluacion, y del enfoque
genérico del programa o programas.

(20) Lo que puede contribuir a explicar porqué los miembros de la comunidad universitaria
invierten tantos recursos cuando se abre un proceso de reforma de los planes de estudio;
porqué generalmente apoyan las medidas restrictivas de acceso a la Universidad (numerus
clausus); o porqué demandan insistentemente una ampliacion en la dotacion de las plantillas
de profesorado.
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Ciertamente, la capacidad de eleccién por el docente de las técnicas
de transmision de los saberes cientificos y de evaluacion de los discentes esta
a su vez delimitada por varias restricciones institucionales exégenamente
determinadas, una mas genérica, otras mas especificas.

La primera se refiere a los limites puestos al ejercicio del derecho
constitucional de libertad de catedra (21): el alcance que a tal derecho se
otorga por el maximo intérprete de la Constitucion es el que delimita el margen
de discrecionalidad (“capacidad de manipulacién”) del docente.

Entre las restricciones exdgenas de cardcter mas especifico hay que
enumerar las propias normas establecidas en cada universidad, relativas a
las obligaciones del profesorado, los criterios de evaluacién y los procedimien-
tos de revision de las calificaciones, etc. Y, a mayores de éstas, no se debe
olvidar que la actividad docente no se desarrolla en una “perfecta libertad”
dentro de los margenes legales e institucionales: existen también condicionantes
sociales y propios de la cultura de cada institucién que condicionan la practica
docente ordinaria y limitan el mas amplio pero formal &mbito de la libertad
de catedra (22).

En resumen, entendemos que son tres los elementos con los que el
docente puede operar para desarrollar la estrategia “aprendizaje™ la eleccién
de un método docente especifico; la elecciéon de una forma o criterios de
evaluacion determinados; y la concrecion de la oferta docente en el programa
de la asignatura (a la que nos referimos en el epigrafe 49).

A) La eleccion de los métodos docentes implica, como es bien sabido,
la utilizacién simultdnea o alternativa de los instrumentos propios de nuestra

(21) Art. 20.1, letra ¢ de la Constitucion. La Sentencia 5/1981 del Tribunal Constitucional
establece una importante doctrina al respecto: la atribuye a todos los docentes, con
independencia del nivel de enseflanza en €l que se actiie; y se entiende como una libertad
individual frente al Estado o los poderes puiblicos; pero su ejercicio tiene, a su vez, y de
acuerdo con esta sentencia, unos claros contenidos negativos en el ambito de los centros
piblicos de educacion: la neutralidad ideoldgica, la imposibilidad de aprovecharse de este
derecho para “adoctrinar” a los discentes. Ver Fernandez Segado, 1992: 357-359.

(22) Gewerc, 1996. Asi, si los miembros del claustro docente de un centro utilizan una
metodologia similar o uniforme en la presentacion de las clases, modificarla sustancialmente
de forma unilateral para conseguir un mayor nivel de atencién por parte de los alumnos
puede resultar contraproducente.
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cultura universitaria: la leccion “magistral”, las clases practicas, los
seminarios, la realizacién de trabajos, la investigacién en grupo, las tutorias,
etc.; y, en cada una de ellas, la selecciéon de unos u otros materiales
pedagogicos y de apoyo (la palabra, el texto, el esquema, la transparencia,
ete.).

El uso de unas u otras técnicas y materiales depende en buena medida
de la dotacion en capital humano de cada docente (p.e. capacidad de expresion
oral, o de sintesis, o de dirigir grupos de trabajo, etc.) y de los elementos
exogenos que condicionan la interaccion (p.e. tamaino del grupo de discentes,
disponibilidad del capital fisico necesario para la puesta en practica de
algunas técnicas, etc.). Por otra parte, carezco de otros elementos de
evaluacion de cada uno de los anteriores instrumentos que el derivado de la
propia experiencia vital; y de ésta extraigo tres conclusiones genéricas.

La primera, que éste es el ambito de elecciébn mas subjetivamente
condicionado: siendo importantes los factores exdgenos mencionados, la
propia dotacién de capital humano de cada docente condiciona crucialmente
su eleccion; por lo que poco mas se puede decir al respecto.

La segunda, que cuanto més directa es la relacién con los discentes,
mas facil les resulta a éstos percibir que el docente ha adoptado una estrategia
de “aprendizaje™ los seminarios, los trabajos dirigidos, o las tutorias, por
ejemplo, favorecen el enfoque de la docencia como un proceso abierto en
mayor medida que las denominadas clases magistrales, de por si lo
suficientemente “cerradas”.

La tercera, que entre la eleccién de los materiales de apoyo a la docencia
es importante la seleccion de algin manual o libro de apoyo. Ya en 1891
(dando fe de que algunos de los problemas de la profesion universitaria son
cronicos) el catedratico de Economia Politica y Hacienda Publica de la
Universidad Compostelana, Alfredo Braias, sefialaba en la presentacion de
su Curso de Hacienda Piiblica (1891):

“Han dado y estan dando fatales resultados el sistema de la multiplicidad
de autores, el procedimiento de los apuntes tomados al oido 6 el sefialamiento
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de obras de consulta, cuando se ignora ain lo mas elemental y rudimentario
de la ciencia que se estudia” (23).

Dificilmente se puede suscitar el espiritu critico de los estudiantes si
no se les hace dudar de lo que el profesor dice; y de lo que ellos creen que
el profesor ha dicho y que copian en sus apuntes; y ello s6lo puede hacerse
motivando a la contrastacién y la reflexion con textos suficientemente
contrastados.

B) Un segundo instrumento que se puede utilizar para el fomento entre
los discentes de una estrategia “estudiante” es el de la Evaluacién; un incentivo
particularmente til para motivar a aquéllos mas predispuestos a ser meros
“alumnos”.

Posiblemente la evaluacion constituya la mas ingrata e incomoda tarea
del docente; y desde luego es el aspecto en el que se pone de manifiesto, en
su mas cruda expresion, la naturaleza estratégica de la relacion docente/
discente: algunos han sefalado la existencia de una significativa correlacion
entre las calificaciones que el profesor otorga al estudiante en el examen y
la que éste da al profesor en las encuestas de evaluacion del profesorado (24).

Nuevamente, son varias las técnicas de evaluacién disponibles para
elegir aquélla que mejor sirva a una estrategia focalizada en el aprendizaje:
(1) el examen escrito, con sus variantes (preguntas cortas, preguntas largas,
problemas o resolucién de casos practicos); (2} el examen tipo test (también
con sus variantes: verdadero/falso; elegir de entre varias alternativas); y el
examen oral (bien mediante la formulacion de preguntas, bien mediante la
presentacion de los resultados del trabajo que constituye objeto de
evaluacion).

Se han sefnalado diversas ventajas de los exadmenes tipo test,
particularmente cuando se trata de calificar a un elevado numero de
examinados: facil correccion, capacidad de cobertura de todo el programa, alta
objetividad en la calificacién y, de desarrollarse y plantearse adecuadamente,

(23) Brarias, 1891: vii; subrayado nuestro.
(24) McKenzie y Tullock, 1989: 322-328.
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poca posibilidad de influencia del azar o el engario. Sin embargo consideramos
que esta forma de evaluacién no constituye el medio mas adecuado para
fomentar la actitud participativa del estudiante: no se puede determinar la
capacidad de comprension global de la materia; resulta mucho mas impreciso
reconocer la capacidad critica y de relacionar conceptos del estudiante; y
desde luego es imposible averiguar si el examinado se ha limitado a reproducir
los contenidos senalados para el examen o, por el contrario, ha ampliado el
ambito de lecturas movido por la curiosidad y el afan de aprender que se
tratan de fomentar; con la salvedad de la evaluacion de conocimientos
meramente instrumentales o de aplicacion mecanica.

En el extremo contrario podemos situar a la técnica de los examenes
orales: se minimiza la posibilidad del azar y del engafio; permite cubrir todo
el contenido de la materia; la inmediatez examen/calificacién evita ulteriores
correcciones y dilaciones en la comunicacién de los resultados a los
interesados; permite evaluar, sino con objetividad, si con “tranquilidad de
conciencia” (se pueden cambiar las preguntas, reformularlas para que se
entiendan, etc.); y en ellos el estudiante puede poner de manifiesto toda su
capacidad de raciocinio y evidenciar, de existir, las inversiones adicionales
en la preparacion de la asignatura que haya hecho por iniciativa propia. En
el supuesto de que la presentacion oral se haga mediante la exposicion de
un trabajo en un seminario, trabajo cuya preparacion se ha seguido a lo largo
de todo el proceso de elaboracion, esta forma de calificacion se convierte en
una evaluacion continua. Desde nuestra perspectiva, es la mas eficaz para
discernir el verdadero esfuerzo, conocimientos y capacidad de raciocinio y
relacion de los estudiantes. Y, a mayores, tiene la enorme ventaja de
“entrenar” a los futuros profesionales de la palabra hablada (juristas,
politologos) en el reto de exponer sus conocimientos y trabajo en situaciones
de presién psicolégica.

3.2.- Un coste adicional: el discente “free-rider”.
Debe sefialarse, finalmente, que la seleccion de las técnicas (de todo

tipo) mas adecuadas al objetivo estratégico que hemos senalado (aprendizaje)
no garantizan siempre la mejora en el rendimiento académico de los discentes.
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Algunos se aprovecharan de ellas, incluso, para esforzarse menos en el estudio
de la materia. La figura 2 ilustra este aspecto (25).

FIGURA 2
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Resultado de los estudiantes de Economia

Un alumno racional, que maximiza su tiempo de ocio y tan soélo trata
de superar el examen final de la asignatura incurriendo en los costes minimos
necesarios, distribuye su tiempo entre el ocio y el esfuerzo de estudio. La recta
de balance (O E ) sefala la cantidad maxima de tiempo de que dispone: dadas
las preferencias indicadas, y si el aprobado equivale a E,, el alumno racional
elegira la combinacion ocio-estudio (O,, E,). El profesor consigue mejorar sus
técnicas docentes, de tal forma que facilitando el estudio de su materia, la
nueva recta de balance del alumno se desplaza, desde (O E)), a (O,E,); de esta
forma, dedicando el mismo tiempo al ocio O,, el alumno puede mejorar su
rendimiento en el estudio, y obtener una calificacion E,. Pero si valora mas

(25) El razonamiento es traido del mas amplio expuesto por McKenzie, 1979, cap. 2.
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el ocio que incrementar sus calificaciones por encima del aprobado, lo racional
es ajustar su distribucion del tiempo: en (O,, E,) aprueba el examen, y disfruta
de tiempo extra para otras activides de caracter ludico. La dedicacion e
inversion en mejoras técnicas del profesor (a costa de su investigacién, u ocio)
ha significado una mayor cantidad de tiempo libre para el alumno: se ha
comportado como un free-rider, no contribuyendo a la mejora total de la
produccién docente.

Mediante el uso correcto y continuado en el tiempo de las técnicas
docentes y evaluadoras que hemos indicado se puede conseguir que los
discentes se forman una idea adecuada de cual es la estrategia que mas les
conviene seguir (mas utilidad les proporciona) en su juego con el docente. Pero
no basta: éste debe, ademaés, utilizar habilmente el tercer elemento que hemos
sefalado, la oferta docente, y presentarla (tanto en su contenido como en su
enfoque) de forma doblemente apropiada para el fin dltimo perseguido:
fomentar el estudio.

La oferta docente ha de ser atractiva o interesante (en la medida de
lo posible) para las preferencias formativas de los discentes; y ha de ser ttil
para sus intereses, tanto los mas inmediatos {p.e., €l uso del tiempo), como
para los mas alejados (constituir una base titil para su futura vida intelectual).
Y esta es una cuestion a la que, nuevamente, no se puede dar una respuesta
unica: dependera de cada materia concreta; y por ello, en el siguiente epigrafe,
nos centramos en un caso especifico, el de las materias econémicas cursadas
en planes de estudio conducentes a la obtencién de una licenciatura en
ciencias sociales distintas de la Economia.

4.- Un ejemplo de eleccion de oferta docente: Economia Politica,
Derecho, Politologia

A la hora de determinar el enfoque y el contenido de la docencia de
Economia a estudiantes de otras ciencias sociales, y partiendo de las
anteriores premisas, hemos de responder sucesivamente a dos cuestiones: en
primer lugar, como debe plantearse, mas genéricamente, la docencia de un
curso de introduccion a la Economia; y en segundo lugar, mas especificamente,
como ha de bosquejarse la docencia de un curso de introduccién a la
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Economia en Facultades distintas (Derecho y Ciencias Politicas) de las que
se han especializado en la ensefianza de esa ciencia, y que por lo tanto,
inicialmente, no constituyen el objeto de interés primordial de los estudiantes
con los que uno comparte la relacion docente/discente.

4.1.- La docencia de Economia

Se suele datar la institucionalizacion de la docencia “profesional” de
la Economia en la primera mitad del siglo XVIII: En 1727 Federico Guillermo
I de Prusia designo profesores de “ciencias fiscales” al jurisconsulto Gasser
(en Halle) y al historiador Dithmar (en Frankfurt); si bien, dado el caracter
interdisciplinar propio de las ciencias cameralistas, algunos consideran como
verdadero primer profesor de “Economia” a Antonio Genovesi, que dictd su
primera leccion (de Economia Politica) en la Universidad de Napoles el dia 5
de noviembre de 1754: su catedra habia sido financiada por un florentino
residente en aquella ciudad, Bartolomeo Intieri, quien, segiin se dice, estaba
cansado de los abusos que sufria por la administracién local y pretendia
acabar con ellos mediante la popularizacion del conocimiento de las
verdaderas causas de la riqueza y la prosperidad (26). Desde entonces, en
todo caso, la cuestion sobre como abordar la cuestion especifica del
aprendizaje de la Economia ha suscitado la constitucion de numerosas
comisiones de estudio en los méas diversos paises (27).

Un hilo conductor une las distintas propuestas realizadas respecto al
disefio del Curso Introductorio: la necesidad de seleccionar un objetivo
fundamental y no tratar de abarcar un numero excesivo de topicos. “La

(26) Leamer, 1950: 19.

(27) En los Estados Unidos, por ejemplo, la American Economic Association decidi6 constituir en
el afio 1943 una comisién encargada de estudiar “los contenidos de un curso elemental de
Economia y otros cursos para los periodos bélico y postbélico; la integraciéon del contenido
de la economia y otras ciencias sociales; la cooperacion con otras asociaciones profesionales
y fundaciones para la promocién de la educacién en economia”. Formaron parte de este
Comité, entre otros muchos, economistas que posteriormente adquiririan reconocido
prestigio, como Kenneth Boulding y George Stigler. Los informes de la comision y sus
subcomisiones se publicaron en el suplemento de la AER de diciembre de 1950. Desde
entonces la AEA ha continuado elaborando periédicamente informes al respecto (p.e. Krueger
et al., 1991).
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renuencia de los instructores a seleccionar un objetivo prioritario para el curso
y a mantenerse fieles a la decisién adoptada, ha hecho crecer el contenido
del curso elemental muy por encima de cualquier posibilidad de comprension
por un estudiante que lo haya de asimilar en un ano, a base de tres horas
semanales de clase” (28). El primer objetivo a la hora de determinar el
contenido de la oferta docente, por tanto, debe consistir en la seleccion de
un unico y claro objetivo.

Tal objetivo, como se sefiala en las mas recientes aproximaciones
realizadas a la cuestion, debe consistir en hacer permeables y accesibles los
principios fundamentales del razonamiento econémico, pero desde la perspec-
tiva de su aplicacion o contextualizacién con problemas del mundo real. Asi,
en el informe publicado por el Joint Council of Economic Education (29), sus
autores establecen como elementos esenciales que ayudan a la comprension
de la Economia y que deben formar parte del contenido de cualquier primer
curso de Economia, los siguientes: hacer ver que la Economia es una forma
de razonar, sefialar e introducir sus conceptos basicos, presentar una vision
general de la economia, identificar los problemas y aplicar el razonamiento
a cuestiones concretas o particulares. En la misma linea, en el reciente
resumen publicado de las conclusiones de la Commision on Graduate
Education de la American Economic Association (30) se enfatiza en la necesidad
de ahondar, en el nivel mas basico de ensefanza, en la unién existente entre
las teorias y los métodos de la Economia y los “problemas del mundo real”.

4.2.- La docencia de Economia a no economistas

Determinados cudles deben ser los objetivos basicos de una introduc-
cién a la Economia, hay que resolver cudles deben ser los objetivos de la
especifica ensefianza de la Economia a estudiantes cuyo interés primario no
se centra en ella; esto es, a los estudiantes que en nuestro caso han elegido
cultivar el Derecho y las Ciencias Politicas y de la Administracion.

(28) Hewitt et al., 1950: 56; subrayado nuestro.
(29) Hansen et al., 1977.
(30) Krueger et al., 1991.
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La presencia de materias procedentes de la Economia en licenciaturas
no especificamente econdémicas, y muy especialmente en la de Derecho (31),
no se puede justificar, en términos generales, por la “importancia de la
Economia”. La justificacién del estudio de la Economia por su importancia
intrinseca y objetiva era tipica de los autores decimondnicos en nuestro pais:
“Asi, pues, la ciencia que trata de las leyes que acrecientan la fortuna de las
naciones, contribuye mas que otra alguna a promover la civilizacién, precaver
el crimen y mejorar las costumbres... De esto se deduce que la Economia
politica, descubriendo los medios de aumentar la riqueza, precave mas
enfermedades que las que puede curar i precaver la medicina”, de donde Flérez
Estrada deducia que “tan importantes investigaciones deben excitar un vivo
interes en toda persona de un entendimiento despejado” (32).

Ciertamente, la ciencia econémica afecta a la vida de todas las
personas, no en vano la actividad econémica y el intercambio son
manifestaciones primarias del ser social del hombre. No obstante, también
la medicina es trascendental en la vida de las personas, y no por ello se debe
incluir una “Introduccién a la Medicina” en las Facultades de Derecho: si tiene
sentido, en cambio, introducir materias relacionadas con la “Medicina Legal”,
ya que los profesionales de los tribunales de justicia (una de las mas obvias
salidas profesionales de la carrera) se tendran que enfrentar en su actividad
diaria a hechos para los que precisaran al menos un minimo conocimiento
de tal disciplina. En nuestra opinién el fundamento de la presencia de las
materias econdémicas en otras facultades descansa en la importancia subjetiva
que la Economia tiene (o debiera tener) para los estudiosos de otras ciencias
(sociales), y no tanto en la importancia objetiva de la Economia.

Son dos los argumentos que justifican, a nuestro entender, la
importancia subjetiva de una formacién economica complementaria en los
juristas y politélogos: el primero descansa en la necesidad de informacién de
ciertos conceptos, datos, y relaciones econdmicas para el ejercicio de las

(31) En Ciencias Politicas la discusién no se ha centrado tanto en la presencia de materias
econdmicas, que se ha considerado justificada, cuanto en el alcance y contenidos de la parte
econdmica de esta licenciatura. Por ello, nos referiremos fundamentalmente a la licenciatura
de Derecho en los parrafos siguientes.

(32) Florez, 1840: 3-4.
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actividades profesionales; el segundo se basa en la utilidad que la _formacién
econdmica otorgue a los juristas y politélogos. E. Rostow, en 1950, mostrd
esta doble utilidad de la Economia para la formacion de los juristas (lawyers)
en términos dignos de recuerdo:

“Si uno adopta la perspectiva del alcance de la formacion juridica, es
manifiesta la importancia que la economia tiene en la formacién pre-juridica
y en el mismo curriculum del jurista. Un estudiante de derecho bien preparado
deberia estar familiarizado con los métodos analiticos de la economia, y con
la estructura e interrelaciones de las instituciones econdmicas... (el estudiante
de derecho) se enfrenta a una ingente cantidad de leyes sobre el trabajo y las
relaciones laborales, sobre la imposicién, la reglamentacién de las finanzas, la
administracién de la propiedad, y una docena de tbpicos especificos mas en
los que coincide el interés académico de los economistas. Desde el punto de
vista de la educacién juridica, el problema es de perspectiva. Cursos especificos
de ‘contabilidad’, de ‘economia laboral’ o de ‘teoria monetaria’ no pueden ser
considerados como requisitos indispensables para el estudio del derecho. Lo
que resulta de la méxima utilidad a un estudiante de derecho es un sentido
de la politica econémica en conjunto. El suyo deberia de ser un punto de vista
instrumental del derecho como un medio para la consecucién de fines sociales;
para ser un completo jurista, deberia estar equipado con elementos criticos con
los que evaluar los objetivos sociales alternativos que constantemente se le
presentan. Si puede adquirir la habilidad analitica que le permita juzgar sus
problemas especificos de jurista a la luz de la funcién econémica que la ley
tiene que cumplir (junto con otras funciones politicas, sociales y humanas),
sera un jurista mucho mas util, tanto para sus clientes como para la socie-
dad” (33).

La necesidad de que un estudiante de leyes o de la politica reciba una
informacién econémica minima que le permita comprender la terminologia
propia de esta ciencia que se incorpora a los textos (normas, jurisprudencia,
contratos, etc.) que maneja de forma habitual, es evidente, y de general
reconocimiento en ambitos estrictamente juridicos (34). Dificilmente se

(33) Rostow, 1950: 161.

(34) Por ejemplo, Ferreiro, no obstante su defensa de la prevalencia del enfoque juridico sobre
el econémico en el tratamiento de la actividad financiera en las Facultades de Derecho,
afirma que “los estudios que le capacitan como tal deben proporcionar al jurista la
indispensable informacién econémica a través de una disciplina, en uno de los primeros
cursos de la licenciatura, meramente informativa que provea de los conceptos fundamentales
de Economia, en general, y de Economia Financiera en particular” (Ferreiro, 1987: 108;
subrayado nuestro).
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podran ejercer la mayoria de las profesiones relacionadas con el mundo del
derecho sin haber recibido una minima informacién conceptual y descriptiva

» &, ” » &

en economia: “renta”, “inflacion”, “tipos de interés”, “tipos de cambio”, “tipos
impositivos”, “mercado de futuros”, y tantos otros, son conceptos que una vez
tras otra se le apareceran y tendra que comprender. Por tanto, y en primer
lugar, la labor docente en las facultades de derecho y de ciencias politicas
debe dirigirse a “informar” de los conceptos, teorias, y relaciones econémicas

bésicas.

En base a la segunda argumentacion, la docencia debe adquirir un
enfoque adicional al meramente informativo: el conjunto de las normas
juridicas forma un marco institucional de incentivos y restricciones al
comportamiento racional individual que condiciona las relaciones de
intercambio (econémico y de todo tipo}. Desde esta perspectiva, por lo tanto,
las instituciones juridicas y politicas no sélo constituyen un elemento
importante para analizar sus efectos en las relaciones de contenido
econodmico, sino incluso para evaluar comparativamente los resultados de
instituciones legales alternativas. Esta es la perspectiva que, con diversos
enfoques, se ha aplicado para el desarrollo del denominado “analisis
econodmico del derecho” o “economia institucional”. En la medida, por tanto,
que las instituciones juridicas condicionan a la Economia, y que ésta dispone
de un instrumental valido para comprender la logica econémica de las
instituciones juridicas, asi como los efectos sociales que la aceptacion de una
u otra forma de regulacion institucional tiene sobre el bienestar individual
y social, la educacion econémica constituye un elemento fundamental, como
senalaba Rostow, para formar completamente a un jurista o politologo.

Desde la perspectiva del docente, ademas, el tratamiento del derecho
y la politica como campo de aplicacién de los conceptos y métodos propios
de la ciencia econdmica tiene dos ventajas en coherencia con lo expuesto en
los paragrafos anteriores: permite hacer atractivas o interesantes las mas
abstractas teorizaciones econémicas a aquellos primariamente interesados en
otros campos de las ciencias sociales (35).

(35) Pérez de Ayala propugnaba, siguiendo una linea similar de argumentacion, que “los
estudiantes de derecho pueden conocer suficientemente las funciones econdmicas de esta
por lo menos brillante -y mas amena, para ellos- via de los estudios que he llamado ‘técnico-
descriptivos’, de Economia institucional; que por la mas profunda, rigurosa y segura de la
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Tradicionalmente, por lo demds, la colaboracién entre juristas y
economistas fué muy fructifera en diversos campos en los que el
asesoramiento de los segundos se precisaba indispensablemente (por
ejemplo, en el disefio y plasmacién legal de politicas antitrust). Era una
colaboracion que Klevorick ha denominado “técnica”. El mas reciente
planteamiento, sin embargo, va mas alla: se trata de una aproximacion
“supertécnica” (36) al mundo del derecho, es decir, no se trata tanto de
colaborar “informando” o aclarando las categorias econémicas que se pretende
regular, cuanto coadyuvar a la propia conformacion de la estructura juridico-
normativa; comprender su alcance; y procurar su mejora. Este segundo nivel
requiere una orientacion distinta, adicional a la meramente informativa: se
trata de aprender el razonamiento econémico, y aplicarlo al mundo de las
normas juridicas. Sélo desde un planteamiento juridico-positivista extremo,
que limite el estudio del Derecho al conocimiento técnico del contenido de
las normas, se puede considerar innecesaria la formacion econdmica de los
juristas (37).

El objetivo de la docencia de materias economicas en el ambito de las
facultades de Derechoy de Ciencias Politicas debe ser doble: informary formar.
Informar de los conceptos, datos y teorias basicas de la ciencia econémica.
Formar en el modo de razonar propio de la ciencia econémica.

5.- Conclusion.

Hemos formalizado la relacion entre docente y discente como un juego
sencillo en el que el resultado individual y social depende fundamentalmente
de la capacidad del docente de elegir una estrategia adecuada (“aprende”) y
mantenerla a lo largo del tiempo (conservar la reputacion) para fomentar en
la otra parte la adopcion de la estrategia (“estudiante”) que optimiza la utilidad
del proceso educativo.

Teoria Econémica pura, con su brillante aparato analitico que -para un profesional del
Derecho- es dificil de asimilar por razones vocacionales y de falta de preparacion cultural”
(Pérez de Ayala, 1985: 486).

(36) Klevorick, 1975.

(37) Y el mismo razonamiento, obviamente, se puede realizar respecto de los estudiantes de
ciencias politicas y de la administracion.
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La configuracién de la relacién docente/discente como un juego, y mas
alla de su capacidad descriptiva, es una opcion deliberada, por cuanto que
refleja una concepcién de la Universidad como un proceso de intercambio
cooperativo entre sus principales actores; y no como una organizacion
jerarquica basada en el principio de la autoridad y el ejercicio de la disciplina
que trata de maximizar algin objetivo de produccion socialmente determina-
do.

En esto tiltimo, como en todo lo demés, no hemos sido excesivamente
originales. Ya lo dej6 escrito Adam Smith:

“La disciplina de los Colegios y de las Universidades no se ha establecido
tanto, por regla general, en beneficio de los discipulos, como en interés de los
maestros, o hablando con mas propiedad, para la comodidad de quienes
ensenan. Su finalidad, en la mayor parte de los casos, no es otra que robustecer
la autoridad del maestro, y, descuide éste o no el cumplimiento de sus
obligaciones, obligar siempre a los estudiantes a comportarse como si, en todo,
procediese aquél con la mayor diligencia y saber. Se presume siempre sabiduria
y virtud en el maestro, e ineptitud e ignorancia en el alumno. Pero cuando en
realidad los maestros cumplen con sus obligaciones respectivas, no existe
ejemplo de que la mayor parte de los estudiantes incumplan las suyas. Ninguna
disciplina es necesaria para asegurar la asistencia a lecciones que valen la pena
seguirse, como todo el mundo sabe por experiencia propia” (38).

De forma mas especifica, y en el ambito que nos es propio, entendemos
que la funcion del docente de las materias “Economia Politica” y “Hacienda
Publica” en las facultades de Derecho y de Ciencias Politicas y Sociales debe
orientarse hacia los siguientes objetivos:

En primer lugar, la docencia debe ir dirigida a informar a los estudiantes
de los conceptos econdmicos fundamentales.

En segundo lugar, debe ir dirigida a formar a los estudiantes en el
razonamiento propio de la Ciencia econdmica.

En tercer lugar, deben destacarse los aspectos aplicados relacionados
con las instituciones juridicas y politicas, objeto primario de interés para los

estudiantes de esas carreras universitarias.

(38) Smith, 1776-1958: 675.
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Nuestro proposito, en fin, es tratar de fomentar en los discentes una
actitud de estudiante; involucrarlos en un proceso abierto de aprendizaje;
hacerles entrar en el juego docente/discente con la perspectiva de que, tanto
a corto plazo (en sus estudios) como a largo plazo (en su futura actividad
profesional), los conocimientos econdmicos y €l dominio de la forma de razonar
econdmica mejorard su rendimiento personal.
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