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RESUMEN

Al interior de un contexto social, cultural, politico y econémico configurado por la
ideologia neoliberal, legitimadora del Poder, se hard un recorrido por las significaciones
pedagogicas que se han construido de la ensefianza, comenzando por aquellas que fomentan una
actitud acritica frente a la realidad en la que estd inscrita la ensefianza hasta llegar a las
construcciones de significado pedagdgico contemporaneas, que incentivan la critica, no sélo de
los contenidos de la ensefianza, sino de la realidad sociopolitica que rodea ésta, haciéndose
hincapie, al interior de estas Ultimas construcciones de significado pedagogico, en la planteada
por la pedagogia critica latinoamericana liderada por Paulo Freire, para luego, conforme a una
serie de hallazgos derivados de un trabajo de campo en torno a las practicas de ensefianza
desarrolladas por los profesores que imparten las asignaturas propias del Derecho Penal Parte
General en la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin, proceder a establecer cuél
significado pedagogico de la ensefianza se viene construyendo por parte de estos profesores, el
cual les permita un posicionamiento politico.

Palabras claves: Ensefianza; neoliberalismo; corrientes sobre el significado pedagdgico de

la ensefanza; ensefianza del Derecho Penal.



INTRODUCCION!

1. Pregunta de investigacion y justificacion

Las presentes lineas no pueden ser ajenas a la relacion entre Poder-Saber y a las
consecuencias que se derivan de dicha relacién para la educacién. Al dia de hoy, ese Poder se
denomina globalizacién y el discurso que lo (re)legitima es: el pensamiento Unico (Torres, 2007,
p. 11), tal discurso se presenta con diferentes nombres: la sociedad del riesgo global (Beck,
2002, p. 1), la ciudad global (Sassen, 2007, p. 70), el fundamentalismo neoliberal (Friedrich
August von Hayeck/Milton Friedman) y todos estos discursos (ideologias) al ser llevados a la
pedagdgica culminan, por un lado, otorgando una exagerada importancia al “saber hacer”, a la
didactica, y por el otro lado, favoreciendo el que se ignore el significado pedagogico de la
ensefianza y se llega a las anteriores dos consecuencias puesto que ellas son funcionales al Poder
que se pretende (re)legitimar.

El discurso (re)legitimador llamado neoliberalismo aparecié desde los afios cincuenta del
siglo pasado, pero sélo vino a adquirir protagonismo mundial con la caida del “Muro de Berlin”
en 1989 (Pardo y Garcia, 2003, p. 47; Padilla, 2014, p. 337), hecho este que ha sido interpretado
como el “fracaso del modelo socialista real” (Pardo y Garcia, 2003, p. 47) y la finalizacion de la

guerra fria (Padilla, 2014, p. 337).

! Este item, conforme al anexo —pautas para la presentacion del trabajo de grado- y el cual se halla contendido en la
reglamentacién el procedimiento para los trabajos de grado de la maestria en educacion deberé contener, de manera
muy concreta, el problema y la pregunta de investigacion, los objetivos, general y especificos, asi como el marco
conceptual, el marco metodoldgico, el estado del conocimiento del tema y el alcance del trabajo de grado. En la
anterior exigencia, en especial la del marco conceptual o tedrico, se halla la razén por la cual algunos conceptos

vertidos en este apartado se desarrollardn mas en el cuerpo del trabajo.



La postura econdmica que fundamenta aquel discurso (re)legitimador -ideologia neoliberal- ha
permitido que sean segun Carrizo (2012) “las fuerzas econdémicas” (p. 196) las “...determinantes
de la politica académica y curricular” (p. 196) y ello ha posibilitado el que se imprima “en los
discursos pedagogicos la tonica de la légica econdmica” (p. 196). Lo anterior ha conducido a
que se conciban las instituciones educativas como ““dispensadores de servicios” o ‘“‘empresas
educativas” (Ornelas, 2009, p. 90), en “donde los “clientes” (los estudiantes) “compran” los
servicios ofrecidos por estas empresas “en funcion de su capacidad econdmica” (Carrera Yy
Luque, 2016, p. 26).

La ideologia neoliberal, como era de esperarse, ingresa a Latinoameérica y se impone, por
ejemplo, en Chile, Brasil y Colombia (Gongalves, 2010, p. 105; Dias y de Brito, 2008, p. 488).
En este Ultimo pais una serie de hechos condujeron a favorecer ese ingreso, asi como el
posicionamiento y desarrollo de aquella ideologia; de esos hechos cabe destacar uno de caréacter
politico juridico: la promulgacion de una nueva constitucion politica, la constitucion de 1991,
caracterizada por “un alto contenido economicista” (Castafio, 2002, p. 63).

En resumen, gracias a la ideologia neoliberal dominante en el mundo, la educacion y sus
elementos se configuran con base en pautas y fines econdmicos, es decir, el eje sobre el cual
debe girar la educacion —la ensefianza- es el cdmo ensefiar mejor para satisfacer al cliente del
servicio de educacion, olviddndose en consecuencia, el cuestionarse sobre la esencia de la
educacion: el significado de la ensefianza. Bajo la ideologia neoliberal, lo importante en la
educacion es su productividad (utilidad) y no su significado (sentido) pedagogico.

Lo anterior, originG segun Freire (2014) “...lo que llaman el pragmatismo neoliberal” (p.
72), el cual radica “en no hablar méas de la formacion sino del entrenamiento técnico y cientifico

de los educadores” (p. 72) y de los estudiantes: la educacion, bajo la ideologia neoliberal, se



10

debe configurar para que el estudiante haga —sepa hacer- con total independencia de su
formacion como sujeto politico; lo importante, bajo el contexto neoliberal, es que tanto el
maestro como el estudiante se construyan y se entiendan, ya no como sujetos politicos, sino
como técnicos, y esa forma de construirse y comprenderse muestra como irrelevante la pregunta
por el significado pedagdgico que los maestros le imprimen a su ensefianza; se insiste, hoy en dia
la ensefianza se ve en términos de utilidad y no en términos que indaguen por el sentido que
puede asumir esa ensefianza porque esa indagacion puede no ser funcional al ejercicio del Poder.

Lo anotado hasta el momento no resulta ajeno a la ensefianza del Derecho, ella se ve
impregnada por el “pragmatismo neoliberal” (Freire, 2014, p. 72); de ahi que los escritos
pedagdgicos referidos al saber juridico (Silva, 2006; Espinosa, 2006; Molina, 2008; Corredor,
Lopez, Muiioz, Pulido, Rincon y Velandia, 2012; Escalante-Barreto, 2015), los cuales son mas
juridicos que pedagogicos, han girado sobre “el como ensefiar”, sobre la didactica juridica, como
impartir mejor ese “saber hacer” (Hernandez, 1996; Gomez, 2008; Bernal, 2009; Bocanegra,
2012; Ocampo, 2012; Sarmiento, 2014; Gonzalez, 2003; Rios, 2012; Rodriguez y Fernandez,
2016) omitiéndose en ellos, total o parcialmente, la pregunta por el significado pedagdgico que el
Profesor de Derecho Penal Parte General le brinda a su ensefianza.

Siendo, asi las cosas, no sélo se justifica, sino que se hace comprensible la pregunta que
orienta el presente escrito: ¢Cual es el significado pedagdgico de la ensefianza® del Derecho
Penal General en la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin desde una perspectiva

socio-critica latinoamericana?

2 No esta de menos que se reitere, que el significado pedagdgico de la ensefianza es una construccion del maestro y

no un concepto con existencia propia y asi se emplean esas locuciones a lo largo del presente escrito.



11

2. Los objetivos y esbozo del marco tedrico

2.1 Objetivos

Por ellos se ha de entender “el para qué de la investigacion, ...los logros deseados al
finalizar el trabajo, los cuales orientan el devenir del mismo” (Hurtado, 2000, p. 83), por tanto,
“permiten dejar en claro la finalidad de la investigacion” (Hurtado, 2000, p. 83).

Los objetivos de esta investigacion son los siguientes:

2.1.1 General

Analizar el significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal General, dentro de
la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin, a la luz de la perspectiva socio-critica

latinoamericana para posicionar la dimension politica del maestro.

2.1.2 Especificos

1. Reflexionar sobre el acto de ensefianza propuesto por la postura o corriente socio-critica
latinoamericana de la pedagogia.

2. ldentificar el significado del acto de ensefianza del Derecho Penal que se deriva de las
practicas de ensefianza de dichas asignaturas en la facultad de Derecho de la Universidad de

Medellin actualmente.
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3. Relacionar el significado del acto de ensefianza propuesto por la postura o corriente
socio-critica de la pedagogia con el significado de ensefianza del Derecho Penal que se deriva de
las précticas de ensefianza de dichas asignaturas en la facultad de Derecho de la Universidad de

Medellin actualmente.

2.2 Esbozo del marco conceptual

2.2.1 Introito

Antes de iniciarse el presente punto es indispensable reiterar lo anotado a pie pagina en el
inicio del trabajo, este apartado contiene un esbozo de las ideas que lo configuran, dejandose su
desarrollo méas especifico como cuerpo central del trabajo y lo anterior explica el por qué, al
interior del cuerpo central del escrito aparecen ideas que fueron tratadas, de manera muy somera,
en este primer apartado.

El cuerpo del presente trabajo se inicia con un capitulo, cuya sintesis se halla al inicio de
esta introduccion, sobre las relaciones Poder-Saber, puesto que este escrito estd orientado, en
altima instancia, a sefialar que mediante la construccion de un significado pedagdgico critico de
la ensefianza del Derecho Penal Parte General, se puede desvelar las practicas de Poder
provenientes del neoliberalismo como ideologia (re)legitimadora del Poder, para luego pasar a
hacer un rastreo de los diversos significados pedagdgicos que se han construido sobre la
ensefianza, haciéndose un especial hincapié en ese significado pedagogico configurado gracias a

los aportes de la(s) corriente(s) pedagdgica(s) socio-critica(s), el cual muestra como el Poder —su
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ejercicio- se vale de la educacion por lo funcional que resulta ésta para su interés. De esta manera

se eshoza a manera de introito, no sélo el contenido del marco conceptual, sino el trabajo mismo.

2.2.2 Los significados pedagdgicos de la ensefianza que se han construido

Hoy la ensefianza como actividad humana se desarrolla dentro de un contexto
sociocultural fijado por la ideologia neoliberal, y dada esa especial capacidad de configuracién
del individuo y de la sociedad que tiene la ensefianza, ella se convierte en un dispositivo de
control, empleado por el Poder y quienes lo ejercen.

Se han configurado varios y disimiles significados pedagdgicos de la ensefianza conforme
sea la actitud o no critica que asume frente al Poder y su ejercicio; tales significados pueden

dividirse en: (i) posturas neutrales o asépticas, de suyo acriticas y (ii) contemporaneas o criticas.

2.2.2.1 Posturas neutrales o asépticas

Basicamente al interior de estas posturas se ubican el modelo tradicional (Escalante-
Barreto, 2016; Garcia, 2010; Gomez, 2008; Witker, 1995) y el modelo tecnocratico o “docencia
tecnocratica” (Witker, 1995, p. 223), los cuales tienen en comun su actitud acritica con la
ensefianza misma, sus contenidos y el contexto social en donde se desarrolla, por lo que se
limitan a “...adaptar a las personas a la sociedad” (Ayuste y Trilla, 2005, p. 229), resultado ser
asi funcionales al Poder, en términos de su mantenimiento y reproduccion.

De un lado, el modelo tradicional de la ensefianza configura un significado pedagogico que

esta orientado, exclusivamente, a reproducir una serie de “conocimientos” entendidos como
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imprescindibles para la formacion académica y, en la educacion superior, para el ejercicio
profesional (Giné, 2004), excluyéndose, como fuera ya expresado, cualquier componente critico
de la ensefianza y de la realidad que le rodea; de ahi, es por lo que en esta postura el maestro se
comporta como un usuario de un banco —alumnos- que va y realiza una serie de transacciones
(depésito y/o retiro de dinero) —impartir unos “conocimientos” y/o exigir que se repitan esos
conocimientos-, las que el Banco —los alumnos- recibe y ejecuta, es decir, los alumnos reciben
los conocimientos que le son impartidos y los repite si lo exige el maestro, esta forma de
ensefianza es denomina: concepcion bancaria de la educacion (Freire, 2005, p. 78). En esta
concepcion el maestro, a su actividad bancaria, no agrega ningin componente critico, por lo que
tal concepcion resulta ser de gran funcionalidad al Poder.

Cuando el Abogado, que obra como Profesor, construye asi la ensefianza del Derecho
Penal Parte General, orientada la ensefianza a disciplinar sin desvelar la finalidad que asume con
ella: generar sujetos acriticos frente al Poder y su ejercicio para mantener y reproducir el statu
quo.

Y de otro lado, en la postura tecnocratica el significado pedagogico que se construye de la
ensefianza es parecido al de la postura tradicional: el de disciplinar, escondiendo —encubriendo-
esta finalidad bajo teorias que se orientan al estudio del proceso de aprendizaje y el cdmo
mejorar éste, para garantizar ese disciplinamiento mediante una aprehension intelectiva de
cddigos verbales y/o corporales, que se habran de reproducir, culminando asi en la configuracion
de sujetos acriticos de si mismo y de la realidad que les rodea.

Ahora, si el Profesional del Derecho, que funge como maestro, configura el significado
pedagdgico de su ensefianza del Derecho Penal Parte General, conforme a lo anotado en

precedencia habra de hacer lo mismo que aquel que la construye con un sentido tradicional, es
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decir, “...adaptar a las personas a la sociedad” (Ayuste y Trilla, 2005, p. 229) sin la menor
capacidad de critica; esta postura termina avalando al Poder y su ejercicio e imposibilita

cualquier transformacion social.

2.2.2.2 Posturas contemporaneas

Los significados pedagogicos que se construyen de la ensefianza en la actualidad suponen
maestros que asumen y exigen una posicién critica frente al proceso educativo y la realidad que
le rodea, en fin, frente al Poder y su ejercicio.

Las posturas contemporaneas que posibilitan y retnen significados pedagogicos criticos no
solo son las corrientes socio-criticas o pedagogia(s) critica(s), sino que hay otras, a saber: (i) las
que buscan, con arreglo al pensamiento habermasiano, configurar el acto de ensefianza como un
acto comunicativo de consenso y (ii) la corriente de estudios criticos de Derecho (Critical Legal
Studies), en donde resalta Duncan Kennedy; de estas posturas se habra de hacer una concreta
alusion para luego proceder, de un manera un poco mas amplia al estudio de la(s) corriente(s)
socio-critica(s), siempre bajo un mismo hilo conductor: la construccién de un significado
pedagdgico de la ensefianza critico del Poder.

Es asi como se tiene la postura que configura el significado pedagdgico de la ensefianza
como un acto comunicativo de consenso, siguiendo el pensamiento de Habermas (2010), es
decir, como un didlogo critico de la sociedad y emancipador entre “sujetos capaces de lenguaje y
accion” (p. 118) que pueden buscar modificar “el statu quo de la escuela y posiblemente el de la
sociedad” (Gomez y Pefialosa, 2014, p. 28), lo que supone asumir una postura critica frente al

poder y su ejercicio.
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Una ensefianza del Derecho Penal Parte General, cuyo significado pedagdgico se construya
como un acto de comunicacién, implica que entre Profesor-Abogado y estudiante se verifique un
didlogo buscando puntos de consenso, los cuales deberan asumir una postura critica frente al
Poder y la manera como este busca (re)legitimarse.

Asi mismo, se encuentra la corriente de los estudios criticos de Derecho (critical legal
studies), que al aseverar que “...el Derecho es politica” (Gargarella, 2014, p. 9) permite que el
maestro de Derecho configure un significado pedagdgico de su ensefianza orientado a conducir
al estudiante a comprender las contradicciones del pensamiento juridico burgués o liberal
(Kennedy, 2014, p. 44), y ello implica una ensefianza que desvele el contenido que subyace a y
en los conceptos que se imparten en el aula de clase, es decir, que el Derecho (ley) y mucho mas
la Penal son un instrumento de control social, de disciplinamiento social para imponer y
justificar ese pensamiento Unico coincidente con el de quienes ejercen el poder.

Las dos anteriores formas de construir el significado pedagdgico de la ensefianza en
general y de la ensefianza del Derecho Penal Parte General en particular, si bien poseen
diferencias tiene en comun el buscar que la ensefianza sea critica tanto de lo que se imparte como
de la realidad que le rodea; es decir, las formas a las cuales se alude buscan dejar en claro que la
ensefianza no es neutra y que su significacion pedagogica debe ser critica.

De cara a esta uUltima aseveracion es que ellas permiten ser unidas con esa serie de
corrientes llamadas: criticas o corriente(s) pedagogica(s) socio-critica(s) o nueva sociologia de la
educacioén o teoria critica de la educacién (McLaren, 1997, p. 47; McLaren, 2005, p. 255) o
ciencia critica de la educacion (Giroux, 1985, p. 36).

Al dia de hoy son bien conocidas las conclusiones provenientes de la(s) corriente(s) socio-

critica(s) de la pedagogia las cuales le permiten al Profesor configurar un significado pedagdgico
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critico de su ensefianza; es asi como en esencia, esas conclusiones parten de aseverar que la
educacion no es neutra, aséptica, es decir, ella puede ser encauzada, o bien para avalar de manera
acritica, una determinada construccion que de la realidad realiza el Poder mediante su ejercicio -
practicas de Poder-, construccion —statu quo- que es mostrada como correcta e inamovible, o
bien para desvelar y denunciar como el Poder la emplea para mantener y reproducir un statu quo
injusto, asi como para proponer transformaciones tanto en el educando como en la realidad en la
que esta inmerso.

De cara a la realidad que se vive hoy, la educacion -la ensefianza- debe ser configurada
para que sea critica, por lo que mediante ella se debe generar consciencia en los educandos y
educadores sobre esos factores alienantes y deshumanizantes en la cultura (Cabaluz-Ducasse,
2016, p. 6°); es decir, la educacion debe convertirse en una practica de la libertad (Freire, 2005,
p. 105) mediante una praxis dialdgica entre sujetos (Profesor-estudiante) autonomos e iguales.

Lo anotado al final del anterior parrafo hace comprensible por qué la ensefianza, asi
entendida, no se agota en “transferir contenidos de la cabeza” (Freire, 2014, p. 54) del profesor a
la del estudiante; ella debe estar orientada a “posibilitar que los alumnos, al promover su
curiosidad y volverla cada vez mas critica, produzcan el conocimiento en colaboracion con los
profesores” (Freire, 2014, p. 54), es decir, que los estudiantes construyan “su propia
comprension del proceso de conocer y del objeto de estudio” (Freire, 2014, p. 54).

A todas las anteriores conclusiones arriba la(s) corriente(s) socio-criticas(s) de la
pedagogia gracias a la union de una serie de fundamentos, y aseveraciones provenientes de una

serie de pedagogos; esos fundamentos y afirmaciones surgieron gracias a un cambio socio-

% Para efectos del articulo del autor Cabaluz-Ducasse (2016) se empleara la numeracion de paginas que presenta su

version “on line”.
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cultural presentado en los afios setentas del siglo pasado. A reglén seguido, se hara la
presentacion de aquellos fundamentos y aseveraciones, no sin antes describir el ambiente
sociocultural que permitié que surgieran.

La(s) pedagogias critica(s), en lo que respecta a sus fundamento(s) y postura(s), son
polifacéticas por cuanto en su interior “se encuentran afluentes tedrico-politicos de tipo
democratico popular, socialista, marxista, libertario y cristiano, entre otras” (Cabaluz-Ducasse,
2016, p. 5; igual McLaren, 2005, p. 263); pero a la vez son monoliticas en lo que hace a su
objeto y finalidad, puesto que todas asumen una postura comprometida tanto politica como
ideologicamente frente a la realidad educativa y su entorno (objeto de estudio), y en ese sentido
coinciden en buscar desvelar lo que encubre aquella realidad y de esta manera mostrar como la
ensefianza se configura en funcion del Poder.

La(s) pedagogia(s) critica(s) o socio-critica(s) tienen unos claros fundamentos filoséficos y
socioldgicos, los cuales no pueden ni deben ser desligados de los cambios sociales y politicos
que trajera consigo los afios sesenta del siglo pasado, afios estos que pueden ser presentados asi:

El ingreso de los afios sesenta del siglo pasado trajo consigo cambios, en relacion con la
primera mitad de siglo XX; de un lado sociales, apareciendo y afianzandose el género musical
del rock y roll, The Beatles, The Rolling Stones, Bob Dylan, The Doors, Led Zepellin, entre otros
muchos, y a su alrededor se retnen criticos del establishment (establecimiento), los jovenes
comienzan a cuestionar los principios que sirvieron de base durante es primera mitad de siglo por
lo que no es fortuito ni gratuito el nacimiento y consolidacion del movimiento contracultural
denominado Hippismo (De los Rios, 1998), que daria pie al underground, movimientos

ecologistas, sociales, antidiscriminatorios, en donde cabe destacar a Martin Luther King (1929-
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1964), el aparecimiento del movimiento politico nueva izquierda (new left) basado en la obra del
socidlogo aleméan de descendencia judia Marcuse (1898-1979).

De otro lado los afios sesenta traen cambios filoséficos, resurge el neokantismo con su
relativismo valorativo y subjetivismo metodoldgico (Europa) aunado a posturas sociolégicas
funcionalistas criticas del poder como las defendidas en la facultad de sociologia de la
Universidad de Berkeley (California, Estados Unidos de Norteamérica); hacia la segunda mitad
de los afios sesenta comienza a aparecer la obra de Foucault (1926-1984) con el texto “Las
palabras y las cosas”, la escuela critica de Frankfurt, aunque la misma se origind en el afio de
1923, que, gracias a Marcuse y Fromm (1900-1980) —neomarxistas-, sirvieron de base a los
movimientos politicos criticos del entablishment; en fin, fueron afios en los que se asumio un
caracter critico y contestario —activista- del poder.

Ese ambiente que se vivia en Estados Unidos de Norteameérica y Europa no fue ajeno a
Suramérica: (i) en asi como en Colombia aparecen movimientos politicos de izquierda (que bien
podrian ser llamados de nueva izquierda) tales como el movimiento obrero estudiantil campesino
(MOEC), el Frente unido de accion revolucionaria (FUAR), Juventudes del movimiento
revolucionario liberal (JMRL), los cuales terminaron avalando politicamente posturas
contestatarias y armadas frente al poder, posturas encarnadas en los grupos guerrilleros como el
ejército de liberacion nacional —ELN- y ejército popular de liberacion nacional —EPL-; toman
fuerza las ideas del sacerdote y sociologo Camilo Torres Restrepo (1929-1966), quien fuera
confundador de la facultad de sociologia de la Universidad Nacional.

Y (ii) en el resto de Suramérica, por ejemplo: Perd -1962- y Brasil -1964- se dio una
alianza entre el poder econdmico y las fuerzas armadas que condujo a estas Gltimas a instaurar

dictaduras que se mantendrian hasta finales de los ochentas, cuando comenzé la privatizacion,
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gracias al neoliberalismo. Frente a ese poder dictatorial se asumi6 posturas criticas contestatarias,
bien sea desde el exilio o desde los propios paises, de manera armada.

De ese ambiente critico activista no podia sustraerse la educacion, de ahi el nacimiento de
la(s) pedagogia(s) critica(s) o socio-critica(s).

Ahora, este acéapite, en lo que hace exposicion de las ideas trascendentales de los
exponentes mas relevantes, conforme a la literatura especializada (Camdepadros y Pulido, 2009,
pp. 63-67), de la corriente critica, se centrard solo en las ideas importantes de esos autores por lo
que omitird la mencion de cada uno de ellos, los cuales se dividiran en dos lineas: una que
reunira los pensadores del centro (Estados Unidos de Norte América, Canada y Europa) y otra
que reunira los pensadores de la periferia (Sur América), dejandose para el cuerpo central del
trabajo esa mencion.

En ese orden de ideas, se debe rescatar que todos ellos coinciden en aseverar que la
educacion no es neutral y mediante ella se debe fomentar una postura critica frente a la realidad
que rodea al aula de clase, lo que es lo mismo, un posicionamiento critico con respecto al Poder;
asi mismo, se debe posibilitar la discusion abierta de las medidas que buscan configurar la
sociedad, por ello, la escuela y universidad son escenarios democréaticos.

De cara a la postura que adopta este trabajo para la lectura y reflexion del significado
pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal Parte General que se construye en la Universidad
de Medellin, merece un tratamiento especial las ideas del fundador de la pedagogia: Paulo Freire.

Para él “la educacion es una practica politica” (Freire, 2014, p. 60) no en el sentido de
militar en un determinado partido o movimiento politico, lo que seria partidario (Freire, 2014, p.
49 infra) o militante politico, sino el de saber que la actividad educativa, en donde se halla la

ensefianza, apunta a fines “que estan méas alld del aula” (Freire, 2014, p. 49), es decir, a
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concepciones de la sociedad, a cdmo deberia ser la sociedad, a como se ve al otro en relacién con
otros y consigo mismo.

Prosigue el autor en mencién indicando que la educacion (la ensefianza) es mucho mas que
brindar unos conocimientos sobre las cosas y el mundo, ella debe permitir asumir una postura
politica frente a esas cosas y el mundo. En fin, la educacion es un medio para, por un lado,
desvelar el Poder y su ejercicio, y por el otro lado, buscar soluciones a ese ejercicio irracional del
Poder.

Conforme a lo anotado en precedencia es por lo que la ensefianza, para Freire, debe ser una
practica de libertad, en la cual el educador/educando se hallan en igualdad y mediante una
postura de dialogo el profesor problematiza lo que ensefia (“ensefiar exige critica” —Freire, 2012,
p. 32-) para desvelar el caracter no neutral de la ensefianza y asi adoptar, educando/educador, una
postura critica frente al Poder.

De la mano de lo que se ha venido anotando, el acto de ensenar “...debe crear
disposiciones democraticas a través de las cuales...” (Freire, 2011, p. 88), se adquieran
“...nuevos habitos de participacion e injerencia” (Freire, 2011, p. 88) que le permitan, a los
sujetos que participan en la ensefianza, pensar auténticamente, esto es, dejar de ser sujetos
funcionales al Poder y su interés, sino el de asumir una postura activa y critica frente a las
practicas de poder.

Por consiguiente, el acto (proceso) de ensefianza debe ser un medio de liberacion, un
medio por el cual se rompa esa relacion de autoridad que existe entre opresor y oprimido, entre el
educador, que es quien sabe y quien educa (Freire, 2005, p. 80), y los educandos, que son
aquellos que no saben (Freire, 2005, p. 80) y quienes deben ser educados; la ensefianza critica

debe superar esa educacion vertical y funcional a un medio social y politico que busca la
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adaptacion y no la transformacion: “cuanto més se les imponga pasividad [aludiendo a los
educandos], tanto mas ingenuamente tenderan a adaptarse al mundo en lugar de transformarlo”
(Freire, 2005, p. 81); el maestro debe emplear la ensefianza como un medio por el cual, por un
lado, desvele el sentido que las précticas de poder —el ejercicio del poder-, le atribuye a la
realidad y lo que persigue este —el Poder- con esos sentidos, y por el otro lado, le permitan tanto
al educador como al educando asumir una posicion critica frente a esa realidad; de ahi que la
ensefianza se convierte en un acto de liberacion.

Esa ensefianza liberadora supone ser critica -el “ensefiar exige critica”- (Freire, 2012, p.
32); esa critica va orientada en dos sentidos: (i) el primero, que seria una critica de la técnica,
esto es, de los contenidos que se ensefia; y (ii) el segundo, que seria una critica del entorno
social, esto es, de la realidad que se vive. En fin, “el ensefiar no es transferir el entendimiento del
objeto al educando si no instigarlo para que, como sujeto cognoscente, sea capaz de entender y
comunicar lo entendido” (Freire, 2012, p. 112). Ensefiar es generar, fomentar una postura
politica, y, por lo tanto, critica en el estudiante para que sea capaz de desvelar ese significado
supuestamente neutro de la realidad y de lo que lo rodea.

Llevando lo expresado por Freire en torno a la ensefianza hacia el Derecho Penal, se tiene
que el acto de ensefiar Derecho Penal, ley y ciencia, no debe ser una ensefianza neutral como no
lo es la normativa penal, de ahi que tanto la ensefianza del Derecho Penal General como su
estudio deben ser politicas, mediante la solucion de casos de la vida real, y en ese sentido se
puede hablar de una praxis politico-educativa.

Ahora, esa ensefianza que tiene por significado desvelar el sentido de la ley Penal para
Suramérica, el cual no es otro sino el de buscar el sometimiento, real o aparente, de las personas

a unas pautas de conducta 0 modelos sociales, debe hacerse no para el estudiante y sobre el
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estudiante sino con el estudiante ((Freire, 2012, p. 115) mediante el didlogo para “instigarlo para
gue, como sujeto cognoscente” y autonomo, “sea capaz de entender y comunicar lo entendido”
(Freire, 2012, p. 112); esto es, el fomentar, se reitera, una postura politica y por lo tanto critica
para que el estudiante sea capaz de desvelar ese significado supuestamente neutro de la realidad

y de lo que lo rodea.

3. La metodologia

3.1 Introduccion: sentido y enfoques metodoldgicos

Cuando se habla de metodologia se quiere denotar el estudio de aquellos caminos -
métodos- para producir y sistematizar lo que se denomina conocimiento. Lo que se persigue con
la metodologia y su objeto de estudio, es sustraer del ambito de la especulacion o de las simples
opiniones esa serie de aseveraciones 0 negaciones que se emitan, esto es, que sean nociones
fundadas cientificamente.

Atendiendo a la finalidad de la investigacion, éstas suelen ser divididas en: (i)
cuantitativas, con las que se pretende explicar, describir un fendmeno, es decir, conocerlo y
dominarlo (Bautista, 2011, p. 17) y (ii) cualitativas, en ellas el investigador “se interesa
principalmente por profundizar en los sentidos de tal fendmeno-objeto” (Aravena, Kimelman,
Micheli; Torrealba y Zufiiga, 2006, p. 19; Gurdian-Fernandez, 2007, p. 95 infra), es decir, en su
comprension mas que en su descripcion. Desde los afios 50 del siglo pasado se habla de un
enfoque mixto, que es el empleo de los dos primeros métodos o metodologias, ello es, aquella

investigacion “que implica un conjunto de procesos de recoleccion, analisis y vinculacion de
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datos cuantitativos y cualitativos en un mismo estudio o una serie de investigaciones”

(Herndndez, Fernandez y Baptista, 2014, p. 532).

3.2 Planteamiento metodoldgico a seguir en la presente investigacion

Como quiera que la presente investigacion no buscara describir y explicar el significado
pedagogico de la ensefianza del Derecho Penal General en la Universidad de Medellin, el cual
viene siendo construido por los Profesores que imparten las asignaturas que la integran, sino que
buscara reflexionar sobre ese significado pedagdgico; es por lo que se acudira al paradigma o
enfoque cualitativo.

Al interior del enfoque cualitativo se hallan muy diversos métodos, todo con un mismo fin
la comprension del actuar humano; es asi como, entre los métodos propios de enfoque ya
mencionados, se hallan el método etnografico y el método hermenéutico.

El método etnografico, en stricto sensu, “es el estudio descriptivo (graphos) de la cultura
(ethnos) de una comunidad” (Aguirre, 1995, p. 3), mediante el cual se busca “conocer la
identidad étnica de la comunidad, de comprender la cultura como <<un todo organico>>y de
verificar como estd viva y es eficaz en la resolucion de los problemas de la comunidad”
(Aguirre, 1995, p. 3).

Conforme a lo anterior la etnografia estudia las costumbres, ritos actitudes de un pueblo
para explicarlo y comprenderlo.

El método Hermenéutico, en un sentido estricto, es aquel método por medio del cual se

busca desentrafiar el significado y alcance de un texto, entendido, también, en un sentido propio.
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De cara al objeto de estudio de la presente investigacion, el significado pedagogico de la
ensefianza configurado por los Profesores de las asignaturas que integran la materia de Derecho
Penal General, se observa como ese objeto de estudio no se adecua al objeto de la etnografia en
la medida en que no busca describir como se ensefia Derecho Penal sino, se repite, en establecer
cudl es el significado pedagogico qué se construye de esa ensefianza.

Asi mismo, el objeto de estudio del presente trabajo no puede adecuarse en un sentido
estricto al método hermenéutico, porque la ensefianza no es, en el sentido mas puro, ni un texto
ni escrito (libro) ni oral (discurso); no obstante, el Profesor emplea el lenguaje para expresar una
serie de ideas para ir construyendo un determinado sentido (significado) pedagdgico. La
ensefianza es mucho mas que un discurso.

En tal sentido, ¢qué método se puede emplear para estudiar cual es el significado
pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal Parte General que se construye por parte de sus
Profesores?

En principio, no hay duda de que es una “especial” hermenéutica, y se dice que es especial
porque si bien emplea elementos de ésta, no puede afirmarse que sea una Hermenéutica en un
sentido propio. Ahora, (como llamar esa especial hermenéutica? Para este fin puede acudirse a
quien origina el objeto que se estudiara, mediante esa especial hermenéutica.

Si el objeto versa sobre la asignacion (construccion) de un sentido (significado)
pedagdgico a la ensefianza de un saber especifico, que para el caso es el Derecho Penal Parte
General, dicho objeto tiene como autor el individuo que sera quien le brinde (configure) un
significado a su muy especial accionar u obrar, que para este trabajo es la ensefianza de un saber

especifico.
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Por lo tanto, esa especial hermenéutica puede llamarse hermenéutica del accionar u obrar
humano y mediante ella se puede indagar bien por el significado pedagdgico que se construye de
la ensefianza o también por el significado de otras actividades humanas que no son texto pero,
como actuar humano, quieren expresar un sentido (Hegel) en el mundo y para el mundo
(Zaffaroni, Alagia, Slokar) se puede pensar por ejemplo, entre otras actividades, en el vestirse de
una u otra forma, el tatuarse unas imagenes en el cuerpo.

Asi entonces, las obras o actividades humanas puede ser: (i) descritas/interpretadas, lo que
seria la tarea de la etnografia, lo que se realiza, preferentemente, en y desde el campo del ser
(descripcion “problematizada de la realidad de “la accion humana’ (Guber, 2001, p. 12)); o
(ii) interpretadas mediante la hermenéutica, stricto sensu, si ellas constituyen un texto en un
sentido propio; o (iii) interpretadas, buscando su sentido —significado- mediante una especial
hermenéutica llamada hermenéutica de la accion del obrar humano que, como interpretacion, se
halla en el mundo del deber ser, de las valoraciones.

El presente método -hermenéutica del accionar u obrar humano-, como parte del paradigma
cualitativo, habra de constar de los siguientes pasos:

(1) Una fase de formulacién del anteproyecto de investigacion, en la cual se pretende, con
un primer rastreo documental el cual conduce al empleo de fichas como registro de los hallazgos,
la formulacion de una pregunta de investigacion la que se conectara “con perspectivas tedricas
(categorias, presupuestos)” (Galeano, 2004, p. 28) para plantear un marco tedrico y unos
objetivos.

(i) Una fase de disefio; esta fase, por estar frente a una investigacion cualitativa, puesto
que lo que se pretende es identificar, relacionar, reflexionar e interpretar un acto humano: la

ensefianza del Derecho Penal en busqueda de su significado pedagdgico, debe ser flexible y
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abierta y ello para permitir, sobre el camino, replantear los resultados de la fase de formulacion y
para agregar datos con los cuales no se contaba en un inicio.

En esta fase se acudird a fuentes documentales (rastreo bibliografico con la elaboracién de
fichas tematicas), humanas (entrevistas con estudiantes) y a encuestas con Profesores y
estudiantes de Derecho Penal General I: Fundamentos de Derecho Penal General y de Derecho
Penal General Il: Teoria del Delito.

La fase en mencion durara hasta el momento que se obtenga “compresion” sobre el objeto
de investigacion, el significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal y sus
presupuestos teoricos sin que, por efectos practicos y exigencias internas de la maestria, pase de
un ario.

(iii) Una fase de desarrollo o gestion o ejecucion investigativa, esta etapa se caracteriza por
“...l1a recoleccion de datos propiamente dicha, el registro de los datos, el disefio inicial y ajustes
del mismo durante el proceso y, por ultimo, el analisis progresivo durante la fase de recoleccion
de informacion.” (Quintana, 2006, p. 62). Por consiguiente, la presente etapa implicara, ya de
manera formal y dentro de la investigacion:

1. La recoleccion de datos (informacion). Tal actividad debe ser ““...emergente y cambiante
en funcion de los hallazgos realizados durante el avance del proceso investigativo” (Sandoval,
2000, p. 136), con ello se quiere indicar que en la medida en que se avanza en esa tarea se ird
sefialando las estrategias o tacticas “de recoleccion de datos més adecuadas, cuales los tiempos y
lugares més convenientes” (Sandoval, 2000, p. 136).

2. El registro y almacenamiento de los datos obtenidos para su posterior andlisis. Para el
sistema de almacenamiento se acudira a fichas, en lo que respecta a los textos, y a transcribir las

entrevistas.
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3. El andlisis inicial de los datos recogidos, teniéndose en cuenta que el anélisis

documental, en el presente apartado, se habra de desarrollar:

...en cinco etapas. En la primera, se realiza el rastreo e inventario de los documentos
existentes y disponibles; en la segunda, se hace una clasificacion de los documentos
identificados; en la tercera, se hace una seleccién de los documentos mas pertinentes
para los propdsitos de la investigacion; en la cuarta, se realiza una lectura en
profundidad del contenido de los documentos seleccionados, para extraer elementos de
analisis y consignarlos en "memos” o0 notas marginales que registren los patrones,
tendencias, convergencias y contradicciones que se vayan descubriendo; finalmente, en
el quinto paso, se realiza una lectura cruzada y comparativa de los documentos en
cuestion, ya no sobre la totalidad del contenido de cada uno, sino sobre los hallazgos
previamente realizados, de modo que sea posible construir una sintesis comprensiva

total, sobre la realidad humana analizada. (Sandoval, 2000, p. 138)

(iv) Una fase de cierre, en ella, como fuese ya anotado, se procedera a la sistematizacion
“...tanto del proceso como de los resultados obtenidos en la indagacion.” (Quintana, 2006, p.
50); esa sistematizacion habra de implicar desarrollar: “...cuatro procesos cognitivos, como
constituyentes dindmicos de todos los métodos cualitativos: comprension, sintesis, teorizacion y
recontextualizacion” (Sandoval, 2000, p. 83); para luego pasar a la redaccion del texto final o

informe final.
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3.3 Instrumentos para la recoleccion y analisis de la informacion

En orden a la definicién de los instrumentos para la recoleccion de los datos, debera
tenerse en cuenta las particularidades de la investigacion (Quintana, 2006, p. 49); en tal sentido,
en el analisis documental se acudird a una lista de textos, elaborada en la fase de formulacion y
disefio de la investigacion, y luego se elaboraran fichas temaéticas; asi mismo se realizaran
encuestas a los estudiantes y Profesores de Derecho Penal General I: Fundamentos de Derecho
Penal General y 1I: Teoria del Delito.

El proceso de analisis de la informacion supondrd luego de la recoleccion y
almacenamiento de datos, la reduccion de los datos a categorias, y estas seran reducidas en
unidades conforme al marco tedrico, para facilitar su interpretacion y reflexion en orden a
teorizacion y recontextualizacion (Sandoval, 2000, p. 183) con base en los datos seleccionados y

recolectados.

4. Colofon: Propositos de la Investigacion

Se ha afirmado que:

Proposito, fin o foco, hace referencia al producto final. Explicita hasta qué punto el

estudio cubre una laguna en el conocimiento existente, lo amplia, inicia una linea de

investigacion, o facilita la integracion de un area conceptual emergente. Los enunciados

referidos al fin de la investigacion deben de elaborarse con relacion a los marcos
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conceptuales y teoricos que orientan e informan el estudio. (Quecedo y Castafio, 2002,

p. 15)

En ese sentido, si bien puede decirse que al inicio de este primer apartado se dejé en claro
el marco ideoldgico, en el cual se desarrolla en este escrito, y los vacios que, en materia de
significacion pedagdgica, tiene la ensefianza del Derecho Penal General y su funcionalidad con
el Poder, no estd de menos, asi sea de manera breve, volver sobre esos propositos.

Como se sefial6 al principio de esta introduccion, los estudios pedagdgicos-juridicos se han
centrado en el aspecto didactico de la ensefianza juridico-penal, es decir, como ensefiar Derecho
Penal General olvidandose por el aspecto sustancial de esa ensefianza, cabe decir, sobre sus
significados pedagogicos y ello en atencion a la ideologia politico-economica imperante: el
neoliberalismo, para el cual la educacion —y con ella la ensefianza-, es un producto mas que se
vende, por lo que se requiere que se piense en cOmo se le debe configurar para ser mas atrayente
en el mercado y no en cual es su significado; es decir, el pensamiento neoliberal, referido a la
educacion, se centra en como se debe transmitir adecuadamente ese “saber hacer” dejando de
lado el (re)pensar el significado pedagogico de la ensefianza, como quiera que esto Ultimo no es
funcional al poder ni a su ejercicio.

Es ese vacio pedagogico el que quiere afrontar esta investigacion para indagar por el
significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal General en la Facultad de Derecho de
la Universidad de Medellin, para establecer aquel sentido pedagdgico de la ensefianza que
fomente una postura politica en quienes participan en él y por lo tanto una critica a la realidad

que rodea esa ensefianza, posturas politica-critica que permita un posicionamiento politico-
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critico del maestro de dicha céatedra, quien, sin duda alguna, debe ser, en términos pedagdgicos,

mas educador que abogado.
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CAPITULOI.
EI NEOLIBERALISMO Y LAS CONSTRUCCIONES DE LOS SIGNIFICADOS

PEDAGOGICOS DE LA ENSENANZA

1. Aclaraciones previas

el gran poder del discurso neoliberal reside
mas en su dimension ideologico-politica que
en su dimension economica (Freire, 2014, p.

71).

1.1 Ideologia (re)legitimadora del Poder y Educacion

La relacién Poder-Saber, que también podria plantearse como Poder-Educacion (Fullant,
1987, p. 6; Ponce, 2005), hoy en dia no admite mayores cuestionamientos, es tanto que aquel, el
Poder, se vale de la educacién para su continua (re)legitimacion convirtiendo a la educacion en
un instrumento cuya tarea es, de un lado, (re)legitimar al Poder, y del otro lado, servir de control
social. De hecho, el cambio en la forma como se presenta y se ejerce el Poder conduce a que se
repiense la Educacion y con ella la ensefianza (Pardo y Garcia, 2003, p. 40). En ese sentido, es
muy diciente el siguiente parrafo, en el cual se observa como un cambio politico y econdémico
(léase un cambio en el contexto en que se ejercita el Poder) apareja un cambio en la educacion

(escuela):
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...la escuela fue el principal instrumento de “desanclaje” (por emplear el término de
Giddens, 1990), de desenganche y, por lo tanto, de paso de una sociedad feudal a una
sociedad industrial. Segin vimos en otro apartado, se dio este paso con enormes
resistencias de las masas populares, hasta el “ingenioso invento” de la escuela (como
dijera Toffler, 1970) que permiti6 el desarraigo de las nuevas generaciones (separacion
fisica de las familias, y, lo que resultd ser mas importante, también de sus tradiciones
culturales) por medio de la conquista de las almas, con el objetivo de que asumieran de
forma “natural” el nuevo orden social. Se dijo también, y no queremos insistir en el
tema, que, para salvaguardar los privilegios de clase, la burguesia credé un sistema
educativo dual para instruir separadamente a los hijos de las clases trabajadoras (escuela
elemental) y a los hijos de las clases elevadas (escuela secundaria) porque, a fin de
cuentas, unos y otros iban a ocupar distinto lugar en la sociedad y estaban llamados a
desempefiar funciones distintas.

La doble via de escolarizacidon garantizaba la seleccion de los alumnos, porque suponia
una barrera infranqueable para los hijos de las clases desfavorecidas, que no tenian
forma de pasar a la educacion secundaria y, por lo tanto, a la educacion superior. La
escuela venia asi a reproducir las clases sociales y a legitimar las desigualdades entre las
clases como resultado de las desiguales capacidades o aptitudes individuales (cf.
Baudelot y Establet, 1971). A pesar de que, en sus inicios, la escuela obligatoria fue
rechazada por las clases trabajadoras, y casi siempre mirada con recelo (véase Bowles y
Gintis, 1976), poco a poco fue calando el ideal de que la mejora en las condiciones de

vida de los trabajadores podria venir, entre otras cosas, de la mano de una educacion
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escolar mas igualitaria y mdas justa. La denominada “escuela comprensiva”, como
alternativa al sistema dual que separaba a los alumnos, hacia los 10-11 afios, en vias
académicas diferentes, se hace realidad en EE.UU. a mediados del siglo XIX, y se
extiende después a Europa: URSS a partir de 1917, Inglaterra y Suecia en los afios
cuarenta y cincuenta (cf. Vifiao, 1997). A partir de entonces (en pleno desarrollo del
Estado del Bienestar), la mayor parte de los paises occidentales, de la mano de
gobiernos socialdemdcratas, experimentan reformas educativas dirigidas hacia un
modelo comprensivo de ensefianza (cf. Ruduck, 1996; Gray, 1996). (Pardo y Garcia,

2003, p. 68)

En el presente item, del binomio Poder-Educacion no se abordara el Poder en si mismo, es
decir, como un hecho (Zaffaroni, 1999-2000, p. 72) cuya existencia se constata mediante su
ejercicio “el poder se ejercita” (Foucault, 1979, p. 75), sino el discurso -ideologia- que lo
(re)legitima, y ello por las repercusiones que tiene ese discurso (re)legitimador en la
configuracion del significado pedagogico de la ensefianza del Derecho Penal Parte General. No
puede perderse de vista que, en principio, el Derecho Penal, sea entendido como ley penal o
como ciencia; no es otra cosa que un dispositivo de control social.

El Poder, se reitera en tanto que hecho ha pasado por diferentes momentos por ejemplo “la
revolucion mercantil y el colonialismo (siglo XV y XVI), la revolucién industrial y el
neocolonialismo (siglo XVII1 y XIX) y la revolucion tecnolégica” (Zaffaroni, 1999-2000, pp. 72-
73) hasta llegar a la globalizacion, y en cada uno de esos momentos se han formulado discursos
que buscan, se repite, (re)legitimarlo; es asi como se ha presentado: “la supremacia teoldgica en

el colonialismo, el evolucionismo racista en el neocolonialismo y el pensamiento Unico en la
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globalizacion” (Zaffaroni, 1999-2000, p. 73); El pensamiento Unico (Torres, 2007, pp. 11, 23) se
presenta con diferentes nombres: la sociedad del riesgo global (Beck, 2002, p. 1), ciudad global
(Sassen, 2007, p. 70), el fundamentalismo neoliberal (Friedrich August von Hayeck/Milton
Friedman), en donde cada uno de las anteriores denominaciones y su desarrollo no son la
globalizacion sino, cabe reiterar, “s6lo la ideologia de alguno de sus intérpretes, que asume
funcién legitimante de las ventajas que obtienen los protagonistas que —de momento- parecen
sacar la mayor ventaja” (Zaffaroni, 1999-2000, p. 73). De las ya citadas denominaciones o
discursos (re)legitimadores del Poder, el presente apartado se centrara en el neoliberalismo o
“ideologia de la globalizacion” (Padilla, 2014, p. 337).

Desde los afios cincuenta se viene gestando una ideologia economica y politica llamada
neoliberalismo (Rivero, 2013, p. 159; Pardo y Garcia, 2003, p. 47), la cual adquirid
protagonismo en la escena mundial gracias a una serie de hechos, entre los cuales cobra gran
importancia la caida del “Muro de Berlin” en 1989 (Pardo y Garcia, 2003; Padilla, 2014), el cual
fue interpretado por Pardo y Garcia (2003) como el “fracaso del modelo socialista real” (p. 47) y
la finalizacion de la guerra fria (Padilla, 2014, p. 337).

El neoliberalismo se caracteriza por hacer prevalecer el individualismo, la competitividad,
libre mercado y la privatizacion (Ferreira, 2015, p. 156; Carrera y Luque, 2016, p. 18; Ornelas,
2009, pp. 86-89), lo que ha facilitado, de un lado, que sean, segun Carrizo (2012) “las fuerzas
econdmicas”, “los sujetos determinantes de la politica académica y curricular” (p. 196), y por el
otro lado, que se imprima “en los discursos pedagdgicos la tonica de la logica econémica” (p.
196).

Lo anterior ha conducido a que se conciban las instituciones educativas como

““dispensadores de servicios” o ‘“‘empresas educativas” (Ornelas, 2009, p. 90), en “donde los
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“clientes” (los estudiantes) “compran” los servicios ofrecidos por estas empresas “en funcion de
su capacidad econémica” (Carrera y Luque, 2016, p. 26) 0 en palabras de uno de sus idedlogos,

el premio nobel de economia Friedman (1976):

En las instituciones privadas, los estudiantes son los principales clientes; pagan por lo
que se les da y quieren recibir el equivalente a su dinero. La universidad vende
ensefianza y los estudiantes la compran. Como en la mayoria de los mercados privados,
ambas partes tienen fuertes incentivos que ofrecerse mutuamente. Si la escuela superior
no proporciona el tipo de ensefianza que quieren sus estudiantes, éstos pueden irse a
otro sitio, quieren sostener plenamente el valor de su dinero. (Friedman y Friedman,

1983, p. 244)

Asi entonces, el eje sobre el cual debe girar la educacion -la ensefianza- debe ser el como
ensefiar mejor para satisfacer al cliente, al usuario del servicio de educacion, olvidandose, en
consecuencia, el cuestionarse sobre la esencia de la educacion: el significado de la ensefianza.

En fin, es la l6gica econdmica con sus elementos lo que configuran la educacion, de ahi es
por lo que se exige indicadores de calidad, es por lo que ya no importa el significado pedagdgico
de ensefiar sino el cOmo se ensefia y para qué se ensefia, en donde ese cOmo y ese para qué estan
en funcién de ese pensamiento Unico propio de la globalizacion, y bajo estas ideas orientadoras
hay que repensar la educacién o, con otras palabras provenientes de la educacion, el discurso
(ideologia) neoliberal ha generado, segun Freire (2014) “en la préactica educativa lo que se llama
el pragmatismo neoliberal” (p. 72) que radica “en no hablar mas de la formacion sino del

entrenamiento técnico y cientifico de los educadores” (p. 72), y de los estudiantes: la educacion,
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bajo la ideologia neoliberal, se debe configurar para que el estudiante haga -sepa hacer- siendo
ya poco 0 nada importante para la educacion la formacion del estudiante, la formacion deja de
ser tarea de la educacion; lo importante para la educacion es adiestramiento de los estudiantes en
el hacer, en el saber hacer, lo demas, se insiste, poco o nada tiene que ver con la educacion.

Ahora, el ingreso de la ideologia neoliberal, y todo lo que ella implica, a Suramérica se vio
propiciado por una serie de cambios institucionales (sociales y juridicos) que permitid
implementacion; por ejemplo, en Colombia, se promulgd una nueva constitucion politica (1991),
caracterizada por un gran contenido economicista que, se reitera, favorecié el ingreso,
implementacion y afianzamiento del modelo en mencién (Castafio, 2002, p. 63); igual situacion
ocurrié en Brasil, en donde, por un lado, se expidid la constitucion federal de 1988, la cual
“...vai dar espaco ao projeto neoliberal.” (Gongalves, 2010, p. 105), y por el otro, desde “los
anos de 1990, [se] viene experimentando diversos cambios en su sistema de educacion superior,
a nivel de grado” (Dias y de Brito, 2008, p. 488), motivando tales cambios el aumento en “...la
competitividad de la economia en el mundo globalizado a través de un incremento en la
formacion de profesionales” (Dias y de Brito, 2008, p. 488).

La adopcion generalizada de la ideologia en mencidn, trae consigo un nuevo marco de
significacion para las cosas (Zaffaroni, 1999-2000, p. 73), es decir, aquella ideologia -el
neoliberalismo-, en orden a cumplir con su funcién (re)legitimadora del Poder, habra de brindar -
construir- un (¢)nuevo(?) marco o derrotero de significacion para abordar y comprender la
realidad; en ese sentido, el modelo neoliberal ha conducido a que los escritos sobre pedagogia -
referida ella a la ensefianza- tengan como centro la busqueda de “una mejor” forma para impartir
ese “saber hacer” (Carrera y Luque, 2016, p. 27), es decir, el modelo en mencion sustituye la

pregunta por el significado (sentido) pedagdgico de la ensefianza, por otra cuyo centro sea la
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productividad, la utilidad; en fin, se “reducen el conocimiento a una acumulacion de “saber

hacer” (Carrera'y Luque, 2016, p. 27).

1.2 Conceptos de Derecho

Antes de proseguir, es necesario clarificar que el significado de la locucién Derecho y
Derecho Penal y ello por cuanto las ideas que se hallan plasmadas en estos reglones, se dirigen
no solo a quienes su saber especifico es el juridico-penal, sino también a quienes ese saber es
ajeno al juridico.

Con relacion a la locucion Derecho se plantean, por lo menos, dos acepciones de la misma:
(1) Derecho en sentido objetivo, que seria “ese conjunto de normas coactivas (Atienza, 2000, p.
17; Latorre, 1991, p. 17; Soriano, 1986, p. 18) o simplemente “conjunto de normas” ‘“que
ademas de imponer deberes conceden facultades” (Garcia, 1989, p. 36), las cuales son dictadas
por un organo colegiado -Congreso de la Republica- o por el poder ejecutivo y (ii) Derecho
como ciencia, que seria aquel saber que se encarga del estudio y sistematizacion cientifica del
Derecho en sentido objetivo, es decir, como norma juridica (Latorre, 1991, p. 93; Atienza, 2000,
p. 164; Garcia, 1989, p. 129).

Asi mismo, la nocién Derecho Penal, conforme a la postura mayoritaria (Mir, 2007
Romeo, Sola y Boldova (Coords.), 2003; Bajo, 2012) posee varios sentidos, a saber: (i) Derecho
Penal en sentido subjetivo, para denotar la capacidad que tienen el Estado de seleccionar
conductas y calificarlas como delictivas y si fuera el caso imponerles una muy especial sancién -
pena o medidas de seguridad-; (ii) Derecho Penal en sentido objetivo, que designa a la

legislacion penal y (iii) Derecho Penal como saber o ciencia del Derecho Penal, que se
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identifican con la dogmatica penal (Silva, 1992, p. 45), la cual alude a la interpretacion de la ley
penal, en determinar su sentido y alcance o si se quiere: “la rama del saber juridico que,
mediante la interpretacion de las leyes penales, propone a los jueces un sistema orientador de
decisiones que contiene y reduce el poder punitivo, para impulsar el progreso del estado
constitucional de derecho.” (Zaffaroni, Alagia y Slokar, 2002, p. 5).

Asi las cosas, a lo largo del presente escrito, cuando se aluda al Derecho o al Derecho
Penal se les entenderdn como saber o ciencia, salvo que se indique de manera expresa, que
denotan la legislacion o normativa.

Ese saber (ciencia) llamado Derecho Penal suele ser divido en: (i) General, para denotar el
estudio de los principios sobre los cuales descansa la ciencia del Derecho Penal, asi como de las
categorias basicas de la conducta punible, cuyo estudio se llama teoria del delito, y las
consecuencias juridicas que se derivan de la realizacion de la conducta punible: pena o medida
de seguridad; asi como en (ii) Especial, en cuyo interior se da el estudio de las diferentes y
diversas conductas punibles (delitos y contravenciones penales) que conforman las diversas
normativas penales —cédigos penales-.

Asi entonces y en aras de una mayor precision, cuando se emplee la palabra Derecho Penal
Parte General o Derecho Penal General se quiere significar aquella parte del saber (ciencia) penal
encargado de estudiar los principios, sobre los cuales descansa la ciencia del Derecho Penal, asi
como de las categorias béasicas de la conducta punible y las consecuencias juridicas que se
derivan de la realizacion de la conducta punible: penal o medida de seguridad.

Delimitado el sentido en que se utilizard la locucion Derecho Penal General es menester

delimitar una nocion mas y es el ambito espacial de este escrito.
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Es cierto que el saber (ciencia) debe tener aspiraciones universales, pero en busqueda de
esa universalidad no puede perderse de vista que el saber se construye en un concreto contexto y
por unas concretas personas, por lo que al configurarse el discurso propio de un saber no puede
pasarse por alto los condicionamientos culturales y politicos del sitio donde se realiza dicha
configuracion.

Asi entonces, el discurso que estructura el presente escrito se hace para la Facultad de
Derecho de la Universidad de Medellin, asi como para la realidad de la ciudad de Medellin y
Colombia, pero dado que la problematica politica y social de Medellin y Colombia es muy
parecida a la de los demas paises del sur y centro américa, el discurso que se planteara en esto

reglones puede hacerse extensible a aquellos paises.

2. Significados pedagdgicos que se han elaborado de la ensefianza

Resulta claro el afirmar que la ensefianza es una actividad humana, a la cual el maestro
dota de un sentido, si se quiere, de un significado; significado que puede estar orientado a avalar
el contexto politico y econdmico en el que se lleva a cabo la ensefianza o por el contrario ser
critico de ese contexto, dejando en evidencia sus incorrecciones politicas y morales.

Asi entonces, el significado pedagdgico que se le otorga a la ensefianza no es univoco
como quiera que aquel se puede construir de manera que sea acritico o no frente al Poder y la
ideologia que lo pretende (re)legitimar dando lugar asi, de un lado, a las posturas neutras o
asépticas que reunen los significados pedagdgicos acriticos o neutrales de la ensefianza, y de otro
lado, las posturas contemporaneas o criticas que aglutinan los significados pedagdgicos de un

tinte eminentemente cuestionador del statu quo.
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No obstante, el presente trabajo parte de una de las significaciones pedagogicas criticas de
la ensefianza, es decir, la proveniente de la(s) pedagogia(s) criticas o socio-critica(s); no esta de
menos aludir a las posturas acriticas que, como ya se indicard, retnen a las significaciones
pedagogicas de la ensefianza configuradas para, consciente o inconscientemente, avalar el Poder

y el discurso (re)legitimante de turno, que para el presente caso, es el neoliberalismo.

2.1 Posturas neutrales o asépticas -acriticas-

Las construcciones del significado pedagdgico de la ensefianza que se retnen bajo este
rubro tienen en comdn el asumir una actitud acritica frente a la realidad en donde se ensefia,
quedandose, al menos uno de ellos, “en la descripcion y delimitacion clara, precisa y univoca de
las conductas que se esperan que el estudiante logre y manifieste al finalizar un ciclo de
instruccion” (Witker, 1995, p. 223); por lo que resultan ser funcionales a las diferentes formas
que asume el Poder a lo largo de la historia. En fin, “... coinciden en la funcion social que
otorgan a la educacion: adaptar a las personas a la sociedad” (Ayuste y Trilla, 2005, p. 229)
para asi mantener y reproducir el estado actual de las cosas.

Las significaciones que se ubican aqui pueden, conforme a las tacticas que se empleen en
la ensefianza, reunirse en dos subgrupos, a saber:

De un lado, se halla el modelo tradicional (Escalante-Barreto, 2016; Garcia, 2010; Gémez,
2008; Witker, 1995), este modelo o forma de ensefiar, en lo que a sus caracteristicas respecta, se
halla descrito en la pedagogia del oprimido (Freire, 2005); en dicho texto, su autor Freire (2005),
denomina al modelo bajo estudio concepcion bancaria de la educacion, y el mismo es descrito

como aquel en el cual “...el educador hace comunicados y depdsitos que los educandos, meras
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incidencias reciben pacientemente, memorizan y repiten” (p. 78), es decir, el maestro se
comporta como un usuario de un banco -concepto este mediante el cual se denota a los
estudiantes- que va a y realiza una serie de transacciones (depdsito y/o retiro de dinero) -nocién
que designa el acto de impartir unos “conocimientos” y/o exigir que se repitan esos
conocimientos-, esas operaciones son recibidas y ejecutadas por el Banco -léase: los alumnos
reciben los conocimientos que les son impartidos y los repite si se los exige el maestro-, asi
resulta compresible la denominacién freiriana: concepcion bancaria de la educacion (Freire,
2005, pp. 75, 78).

Este modelo ha sido una constante en el discurso historico de la educacion (Ponce, 2005;
Durkheim, 1999) y ello por cuanto, como ya fuera acotado, permite configurar tanto una
ensefianza como su significacion pedagogica afines al Poder, sus practicas y a los discursos que
pretenden (re)legitimar. La idea sobre la cual se construye la ensefianza y su significacion
pedagdgica puede formularse asi: desde la escuela y luego en la universidad debe perpetuarse el
estado actual de las cosas por ser estas correctas -una idea completamente plegada al Poder-,
haciendo asi comprensible el por qué tanto la ensefianza como su significacion pedagdgica son
funcionales a los intereses del Poder.

La concepcion bancaria de la educacion (Freire, 2005, pp. 75, 78) -de la ensefianza-
plantea unas muy claras caracteristicas de las cuales emerge -se construye- el significado
pedagdgico de ella. Tales caracteristicas son:

El profesional del Derecho y del Derecho Penal, quien funge como profesor, es quien tiene
el conocimiento, mientras el estudiante, como espectador, es adiestrado en las minucias de la
ciencia juridico penales, las cuales ignora: “el educador es quien sabe; los educandos quienes no

saben” (Freire, 2005, p. 80).
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La relacion entre el profesional del Derecho Penal (instructor) y el estudiante (en
instruccion) se plantea y desarrolla de manera vertical puesto que éste ignora y aquel sabe, y esto
conduce a que el instructor (“educador’) no debe ser cuestionado por quien esta en formacion.

Como consecuencia de la forma como se presenta la relacion educador-educando, el
modelo en cuestion es autoritario: “el educador es quien escoge el contenido programéatico; los
educandos, a quienes jamas se escucha, se acomodan a él” (Freire, 2005, p. 80).

Habra de primar en el estudiante, quien se halla en formacion juridica, la memoria acritica;
él debera repetir aquellos conocimientos que le son dados por el profesional del Derecho Penal-

instructor, quien solo necesitara tablero y tiza, hasta aprenderlos y aprehenderlos.

La principal aptitud para que un estudiante tenga éxito en sus estudios en nuestras
facultades de Derecho es la memoria. No hace falta ser especialmente inteligente
o0 brillante; y mucho menos creativo, para sacar buenas notas. (Pérez, 2006, p.

122)

En fin,

El método o modelo "tradicional” en la ensefianza juridica se caracteriza por
acudir al recurso de la exposicion oral que conduce a la memorizacién, manera
"falseada del aprendizaje” y como consecuencia a la pérdida de tiempo y esfuerzo
ya que el estudiante olvidard en pocos dias lo que memoriz6 sin aprendérselo.

(Bayuelo, 2015, pp. 175, 176)
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Por lo tanto, el Profesional del Derecho-instructor asume la tarea de trasmitir, mediante una
serie de cadigos de habla y de vestuario, unos valores sociales los cuales seran reproducidos por
el estudiante, futuro abogado, y de esta manera se mantiene el statu quo. Situacién que no sera
cuestionada sino presentada como natural: el instructor transmite no cuestiona, no critica una
serie de conceptos llamados a perdurar en el tiempo.

Esta ensefianza deja traslucir la funcién latente del Derecho y su ensefianza: “El Derecho
es control social y, por ende, también lo es, consecuencialmente, el proceso de su educacion.”

(Gbémez, 2014, p. 68):

Como consecuencia directa de lo anterior, el metodo de formacion juridica
latinoamericano se fundamenta en la memorizacion del contenido de las reglas
(leyes), situacion que implica la aceptacion acritica de la racionalidad y
coherencia del legislador y por tanto, de la legitimidad de su contenido, en total
oposicion del analisis, la argumentacion y la interpretacion de los fenGmenos

propios del quehacer juridico. (Freddyur, 2007, p. 48)

De ahi, que no es extrafio que:

...la ensefanza del derecho (entendido como norma y ciencia)® es mas
informativa que formativa, el sistema de evaluacion mide, casi exclusivamente, la
retencion memoristica de informacién. Las clases de derecho hoy en dia no son

mas que repeticion o anticipo de lo que dicen los textos, con un papel pasivo de

* Las locuciones aclaratorias del sentido del derecho no son propias del texto original.
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los alumnos y sin un minimo grado de investigacion de los agentes involucrados

en el proceso de ensefianza. (Sepulveda y Garcia, 2004, p. 82)

Asi entonces, el sentido del acto de educacion en Derecho es el de disciplinar sin desvelar
tal actitud; por lo que se negara el conflicto propio de las sociedades de la periferia, presentando
a la sociedad como poseedora de un orden natural.

Y por el otro lado, se encuentra (ii) el modelo tecnocratico o “docencia tecnocréatica”
(Witker, 1995, p. 223), el mismo presenta muy variadas concepciones: conductismo, teorias
cognitivas y posturas provenientes de las neurociencias: neurociencia del aprendizaje (Schunk,
2012), todas ellas, en esencia, se limitan a “...[la] descripcion y delimitacion clara, precisa y
univoca de las conductas que se esperan que el estudiante logre y manifieste al finalizar un ciclo
de instruccion” (Witker, 1995, p. 223), es decir, a la descripcion de los procesos de aprendizaje
en orden a ser mejorados.

En tal modelo, el profesor y el acto de ensefiar asumiran un papel parecido al de la postura
tradicional, esto es, el de simplemente disciplinar como quiera que excluyen cualquier critica
hacia el acto educativo.

El significado pedagogico mencionado en precedencia, es presentado, escondido -
encubierto- seria mejor, como un estudio sobre el proceso de aprendizaje que busca mejorar el
aprendizaje en el estudiante, lo cual, palabras mas palabras menos, es simplemente garantizar el
disciplinamiento mediante una efectiva aprehension intelectiva de codigos verbales y/o

corporales que se habran de reproducir.
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2.2 Posturas contemporéneas eminentemente valorativas y criticas

2.2.1 Breve introduccién

La ensefianza y los significados pedagdgicos que de ella se construyen, los cuales se ubican
bajo este rétulo, son totalmente diferentes a los vistos en el modelo neutral o aséptico, es decir, la
ensefianza y los significados pedagdgicos que se construyen de ella son eminentemente criticos,
asumen una postura clara frente al Poder, la précticas que se derivan de este y las ideologias que
buscan su (re)legitimacion y buscan que el estudiante asuma una consciencia politica de si y de
la realidad que lo rodea.

Si bien este trabajo empleara el significado pedagdgico de la ensefianza construido desde
la(s) pedagogia(s) critica(s) o corriente(s) socio-critica(s) de la pedagogia, en su vertiente
latinoamericana, como desde su titulo se advierte, en orden a leer y reflexionar sobre las
practicas de ensefianza realizadas por los Profesores que imparten las asignaturas propias de la
materia Derecho Penal Parte General, en la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin,
no es de menos aludir de manera concreta, a otras corrientes, igualmente criticas, que al estudiar,
directa o indirectamente, la ensefianza han dado pie a la construccién de significaciones
pedagdgicas criticas de esa ensefianza.

Se hara mencién a esas otras significaciones pedagdgicas de la ensefianza, no por un
simple prurito académico, sino porque esas significaciones aportan elementos para una mas
adecuada y correcta lectura y reflexion sobre las practicas de ensefianza mencionadas en el

parrafo precedente.
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Es asi como de un lado, se halla aquella ensefianza y su significado pedagodgico
configuradas apelando a los postulados habermasianos.

Si bien “la obra de Jirgen Habermas no tiene como objetivo primordial la construccion de
una teoria sobre la educacion, sino mas bien elaborar una teoria sobre el orden social” (Gomez
y Pefalosa, 2014, p. 16), ella brinda elementos mediante los cuales es posible construir un
significado pedagdgico del acto educativo; ensefianza y significado pedagdgico que no seran
neutros sino criticos.

Los postulados habermasianos giran en torno a la idea de accién comunicativa, la cual es

comprendida por su padre como:

...la interaccion de al menos dos sujetos capaces de lenguaje y de accion que (ya
sea con medios verbales o con medios extraverbales) entablan una relacion
interpersonal. Los actores buscan entenderse sobre una situacion de accion para
poder asi coordinar de comdn acuerdo sus planes de accion y con ello sus

acciones. (Habermas, 2010, p. 118)

La racionalidad que envuelve ese concepto de accidn comunicativa al ser llevada a la

educacion puede:

...generar acciones emancipadoras en los sujetos, lo que altera el statu quo de la
escuela y posiblemente el de la sociedad. Por ejemplo, en la medida en que los

estudiantes asuman una actitud critica, probablemente cuestionaran las normas,
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las condiciones y las situaciones que conforman su entorno educativo y social

reclamando un cambio. (Gémez y Pefalosa, 2014, p. 28)

Lo anterior quiere decir, que la ensefianza y su significado pedagdgico ya no se deben
construir sobre la idea que alguien sabe y otro que ignora sino sobre la “interaccion de al menos
dos sujetos capaces de lenguaje y accion que entablan” (Habermas, 2010, p. 118) un diélogo, el
cual s6lo se puede dar entre sujetos autonomos y responsables con diferencias, de haberlas,
accidentales y no sustanciales, para buscar un consenso respecto de aquellas situaciones
“susceptibles de consenso” (Habermas, 2010, p. 118); en fin, la accion comunicativa, dado que
ella es instrumental, planteara un ensefiar y aprender en democracia, promoviendo un trabajo
colaborativo (participativo) entre dos sujetos iguales: profesor y alumnos, cuyas diferencias, se
insiste, son accidentales, es decir, de tiempo pero nunca de sustanciales o de grado.

Lo anterior significa que el Profesor de Derecho Penal Parte General habra de buscar un
consenso sobre puntos que permitan dicho actitud, mediante su acto de ensefianza, con sus
alumnos para generar en ellos actitudes criticas sobre el contenido de la educacion en Derecho
Penal y sobre la sociedad.

Y del otro lado, se encontrara aquella corriente llamada los estudios criticos de Derecho
(Critical Legal Studies), fundada en los afios setenta y cuyo autor mas representativo es Duncan

Kennedy (1942), por lo que estas lineas se centraran en su obra.
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Para la corriente en mencion, parte de entender al Derecho como politica, “...el Derecho es
politica” (Gargarella, 2014, p. 9), por lo que su ensefianza “...es una forma de accién politica”

(Kennedy, 2014, p. 43).

Afirma el autor en mencion:

...deberiamos ensenarles a nuestros alumnos que el pensamiento juridico burgués o
liberal es una forma de mistificacion. Deberiamos ensefiarles a nuestros alumnos a
comprender las contradicciones de ese pensamiento, y deberiamos hacerles
propuestas utopicas sobre como superar esas contradicciones. (Kennedy, 2014, p.

44)

La anterior aseveracion implica, por parte del Profesor de Derecho y especificamente de
Derecho Penal General, asumir una postura politica con relaciéon a su quehacer diario (la
ensefianza) y con relacion al contendido de lo que ensefia, por lo que necesariamente debe
abandonar el modelo tradicional, en donde impera una concepcion bancaria de la educacion
(Freire, 2005, pp. 75, 78) para desvelar el contenido que subyace a y en los conceptos que
imparte bajo el epigrafe de postura mayoritaria, esto es, mostrar que el Derecho (ley) y mucho
maés el Derecho Penal son, en principio, formas de control social, de imposicion de pautas de
conductas en basqueda de mantener, mediante el temor que genera la pena, ese Unico

pensamiento proveniente del Poder.
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Pero ese sentido politico de la ensefianza no debe conducir a utilizar el aula de clase como
sitio de adoctrinamiento partidista, ello es, al Profesor le est4 vedado emplear la autoridad que
tiene en el salon para plantear concepciones o criterios personales para imponerlos; una cosa es
hacer consciente al estudiante para que asuma una postura frente a lo que se le ensafia y la
realidad que le rodea, y otra muy distinta veda para el verdadero maestro, la de imponerle una
determinada postura puesto que ello supone considerar al estudiante como un inferior que no
puede adoptar sus propias posiciones; se insiste, la educacion es entre sujetos autbnomos y
responsables que se buscan mutuamente.

Para evitar equivocos desde ahora debe dejarse en claro el alcance de las palabras: Politizar
la ensefianza; con estas palabras se quiere indicar que es menester conducir a los alumnos a que
asuman una posicion frente a lo que se les ensefia y frente a la realidad social y cultural en la cual
esta inscrito el acto de ensefianza, en pocas palabras, a que desarrolle una consciencia critica.

En fin, el maestro debe “...politizar el aula segun las opiniones politicas de los alumnos”
(Kennedy, 2014, p. 66), entendiéndose por politica lo sefialado en precedencia: crear conciencia

politica en el alumno no imponerle una determinada postura partidista.

2.2.2 El acto de ensefianza como liberador —pedagogia(s) critica(s)-

2.2.2.1 Introito

La Pedagogia Critica no es una escuela

pedagdgica, ni solamente una teoria, sino

fundamentalmente una actitud mucho mas
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amplia, fruto de nuestra época y de nuestra

cultura... (Ordofiez, 2002, p. 185)

Las dos formas de construir la ensefianza y su significado pedagdgico mencionadas en el
parrafo anterior, tienen en comin el brindar elementos para que tanto la ensefianza como su
significado pedagdgico sean criticos lo cual supone dejar de ver a la educacion como el producto
neutro proveniente de la accion humana; todo acto humano supone una eleccion y toda eleccion
implica un valorar, de ahi es por lo que todo lo que provenga del actuar humano nunca sera
neutro.

Este caracter no neutro de la educacion, o lo que es lo mismo, su caracter politico, fue
refinado por corriente pedagogica denominada: critica o corriente pedagogica socio-critica o
nueva sociologia de la educacion o teoria critica de la educacion (McLaren, 1997, p. 47;
McLaren, 2005, p. 255) o ciencia critica de la educacion (Giroux, 1985, p. 36) y la cual, aunada
a los postulados anteriores, brindara, como ya se expresara, la luz para leer y reflexionar sobre
las préacticas de ensefianza realizadas por los Profesores que imparten las asignaturas propias de
la materia Derecho Penal Parte General, en la Facultad de Derecho de la Universidad de
Medellin. Por esto, esta(s) corrientes(s), lo del plural, se explicara unos reglones mas adelante,
amerita un apartado propio.

Si bien es cierto que esta corriente surgid, en sentir de Kincheloe (2008), gracias a los
escritos de Freire (1921-1997) en los afios sesenta, quien procedié a fusionar la ética de la

teologia de la liberacion® y la teoria critica de la escuela de Frankfurt (Kincheloe, 2008, 29

® Sobre el particular puede consultarse a: Freire, 1990 en el capitulo referido a la educacion, la religion y la iglesia.



52

infra-30 supra), también es cierto que ella, la pedagogia critica o, si se quiere, socio-critica, es la
reunion de muy variados pensamientos® (McLaren, 1997; Molina, 2011; Gadotti, 2014; Cabaluz-
Ducasse, 2016) en torno a la escuela, “coOmo trabajan” estas (McLaren, 2005), su significado, 10
que se ensefia en su interior -curriculo-, el caracter no neutral de la ensefianza y la escuela.

Con lo ya anotado en el parrafo anterior se quiere expresar que la(s) corriente(s) critica(s) o
socio-critica(s) “mas que ser un cuerpo tedrico-practico sistematico, central y unitario, poseen
un caracter multiple, configurandose méas bien como fragmentos tedricos, metodoldgicos y
practicos dispersos, polisémicos y variopintos” (Cabaluz-Ducasse, 2016, p. 5); pero no obstante
esa diversidad de corrientes, todas ellas asumen una postura comprometida y por lo tanto politica
e ideologica frente a la realidad (objeto de estudio) y en ese sentido coinciden en buscar desvelar
lo que encubre la educacion.

Asi entonces, no es incorrecto afirmar que se presentan varias corrientes pedagogicas
criticas o socio-criticas, de ahi que ellas puedan ser calificadas como polifacéticas, pero no
obstante sus diversas ideas y presupuestos metodoldgicos, todas ellas estan regidas por un mismo
estudio politico de la educacién, mostrandola como un medio para la transformacion social y en
este sentido esas corrientes polifacéticas pueden ser calificadas como monoliticas, es decir, la(s)
pedagogia(s) critica(s), en lo que respecta a sus fundamentos y posturas, son polifacéticas y por
ello se asevera que en ellas “se encuentran afluentes tedrico-politicos de tipo democratico
popular, socialista, marxista, libertario y cristiano, entre otras” (Cabaluz-Ducasse, 2016 p. 5;

McLaren, 2005, p. 263) y en lo que hace a su objeto (la ensefianza) y finalidad son monoliticas.

® Un recuento de esas posturas puede verse en: Martinez (2014).
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2.2.2.2 El contexto social politico y filoséfico

La(s) pedagogia(s) critica(s) o socio-critica(s) tienen unos claros fundamentos filoséficos y
socioldgicos, los cuales no pueden ni deben ser desligados de los cambios sociales y politicos
que trajera consigo los afios sesenta del siglo pasado, afios estos que pueden ser presentados asi:

El ingreso de los afios sesenta del siglo pasado trajo consigo cambios, en relacion con la
primera mitad de siglo XX, de un lado sociales, apareciendo y afianzandose el género musical
del rock and roll con The Beatles, The Rolling Stones, el mismo Bob Dylan con su folk de
contenido protesta, The Doors, Led Zepellin, entre otros muchos, y a su alrededor se retinen
criticos del establishment (establecimiento); los jovenes comienzan a cuestionar los principios
que sirvieron de base durante la primera mitad de siglo por lo que, no es fortuito ni gratuito, el
nacimiento y consolidacion del movimiento contracultural denominado Hippismo (De los Rios,
1998), que daria pie al underground, movimientos ecologistas, sociales, antidiscriminatorios, en
donde cabe destacar a Martin Luther King (1929-1964), el aparecimiento del movimiento
politico nueva izquierda (new left), basado en la obra del socidlogo aleman de descendencia
judia H. Marcuse (1898-1979).

Este ultimo movimiento politico segin Larrauri (1991) “trajo consigo una nueva moral“
(p. 69), la cual “se basaba en el gran rechazo a la sociedad existente” (p. 69) que se oponia tanto
“a la ética del trabajo” (p. 69) imperante en esos momentos, asi como “a las formas autoritarias
de vida, o a la moral de la clase media” (p. 69) y por lo tanto replante6 las relaciones existentes
propugnando por el dialogo, la amistad, unas relaciones horizontales en contra posicién de la

relaciones verticales que critico.
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De otro lado, los afios sesenta del siglo pasado traen cambios filoséficos, resurge el
neokantismo con su relativismo valorativo y subjetivismo metodolégico (Europa) aunado a
posturas socioldgicas funcionalistas criticas del poder como las defendidas en la facultad de
sociologia de la Universidad de Berkeley (California, Estados Unidos de Norteamérica); hacia la
segunda mitad de los afios sesenta comienza a aparecer la obra de Foucault (1926-1984) con el
texto las palabras y las cosas, la escuela critica de Frankfurt, aunque la misma se originé en el
afio de 1923, que, gracias a Marcuse y Fromm (1900-1980) -neomarxistas-, sirvieron de base a
los movimientos politicos criticos del entablishment; en fin, fueron afios en los que se asumid un
caracter critico y contestario —activista- del poder.

Ese ambiente que se vivia en Estados Unidos de Norteameérica y Europa no fue ajeno a
Suramérica: (i) en Colombia aparecen movimientos politicos de izquierda (que bien podrian ser
Ilamados de nueva izquierda) tales como el movimiento obrero estudiantil campesino (MOEC),
el Frente unido de accion revolucionaria (FUAR), Juventudes del movimiento revolucionario
liberal (JMRL), los cuales terminaron avalando politicamente posturas contestatarias y armadas
frente al poder, posturas encarnadas en los grupos guerrilleros como el ejército de liberacion
nacional —ELN- y ejército popular de liberacién nacional —EPL-; toman fuerza las ideas del
sacerdote y socidlogo Camilo Torres Restrepo (1929-1966), quien fuera confundador de la
facultad de sociologia de la Universidad Nacional.

(i) En el resto de Suramérica, por ejemplo: Pert -1962- y Brasil -1964- se dio una alianza
entre el poder economico Yy las fuerzas armas que condujo a estas Ultimas a instaurar dictaduras
que se mantendrian hasta finales de los ochentas, cuando comenzé la privatizacion, gracias al
neoliberalismo. Frente a ese poder dictatorial se asumi6 posturas criticas contestatarias, bien sea

desde el exilio o desde los propios paises, de manera armada.
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2.2.2.3 Concreta alusion a algunos de sus representantes

Del contexto antes descrito no podia sustraerse la educacion, de ahi el nacimiento de la(s)
pedagogia(s) critica(s) o socio-critica(s). La(s) misma(s) han sido desarrolladas por no pocos
autores, los cuales pueden ser divididos en dos lineas: (i) la primera linea que estaria integrada
por aquellos provenientes del centro, en especial Norteamérica y Canada y (ii) la segunda, por
los que provienen de la periferia (Sur América), entre los cuales se destaca sin duda alguna,

Freire.

La anterior division merece dos anotaciones una metodoldgica, la primera, y la otra de

contenido:

(1) La primera, esa division no es fortuita ni gratuita como quiera que, sin excluir aportes
de los pedagogos criticos del centro, se hara mas énfasis en el pensamiento de Freire, por lo que
ese pensamiento sera tratado en otro item; (ii) la segunda acotacion, todos los autores en mencion
habran de confluir en la necesidad de desvelar (de denunciar) la funcionalidad de la educacion
para los servicios del Poder y su ejercicio, por lo que es necesario un compromiso politico del
maestro y el estudiante, compromiso que se debe traducir en un activismo partidista o de
movimientos politicos, lo cual es cuestionado desde el interior de la(s) pedagogia(s) criticas,
como se indicara en su momento.

Teniéndose en cuenta las anteriores acotaciones es posible comenzar con el desarrollo de la

divisién propuesta en renglones pasados.
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Dentro de la linea contentiva de los autores provenientes del centro, en donde se destacan
los Estados Unidos de Norteamérica y Canadd, se puede aludir a los siguientes:

(1) Apple (1942), de origen norteamericano, considera, como los autores que se hallan
dentro de la pedagogia en comento, a la escuela (educacién) como un productor y reproductor
cultural, y luego plantea, como una de sus ideas centrales, que la “educacion no era una empresa
neutral, que, por la naturaleza misma de la institucion, el educador se veia implicado en un acto
politico, fuera o no consciente de ello” (Apple, 2008, p. 11) e igualmente que “los educadores no
podian separar plenamente su actividad educativa de los acuerdos institucionales desigualmente
responsables ni de las formas de conciencia que dominan las economias industriales” (Apple,
2008, p. 11), es decir, la educacion, latu sensu para abarcar la escuela —sitio- y las practicas —
actividades- que alli se dan, no es neutral y los profesores son seres politicos (Apple, 2008, p.
12). Para luego indicar como en las escuelas —sitios- se brinda tanto un conocimiento abierto y
un conocimiento encubierto (Apple, 2008, p. 12) para reproducir y reproducir esquemas de
dominacion, asi mismo en aquel sitio se establecen “principios de seleccion y organizacion de
ese conocimiento, asi como los criterios y modos de evaluacion utilizados para «medir el éxito»
de la ensefianza” (Apple, 2008, p. 12); ello es, el éxito en la reproduccion de la ideologia
hegemonica. Si asi son las cosas, es necesario buscar transformar las condiciones
antidemocraticas de la escuela y sociedad actual.

(i) Giroux (1943), de origen también norteamericano y quien, como Freire, aboga no solo
por una critica de la educacion y papel que se le ha asignado a la misma, sino también que esa
critica permita un cambio o al menos lo anuncie. Como idea que se repite en los autores de la(s)

corriente(s) critica(s) acepta claramente el caracter politico de la educacion y plantea a la escuela
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y la universidad como escenarios democréaticos, de democracia, es decir, como una fuente de

ella; en ese sentido indica el autor en mencion que:

La educacién superior es una de las pocas esferas publicas que retienen el
potencial para sustentar la cultura democrética formativa. Cuando se compromete
a comunicar el conocimiento critico, los valores y el aprendizaje, vislumbra la
promesa de la educacion de nutrir los valores publicos, la esperanza educada y

una democracia sustancial. (Giroux, 2015, p. 25)

Del presente autor debe recogerse: el caracter politico de la educacion y la escuela y la
universidad como sitios llamados a la produccién de un conocimiento critico y democracia para
servir de respuesta a la ideologia del neoliberalismo.

(iii) Mclaren (1948), de origen canadiense, marxista leninista que no desliga a la educacion
de su caracter politico, de denuncia y resistencia: La pedagogia critica es una politica de
comprension y accion (McLaren, 2005, p. 50) por ello aboga, sin ningun tapujo y recordando asi
a los intelectuales de los afios 60 del siglo pasado -asumiendo una postura ideoldgica-, por una

pedagogia:

... orientada a la praxis acorta la brecha entre conocimiento critico y practica social.
Ello implica llevar la teoria a las calles, e incluye organizar y movilizar a
estudiantes, padres de familia y maestros a nivel comunitario, y vincular sus luchas
con las luchas, mas amplias, en el nivel nacional e internacional. (McLaren, 2005, p.

97)
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Se reitera desde una ideologia marxista leninista, el autor en cita ve en la pedagogia critica
una forma de revolucion de ahi que hable de una “pedagogia critica revolucionaria” (McLaren,
2005, p. 50), la cual ha demostrado como la escuela -la educacion, indica quien escribe- es “una
empresa resueltamente politica y cultural” (McLaren, 2005, p. 256), ello es, no es neutra
politicamente (McLaren, 2005, p. 267) por lo que asume partido al momento de configurar -
producir- y reproducir la cultura hegemdnica donde impera la desigualdad, el racismo y el
sexismo, en fin reproduce formas antidemocraticas “que racionalizan la industria del
conocimiento” (McLaren, 2005, p. 257) y si asi son las cosas el maestro, ademas de ser agente
de critica social (McLaren, 2005, p. 339), debe buscar generar “nuevas formas de relaciones
sociales y materiales atentas a los principios de la libertad y la justicia” (McLaren, 2005, p.
339).

Las anteriores palabras, de cara al tema central e hilo conductor del escrito, equivalen a
decir que las escuelas, asi como las universidades estan configuradas para reproducir un discurso
antidemocratico, es decir, donde unos pocos son los que adoptan una postura frente a la realidad
que se vive y otros, la gran mayoria, son llamados a avalar, por pasiva, aquellas posturas; s6lo
baste preguntarse de cara a la realidad colombiana que han hecho las facultades de Derecho, a su
interior y exterior, frente a los acuerdos de La Habana celebrados entre el gobierno y el grupo
armado FARC —EP: ¢se han pronunciado bien sea apoyando o bien sea criticando?, ¢(Qué
pronunciamiento han hecho las facultades de Derecho y sus catedras de Derecho Penal Parte

General y Especial frente a los continuos actos de corrupcion?
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Frente a ese panorama, es deber ético del maestro, que asume una postura politica, el
buscar nuevas estrategias al interior y fuera de la clase que permitan denunciar esas practicas
antidemocraticas y e incentiven a una postura politica al estudiantado.

Prosigue sefialando el autor (McLaren, 2005), que la pedagogia critica revela, igualmente,
que: “la ensefianza se reduce a un mero ayudar a los estudiantes a que adquieran mas altos
niveles de habilidades cognoscitivas. Poca atencion se pone al propdésito al cual esas
habilidades estan dirigidas” (p. 257) y plantea a la escuela como un sitio que no se agota en la
socializacién —adoctrinamiento en sus palabras- sino que permite “la afirmacién del estudiante y
su autotransformacion” (p. 265). Para todo lo anterior busca que el educador tienda a crear un
conocimiento emancipatorio el cual propende por conciliar las diferencias entre la praxis -
conocimiento practico- y la teoria -conocimiento técnico-, es decir, porque la teoria no logra
explicar cdmo opera la realidad -la practica- (McLaren, 2005). Estas palabras, de gran valor para
trazar esa dimension critica y politica del maestro, seran retomadas en el capitulo de las

conclusiones.

2.2.2.4 La postura de Paulo Freire

En el presente apartado se habra de desarrollar lo que se ha denominado la linea de la
periferia de la(s) pedagogia(s) critica(s), ello es, la de Suramérica y en ella ocupa un lugar
importante Freire (1921-1997) puesto que, como fuera ya expresado, es considerado el fundador

de la(s) corriente(s) en mencion.
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Para el autor en mencién y como ya fuera acotado, a titulo de breve resumen del marco
tedrico, en el capitulo primero “la educacion es una préctica politica” (Freire, 2014, p. 60) no en
el sentido de militar en un determinado partido o movimiento politico, lo que seria partidario
(Freire, 2014, p. 49 infra) o militante politico, sino en el de saber que la actividad educativa
apunta a objetivos, a fines “que estan mas alla del aula” (Freire, 2014, p. 49), es decir, a
concepciones de la sociedad, a cémo deberia ser la sociedad, a cdémo se ve al otro en relacion con
otro y con uno mismo. La educacion, la ensefianza es mucho méas que brindar unos
conocimientos sobre las cosas y el mundo, es permitir asumir una postura politica frente a esas
cosas y el mundo, esto es y mediante ejemplos, porque la realidad presenta desigualdades, que
papel se debe asumir ante ellas, porque el mundo es violento, qué esa esa violencia que se busca
mediante ella. En fin, la educacion es un medio como se puede, por un lado, desvelar el Poder y
su ejercicio y por el otro lado, buscar soluciones a ese ejercicio irracional del Poder.

Y la ensefianza, para Freire, debe ser una practica de libertad, en la cual el
educador/educando se hallan en igualdad y aquel puede asumir el puesto de este: el educando
puede educar al educador; ellos trabajan mancomunadamente y aquel asume una postura de
didlogo en la que problematiza lo que ensefia (“ensefiar exige critica” -Freire, 2012, p. 32-) y ese
problematizar es generar conciencia en el educando sobre el significado real de lo que se ensefia
-desvelar la intencionalidad del discurso legitimador del Poder que se presenta como
pensamiento Unico que descalifica cualquier otra forma en que pueda ser presentada la realidad-,
para que este adopte una postura critica frente al Poder, asi se evita convertir a la ensefianza en

un simple acto (proceso) de disciplinamiento, de mantenimiento del statu quo.
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Por consiguiente, el acto (proceso) de ensefianza, como fuera anotado en capitulo primero,
debe convertirse en un medio de liberacion, un medio por el cual se rompa esa relacion de
autoridad que existe entre opresor y oprimido, entre el educador, que es quien sabe y quien
educa (Freire, 2005, p. 80), y los educandos, que son aquellos que no saben (Freire, 2005, p. 80)
y quienes deben ser educados; la ensefianza critica debe superar esa educacion vertical y
funcional a un medio social y politico que busca la adaptacion y no la transformacion: “cuanto
mas se les imponga pasividad [aludiendo a los educandos], tanto mas ingenuamente tenderan a
adaptarse al mundo en lugar de transformarlo” (Freire, 2005, p. 81); el maestro debe emplear la
ensefianza como un medio por el cual, por un lado, desvele el sentido, que las précticas de poder
-el ejercicio del poder-, le atribuye a la realidad y lo que persigue este -el Poder- con esos
sentidos y por el otro lado, le permitan tanto al educador como al educando asumir una posicion
critica frente a esa realidad; de ahi se reitera, por lo que la ensefianza se convierte en un acto de
liberacion.

El acto de ensefiar, segun Freire (2011), “...debe crear disposiciones democraticas a
traves de las cuales...” (p. 88), se adquieran “...nuevos habitos de participacion e injerencia”
(p. 88) que le permitan pensar auténticamente. La ensefianza asi entendida no se agota en
“transferir contenidos de la cabeza” (Freire, 2014, p. 54) del profesor a la del estudiante; es
“posibilitar que los alumnos, al promover su curiosidad y volverla cada vez mas critica,
produzcan el conocimiento en colaboracion con los profesores” (Freire, 2014, p. 54), es decir,
construyan “su propia comprension del proceso de conocer y del objeto de estudio” (Freire,

2014, p. 54). Ese acto de ensefiar debe suponer accion y reflexion que se traduzcan en praxis.
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En fin, “el ensefiar no es transferir el entendimiento del objeto al educando si no instigarlo
para gque, como sujeto cognoscente, sea capaz de entender y comunicar lo entendido” (Freire,
2012, p. 112).

Llevando, lo expresado por Freire en torno a la ensefianza, hacia el Derecho Penal, se tiene
que el acto de ensefiar Derecho Penal, ley y ciencia, no debe ser una ensefianza neutral como no
lo es la normativa penal, de ahi que tanto la ensefianza como del estudio del Derecho Penal
General deben ser politicas y ese calificativo de politicas debe perseguir desvelar el sentido de la
ley Penal para Suramérica, el cual no es otro que el buscar el sometimiento, real o aparente, de

las personas a unas pautas de conducta o modelos sociales.

2.2.2.5 Colofon: Ideas medulares

A manera de colofon del presente apartado, se pueden plantear dos items uno de ellos
dirigido a condensar los aportes de los autores provenientes del centro y el otro para sefalar los
puntos de encuentro de las corrientes socio-criticas de la periferia (Centro y Sur América).

En cuanto hace al primer item, ello es, el dirigido a reunir los aportes de los autores del
centro (Estados Unidos de Norteamérica y Canada), que habran de servir para leer y reflexionar
sobre el significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal Parte General, que se
construye por parte de los Profesores de la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin
que imparten las asignaturas que integran esa materia; se tiene que tales ideas son las siguientes:

1. El carécter politico de la educacion por lo que ésta debe producir un conocimiento

critico y democracia como formas de respuesta a la ideologia del neoliberalismo.
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2. La educacién no es neutra politicamente (McLaren, 2005, p. 267) por lo que puede ser
empleada para producir y reproducir el statu quo; siendo asi necesario que el maestro sea un
agente de critica social (McLaren, 2005, p. 339).

4. La escuela y la universidad, se agrega por quien escribe, no son sitios que sélo estan
diseflados para socializacion del estudiante, sino para su afirmacién y autotransformacion
(McLaren, 2005, p. 265); en tal sentido, el maestro debe buscar crear un conocimiento
emancipatorio en donde el conocimiento practico y el tedrico se hallen unidos.

En lo que respecta al segundo punto, es decir, el relativo a los puntos en que coinciden la(s)
corriente(s) socio-critica(s) latinoamericana(s), bien puede decirse, con apego a Cabaluz-Ducasse
(20186, pp. 5, 6), que existen los siguientes aspectos en comun:

1. La educacion no es neutra, por lo tanto, su estudio debe ser politico y ella, praxis
politico-pedagdgica, permite el cambio social.

2. La educacion, muy emparentado con el punto anterior, debe generar conciencia en los
educandos y educadores sobre esos factores alienantes y deshumanizantes en la cultura
(Cabaluz-Ducasse, 2016, p. 6).

3. La educacion debe ser contado no para estudiante sino con él y desde él (Freire, 2012)
para que la educacion se convierta en una practica de la libertad Freire, en la cual el significado
de la ensefianza que se construya sea politico, esto es, que no se reduzca a “...transferir el
entendimiento del objeto al educando si no instigarlo para que, como sujeto cognoscente” y
autonomo, “sea capaz de entender y comunicar lo entendido” (p. 112); ello es, praxis politico-
pedagogica. El Profesor no puede pensarse y actuar como un adiestrador, como un “ejercitador

de destrezas” (Freire, 2012, p. 133).
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4. La educacion debe tener como pilar la praxis dialdgica (Cabaluz-Ducasse, 2016, p. 6), la
cual supone reconocer al otro como un yo no como un instrumento, no como objeto.

5. La educacion, debe conducir, ademas de reconocer al otro como un yo, a desarrollar y
potenciar las facultades humanas (Cabaluz-Ducasse, 2016, p. 6).

6. La educacion no puede ser ajena a reconocer el “conflicto Norte-Sur y de los problemas
del colonialismo y el eurocentrismo presentes en la pedagogia” (Cabaluz-Ducasse, 2016, p. 6).
Es por esto ultimo, que, desde un principio del presente apartado se ha querido desligar la

pedagogia critica latinoamericana de aquella de origen europeo y norteamericano.
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CAPITULO Il
VISION SOBRE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA DEL DERECHO PENAL PARTE

GENERAL EN LA UNIVERSIDAD DE MEDELLIN

1. Introduccion

Antes de proceder al analisis del trabajo de campo realizado tanto a profesores de las
asignaturas de Derecho Penal Parte General’” de la Universidad de Medellin, como a los
estudiantes -algunos- de dichas asignaturas, es necesario aclarar, para quienes sean ajenos a la
Universidad de Medellin, que cuando se alude a las asignaturas de Derecho Penal Parte General
se hace referencia a Derecho Penal General I: Fundamentos del Derecho Penal, que se imparte en
tercer semestre, y a Derecho Penal General 11: Teoria del Delito, la cual se halla ubicada en el
cuarto semestre.

En tal sentido, Derecho Penal General en la Universidad de Medellin, desde el afio 2015,
se halla constituido por dos asignaturas semestrales, Derecho Penal General I: Fundamentos del
Derecho Penal y Derecho Penal General 11: Teoria del Delito, conforme al acuerdo 45 del 14 de
septiembre de 20158, La semestralizacion adoptada por la Facultad de Derecho se halla

fundamentada en el proyecto educativo del programa de Derecho asi:

" Se puede hablar indistintamente de Derecho Penal Parte General o de Derecho Penal General.

8 Puede ser consultado en: http://webapps.udem.edu.co/comunicaciones/PEP_DERECHO.pdf (pp. 16-20 supra).
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En armonia con el Proyecto Educativo Institucional, PEI, “Las condiciones de
complejidad tecnoldgica, econdémica y social del actual contexto han propiciado una
acelerada trasformacion de la cultura y el conocimiento en un esquema global. Esta
realidad impone a la sociedad prescindir de antiguas dimensiones reduccionistas del
mundo, para optar por enfoques universalistas. Alineada a esta nueva exigencia, la
Facultad de Derecho ha emprendido la tarea de estructurar un curriculo académico
pertinente por su especialidad, movilidad y flexibilidad, para la formacién de los
profesionales que exigen los nuevos tiempos, profesionales aptos para entender el
mundo en su dimension histérica, socioldgica, axiologica y técnica, que puedan
establecer parametros de comparacion con otros ordenamientos regionales e
internacionales, tendientes a lograr la modificacion, el avance y el progreso del Derecho
y sus areas afines, para potenciar asi el desarrollo cultural, econémico y social del que
no puede sustraerse ninguna pauta ética”. (Proyecto Educativo del programa de

Derecho, 2016, p. 5)

Al respecto, dicha division dista de ser un simple capricho en la medida en que tal division
y su contenido responden a una forma que se ha planteado de estudiar el Derecho Penal o, con
otra palabras, esa tantas veces mencionada division sigue de cerca la propuesta proveniente de la
doctrina especializada, segun la cual el contenido del Derecho Penal responde a una serie de
teorias que emergen de unas muy concretas preguntas, a saber: (i) ¢qué es el Derecho Penal?,
pregunta que da pie a la teoria del saber -ciencia- del Derecho Penal, la cual es objeto de estudio
por parte de la asignatura llamada Derecho Penal General I: Fundamentos del Derecho Penal; (ii)

¢qué es la conducta punible?, este interrogante origina la teoria del conducta punible y esa teoria
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es materia de la asignatura Derecho Penal General I1: Teoria del Delito; (iii) ;Cuales son y como
se individualizan las consecuencias juridicas de la conducta punible?, dicho cuestionamiento
configura la teoria de la responsabilidad punitiva del Estado y ella, como la segunda pregunta, es
objeto de estudio al interior de la asignatura Derecho Penal General Il: Teoria del Delito.

Ahora, es interesante para comprender y luego ponderar el trabajo de campo, conocer, de
manera general, ya que el presente escrito se ubica preferentemente en el saber pedagogico, el
contenido de cada una de aquellas preguntas: Por un lado, la primera teoria, la cual busca
responder al siguiente cuestionamiento: ¢qué es el Derecho Penal?, trata las siguientes tematicas:
() origen del Derecho Penal (control social); (ii) acepciones a la palabra Derecho Penal; (iii) las
caracteristicas del Derecho Penal; (iv) interdisciplinariedad con otros saberes; (V) la division del
Derecho Penal en: sustancial o material, procesal penal y de ejecucion penal; (vi) lo atinente a la
norma penal: su naturaleza, estructura, division, interpretacion, fuentes y ambitos de validez;
(vii) lo que atafie con las normas rectoras y (viii) la historia del Derecho Penal: historia de la
normativa penal e historia de la ciencia del Derecho Penal.

Por otro lado, el contenido de la segunda teoria, que emerge de la pregunta ;qué es la
conducta punible?, es, a saber, el siguiente: (i) lo relativo a la categoria dogmatica de la
conducta, aspecto positivo y negativo; (ii) la Tipicidad: estructuras tipicas, con sus elementos
positivos, que permiten hablar de una conducta tipica, y negativos o también causales de
atipicidad; (iii) antijuridicidad: aspecto positivo y negativo; (iv) culpabilidad: aspecto positivo y
negativo; (v) concurso de conductas punibles y de personas; (vi) la tentativa; y la Gltima teoria
tiene como materia lo atinente a la responsabilidad punitiva del Estado y lo atinente a las

consecuencias civiles derivadas del delito.



68

Si bien al interior de cada una de las asignaturas que integran Derecho Penal General rige
la libertad de cétedra, en atencion a uno de los principios orientadores de la Universidad de
Medellin establecido por sus fundadores, esto es, la libertad asi como al mandato constitucional
establecido en el articulo 69° de la constitucion politica colombiana, cada uno de los temas que
trata cada teoria tienen un contenido esencial que viene establecido por la literatura
especializada; ahora, la manera de impartirse aquellos contenidos la establece cada Profesor y de
esta manera él construye el significado pedagdgico de la ensefianza, sobre el cual indaga esta

investigacion.

2. Vision de la ensefianza del Derecho Penal Parte General por parte de sus intervinientes

2.1 Aclaracion previa

La ensefianza, como practica educativa, no puede carecer de sujetos, “no hay practica
educativa sin sujetos, sin sujeto educador y sin sujeto educando” (Freire, 2014, p. 50), y siendo
la ensefianza del Derecho Penal, Parte General una practica educativa especifica debe tener dos
protagonistas, de un lado, el Profesor y del otro lado, el estudiante o alumno. En este apartado se
vera la visién de cada uno de ellos sobre las précticas de ensefianza para luego integrar esas

visiones.

® El presente articulo, en su parte pertinente, tiene la siguiente redaccion: “Art. 69. Se garantizara la autonomia

universitaria”.
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2.2 Vision de las préacticas de ensefianza desde los Profesores

El trabajo de campo consistio, entre otras cosas, en unas encuestas, durante el afio 2016, a
los Profesores que regentan las asignaturas que componen el Derecho Penal General de la
Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin; el universo de los profesores ya
mencionados (poblacion total) asciende a 10, de los cuales 9 constituyen los casos muestra.

Tomando las cifras enunciadas en precedencia y buscando el margen de confiabilidad que
emergen de ellas, se establece que el margen de error maximo que presenta la encuesta es del
10.9%° y con un grado de confiabilidad del 95%, porcentaje que permite que se puedan extraer
conclusiones adecuadas.

Se parte de dos preguntas'! de la encuesta con gran importancia para la lectura y reflexion
sobre la pregunta en torno a cual es el significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho
Penal, Parte General que construyen los profesores que imparten las asignaturas que la integran;
esto es, de un lado sobre si se fomenta la critica politica y social a la realidad que se vive en la
ciudad de Medellin (cuadro numero 1), y del otro lado, si se tiene en cuenta la opinion del
estudiante en la ensefianza del Derecho Penal General (cuadro nimero 3) para entre ellas aludir a
al cuadro que cuantifica la pegunta de como considera que es (su) ensefianza del Derecho Penal,

Parte General, y finalmente se expondran los demas resultados de la encuesta a los profesores.

1 El margen de error se obtuvo mediante el aplicativo online contenido en la siguiente direccion:

http://www.gruporadar.com.uy/01/?p=567.

11 En el estudio de los resultados brindados por cada pregunta que integra la encuesta tanto a los profesores como a
los estudiantes, ademas de hacer un anélisis cuantitativo se hard muy concreta lectura cualitativa, dejdndose para

apartado de las conclusiones del presente trabajo un estudio cualitativo més a detalle.


http://www.gruporadar.com.uy/01/?p=567
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Cuadro 1. Resultados derivados de la pregunta ¢fomenta la critica politica y social a la
realidad que se vive en la ciudad de Medellin desde esa ensefianza?'?

Etiquetas de  Segun la forma de ensefianza del DPG® se fomenta la critica politica y

fila social a la realidad citadina:

Constantement

e. 88,89%

En varias

ocasiones. 11,11%

Total general 100,00%
Total

B Constantemente.

W En varias ocasiones.

Fuente: Elaboracion propia.

Conforme al contenido del anterior cuadro —nimero 1-, se puede leer que el 88,89% de los
profesores de las asignaturas de Derecho Penal General I —Fundamentos del Derecho Penal

General- y Il —Teoria del Delito- de la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin

12 E| cuadro No. 1 contiene la grafica de los resultados derivados de la siguiente pregunta:
4. Teniendo en cuenta la forma como ensefia Derecho Penal General, en el curso o cursos a su cargo
actualmente, ¢fomenta la critica politica y social a la realidad que se vive en la ciudad de Medellin desde
esa ensefianza?
Constantemente.
En varias ocasiones.
Pocas veces.
Nunca.

13 En adelante la abreviatura PDG significa Derecho Penal General o Derecho Penal, Parte General.
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fomentan, mediante la forma de ensefiar el Derecho Penal, la critica politica y social a la realidad
que se vive en la ciudad de Medellin, lo cual quiere significar, por un lado, que la ensefianza del
Derecho Penal General, en la Universidad de Medellin, no es ajena a esa realidad politica y
social que se vive fuera de las aulas de clase, y de esta manera se invita al estudiante a que asuma
una postura critica frente a esa realidad y, por el otro lado, que dicha ensefianza no es
politicamente neutra, es decir, la forma de ensefiar Derecho Penal General no es un proceso
aseptico, sino esencialmente politico en su sentido genuino: plantear una forma como deberia

configurarse la realidad social.

Cuadro 2. Resultados derivados de la pregunta: ¢De cara a la realidad colombiana,
considera usted que su ensefianza del Derecho Penal es una actividad?**

Etiquetas de fila Considera que su ensefianza del DPG es una actividad:

Solo dogmatica. 11,11%
Tanto Dogmatica como politica. 88,89%
Total general 100,00%

4 El cuadro No. 2 contiene la gréfica de los resultados provenientes de la siguiente pregunta:
6. De cara a la realidad colombiana, considera usted que su ensefianza del Derecho Penal es una actividad:
Solo dogmatica.
Solo Politica.

Tanto Dogmaética como politica.
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Total

11.11%
Sélo dogmatica.

Tanto Dogmética como
politica.

88.89%

Fuente: Elaboracion propia.

El presente cuadro -el nimero 2-, indica que el 88.89% de los profesores de Derecho Penal
General de la Universidad de Medellin consideran que la ensefianza del Derecho Penal General
no es un asunto meramente técnico -dogmatico-, sino que es una actividad tanto técnica como
politica, es decir, la ensefianza del Derecho Penal General no es una actividad aséptica -neutral-,
en términos politicos, sino que supone, para quienes la imparten en la Universidad de Medellin,
generar en el estudiante una conciencia politica o, con otras palabras, la ensefianza juridico-penal
no se agota en una instruccion técnica (cientifica) problematizada, lo que se llama, por quien
escribe, ensefianza dogmatica, sino que implica expresar “objetivos que estan més allé del aula”
(Freire, 2014, p. 50), a concepciones sobre la configuracién del individuo y la sociedad, siendo
ello lo que se denomina politica, y se busca asi no adoctrinar al estudiante sino inducirlo a que
adopte una posicion no sélo técnica, sino, siendo ello lo mas importante, politica frente a la

realidad en la cual se halla inmerso.
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Cuadro 3. Resultados derivados de la pregunta: ¢Siente que en la ensefianza del DPG se

cuenta con la opinidn del estudiante?™®

Siente que en la ensefianza del DPG se cuenta con la opinion del
Etiquetas de fila  estudiante:

Constantemente. 66,67%
En varias

ocasiones. 22,22%
Nunca. 11,11%
Total general 100,00%

Total

m Constantemente.
B En varias ocasiones.

Nunca.

Fuente: Elaboracion propia.

Ahora, los profesores de las asignaturas que integran el Derecho Penal General, a la
pregunta sobre si sienten que en su ensefianza del Derecho Penal General tiene en cuenta la
opinion del estudiante, respondieron en un porcentaje equivalente al 66.67% que constantemente

tiene en cuenta esa opinién contra un 11.11% que manifestaron que nunca la tienen en cuenta;

15 El cuadro No. 3 contiene la grafica de los resultados que se derivaron de la siguiente pregunta:
5. Siente usted que, en la ensefianza del curso o cursos del Derecho Penal General, que se halla
impartiendo actualmente, cuenta con la opinion del estudiante:
Constantemente.
En varias ocasiones.
Pocas veces.

Nunca.
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ello quiere denotar que mas de la mitad de los profesores del Derecho Penal General no
consideran al estudiante como un convidado de piedra, sino que por el contrario cuenta con éste
para la configuracién de la ensefianza de las asignaturas que imparten.

Frente a lo anotado, algunos profesores podrian decir: ;pero por qué se debe tener en
cuenta al estudiante si éste es un lego en Derecho Penal, Parte General?, puesto que el ensefiar no
es s6lo “transferir, depositar, ofrecer, dar” (Freire, 2012, p. 38), transmitir unos datos referentes
a un saber especifico, como lo es el Derecho Penal Parte General, sino la de brindarle elementos
para que éste configure “su comprension de lo que se le viene comunicando” (Freire, 2012, p.

39) y de esta manera construir el conocimiento.

Cuadro 4. Resultados derivados de la pregunta: ¢De las siguientes estrategias pedagodgicas,

cual es la que usted mas usa en clase?'®

Etiquetas de fila La estrategia pedagdgica mas usa en clase:

Exposicion oral con medios tecnolégicos. 11,11%
Exposicion oral sin medios tecnologicos. 88,89%
Total general 100,00%

18 El cuadro No. 4 contiene la grafica a los resultados derivados de la siguiente pregunta:
2. De las siguientes estrategias pedagdgicas, cual es la que usted mas usa en clase:
Exposicion oral sin medios tecnolégicos.

Exposicion oral con medios tecnolégicos.
Dictado de los contenidos del curso al estudiante.
Exposicion de los estudiantes.

Seminario aleman.
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Total

= Exposicion oral con medios
tecnoldgicos.

M Exposicién oral sin medios
tecnoldgicos.

Fuente: Elaboracion propia.

En lo que atafie a la pregunta sobre la estrategia pedagdgica mas empleada en el aula de
clase, cuyo resultado se halla en el cuadro nimero 4, el 88.89% de los profesores encuestados,
afirmaron que era la exposicion oral sin medios tecnoldgicos; esa estrategia puede ser calificada
de tradicional y poco apegada a los avances en la didactica, pero es y seguira siendo el medio

mas adecuado para exponer una postura politica en la ensefianza del Derecho Penal.
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Cuadro 5. Resultados derivados de la pregunta: ¢(Segun la forma de ensefiar DPG, se

fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos del DPG?Y’

Etiquetas de Segun la forma de ensefiar DPG, se fomenta la critica dogmatica penal a

fila los conceptos del DPG:

Constantemente 66,67%
En varias

ocasiones 33,33%
Total general 100,00%

Total

® Constantemente.

B En varias ocasiones

Fuente: Elaboracion propia.

Para culminar, el cuadro No. 5 sefiala como el 66,67%, de los sujetos encuestados, al
responder a la pregunta sobre si la forma de ensefiar fomenta la critica juridica a los conceptos
que integran el Derecho Penal General, indicaron que constantemente, mediante la ensefianza de
las asignaturas del Derecho Penal General, se fomenta la critica a los contenidos de esas

asignaturas.

17 El cuadro No. 5 contiene la grafica de los resultados a la siguiente pregunta:
3. Teniendo en cuenta la forma como ensefia Derecho Penal General, en el curso o cursos a su cargo
actualmente, ¢fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos que integran el Derecho Penal General?
Constantemente.
En varias ocasiones.
Pocas veces.

Nunca.
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Lo anterior guarda armonia con los resultados vertidos en los cuadros que precedieron al

namero 5, es decir, una ensefianza critica en la que se cuenta con la opinion del estudiante.

2.3 Vision de los alumnos sobre las practicas de ensefianza

Se realizaron encuestas a los estudiantes que durante el afio académico de 2016 cursaron
las asignaturas de Derecho Penal General —I: Fundamentos del Derecho Penal General y II:
Teoria del Delito- del programa de Derecho perteneciente a la Facultad de Derecho de la
Universidad de Medellin; el universo de los estudiantes (poblacion total) asciende a 510, de los
cuales 192 constituyen los casos muestra.

Tomando esas cifras y buscando el margen de confiabilidad, se establece que el margen de
error maximo que presenta la encuesta es del 5,5% y con un grado de confiabilidad del 95%,
indicador este que permite deducir conclusiones correctas.

Siguiendo el orden de las graficas expuestas en el apartado que precede a este, se tiene lo

siguiente:

' El margen de error se obtuvo mediante el aplicativo online contenido en la siguiente direccion:

http://www.gruporadar.com.uy/01/?p=567.
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Cuadro 6. Resultados de la pregunta: ¢se fomenta la critica politica y social a la

realidad que se vive en la ciudad de Medellin?*®

Etiquetas de Segun como se le ensefia D.P.G. se fomenta la critica politica y social a la
fila realidad citadina:

Constantemente

. 39,80%

En varias

ocasiones. 36,22%

Nunca. 2,55%

Pocas veces. 21,43%
100,00%

Total general

Segin como se le ensefia D.P.G. se fomenta la critica politica y social a la realidad citadina:

Total

21,43% .
6. Teniendo en cuenta la forma como sel.. ~

2,55%
B Constantemente
M En varias ocasiones.
Nunca.

Pocas veces.

Fuente: Elaboracion propia.

19 El cuadro No. 6 contiene la gréfica de los resultados a la siguiente pregunta:
6. Teniendo en cuenta la forma como se le ensefia Derecho Penal General, en el curso que usted se halla
actualmente, ¢se fomenta la critica politica y social a la realidad que se vive en la ciudad de Medellin?
Constantemente.
En varias ocasiones.
Pocas veces.

Nunca.
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Se desprende de la anterior gréfica, que el fomento a la critica politica y social a la realidad
de la ciudad de Medellin, mediante la ensefianza de las asignaturas de Derecho Penal General, si
existe, puesto que un 39.80% indicaron que constantemente y 36.22% en varias ocasiones
mientras tan solo un 2,55% negaron ese fomento, pero, debe aceptarse que los resultados no son
tan contundentes como los presentados por los Profesores de las asignaturas que integran el
Derecho Penal General.

Pero, no obstante, se puede concluir que los estudiantes perciben una ensefianza que
sobrepasa lo técnico y asume una postura, es decir, observan una ensefianza politica y ello es el
primer paso para que ellos se vayan configurado como sujetos politicos permitiéndose “la

afirmacion del estudiante y su autotransformacion” (McLaren, 2005, p. 265).

Cuadro 7. Resultados de la pregunta: ¢Siente usted que, en la ensefianza del curso del
Derecho Penal General, que se halla cursando actualmente, se cuenta con su opinion?2°

Etiquetas de fila Siente que en la ensefianza del D.P.G. se cuenta con su opinion:

Constantemente. 45,92%
En varias ocasiones. 32,14%
Nunca. 5,61%
Pocas veces. 16,33%
Total general 100,00%

20 E] cuadro No. 7 contiene la gréfica de los resultados a la siguiente pregunta:
7. Siente usted que, en la ensefianza del curso del Derecho Penal General, que se halla cursando
actualmente, se cuenta con su opinion:
Constantemente.
En varias ocasiones.
Pocas veces.

Nunca.
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Siente que en la ensefianza del D.P.G. se cuenta con su opinién:

Total

o
5,61% 7. Siente usted que en la ensefian... ¥
® Constantemente.

En varias ocasiones.

Nunca.

Pocas veces.

Fuente: Elaboracion propia.

De cara a la pregunta si siente que en la ensefianza del Derecho Penal General se tiene en
cuenta su opinion, el 45,92% afirmaron que constantemente, lo cual, si bien no es tan
mayoritario como lo indicaron los profesores, es muestra que la ensefianza de las asignaturas que

componen al Derecho Penal General se hace con el estudiante y no sobre él ni para él.

Ahora, debe generar alguno duda el hecho que exista una diferencia entre el porcentaje
presentado por el profesorado y el porcentaje del alumnado, ello es, aquellos expresaron en un
66.67% que constantemente tienen en cuenta la opinidn de los estudiantes mientras éstos, en un
45.92%, indican que se les tiene en cuenta, dandose asi una diferencia del 20.75, la cual no es
explicable por el margen de error.

Esa diferencia puede generar dos interpretaciones: (i) la primera, segun la cual hay una
muy alta posibilidad que lo aseverado por los profesores sea cierto y (ii) la segunda, que
realmente no sea tal constante que los Profesores tengan en cuenta a los estudiantes en su
ensefianza.

De cara al porcentaje que presentan los estudiantes, un 45.92%, puede haber una

inclinacién hacia la primera opcion de interpretacion, pero no obstante ello, ain queda la
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posibilidad, menor, segun la cual no estan cierto lo respondido por lo profesores lo cual genera
falencias en la apreciacion del estudiante como ser autdnomo que por eso hecho debe ser tenido

en cuenta.

Cuadro 8. Resultados de la pregunta: La asignatura de Derecho Penal, que se halla

cursando, es impartida (dada)*

Etiquetas de fila

Acudiendo al dictado, esto es, se lee un texto de manera moderada para que se tome nota. 7,14%
Acudiendo al seminario aleman o seminario, esto es, el profesor establece el tema de la proxima
clase para que se investigue y en clase usted socializa lo investigado bajo la guia del Profesor.
3.57%

De manera expositiva —exposicion oral- (el Profesor acude exclusivamente a la retorica para
exponer los contenidos de la materia) sin empleo de medios tecnolédgicos. 76,02%

De manera expositiva —exposicion oral- con empleo de medios tecnolégicos (por ejemplo, el
power point). 11,22%

Mediante exposiciones de los alumnos con ayudas tecnologicas. 1,02%

Mediante exposiciones de los alumnos sin ayuda tecnologica (acudiendo al tablero o a carteleras
como ayuda). 1,02%

Total general 100,00%

2L E] cuadro No. 8 contiene la gréfica de los resultados a la siguiente pregunta:
4. La asignatura de Derecho Penal, que se halla cursando, es impartida (dada):
De manera expositiva —exposicién oral- (el Profesor acude exclusivamente a la retérica para exponer los
contenidos de la materia) sin empleo de medios tecnolégicos.
De manera expositiva —exposicién oral- con empleo de medios tecnolégicos (por ejemplo, el power point).
Acudiendo al dictado, esto es, se lee un texto de manera moderada para que se tome nota.
Mediante exposiciones de los alumnos sin ayuda tecnolégica (acudiendo al tablero o a carteleras como
ayuda).
Mediante exposiciones de los alumnos con ayudas tecnoldgicas.
Acudiendo al seminario aleméan o seminario, esto es, el profesor establece el tema de la proxima clase para

que se investigue y en clase usted socializa lo investigado bajo la guia del Profesor.
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Total

1,02% = Acudiendo al dictado, esto es, se

lee un texto de manera
11,220 “1.02%  7,14% 3 5706 moderada para que se tome
nota

m Acudiendo al seminario aleman
o seminario, esto es, el profesor
establece el tema de la proxima
clase para que se investigue y en
clase usted socializa lo
investigado bajo la guia del
Profesor.

Fuente: Elaboracion propia.

A la pregunta sobre la estrategia mas empleada para la ensefianza del Derecho Penal
General, el 76,02% asevera que es la catedra expositiva sin empleo de medios tecnolégicos,
mientras tanto solo un 7,14%, a diferencia de lo que se podria pensar, aseveran que la estrategia
pedagdgica es el dictado.

Lo anterior tiene importancia, como quiera que esa forma de ensefiar facilita fomentar la
critica, pero, sobre todo, revela que el profesor ve al estudiante no como un sujeto que ignoray a
quien debe educar, sino a un sujeto capaz con quien se puede comunicar, dialogar para
procurarle elementos para que construya su compresion critica del objeto centro del dialogo, que

para el caso en estudio es el Derecho Penal Parte General.
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Cuadro 9. Resultados de la pregunta: ¢se fomenta la critica dogmatica penal a los

conceptos que integran el Derecho Penal General??2

Segun la ensefia D.P.G. se fomenta la critica dogmatica penal a los
conceptos de la materia:

Constantemente

) 64,29%
En varias

ocasiones. 26,53%
Nunca. 0,51%
Pocas veces. 8,67%
Total general 100,00%

Segun la ensefia D.P.G. se fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos de la materia:

Total

0,51%  8.67%
)

5. Teniendo en cuenta la form.. ~

H Constantemente.

M En varias ocasiones.

Nunca.

Pocas veces

Fuente: Elaboracion propia.

Frente a la pregunta sobre el fomento a la critica juridica a los conceptos del Derecho Penal
General, un 64,29% afirmaron que ese fomento era constantemente, ello es, los estudiantes

sienten que la forma como se les ensefia Derecho Penal General estimula a la critica juridica o

22 E] cuadro No. 9 contiene la gréfica de los resultados a la siguiente pregunta:
5. Teniendo en cuenta la forma como se le ensefia Derecho Penal General, en el curso que usted se halla
actualmente, ¢se fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos que integran el Derecho Penal General?
Constantemente.
En varias ocasiones.
Pocas veces.

Nunca.
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interna a los contenidos del Derecho Penal. Con ello, se corrobora que se imparte una ensefianza
critica y por lo tanto no aséptica del Derecho Penal General, y tan solo un 0,51% de los
encuestados indican que nunca se fomenta esa critica y un 8,67% pocas veces se realza ese
fomento.

Para concluir este punto es menester indicar, por un lado, que conforme a la tercera
pregunta® de las encuestas, el 75% indicaron que era la segunda vez que cursaban las
asignaturas de Derecho Penal General y el 25% sefialaron que era la primera vez que cursaban
las asignaturas antes referidas, ello quiere denotar que los encuestados tienen un mayor
conocimiento, en lo que hace a la forma de ensefiar de los profesores, de las asignaturas en
cuestion, y por lo tanto sus percepciones de la forma en que se ensefia, al ser mas ilustrada, tiene

un mayor grado de credibilidad.

Cuadro 10. ¢Esta viendo por primera vez la asignatura que cursa actualmente?

Etiquetas de fila  Esta viendo por primera vez la asignatura que cursa actualmente:

No. 25,00%
Si. 75,00%
Total general 100,00%

23 La 32 pregunta de la encuesta era la siguiente:
3. Esté viendo por primera vez la asignatura que cursa actualmente:
Si.
No.
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Esta viendo por primera vez la asignatura que cursa actualmente:

Total

25,00%

3. Esta viendo por pri.. ~
= No.
| Si.

Fuente: Elaboracion propia.

Y por el otro lado, de cara a la pregunta niimero uno?* de la encuesta cuyos resultados se
presentan, el 31.63% son hombres mientras el 68.37% son mujeres, mas de la mitad, ello denota
un cambio en el género biologico de los estudiantes de Derecho Penal Parte General,
tradicionalmente era mas los hombres que las mujeres las que emprendian estos estudios ahora
son mas la mujeres que los inician y este cambio de genero bioldgico debe traducirse en cambios
pedagdgicos en la forma de ensefiar el Derecho y en sus contenidos para superar las posturas

patriarcales -machistas- que aun perviven en el Derecho.

Cuadro 11.

Etiquetas de fila Sexo:
Hombre 31,63%
Mujer 68,37%
Total general 100,00%

24 a pregunta ntimero 1 de la encuesta tiene el siguiente contenido:
1. Sexo:
Hombre.

Mujer.
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Sexo:

Total

1. Sexo: -7

MW Hombre

m Mujer

Fuente: Elaboracion propia.

2.4 Unidn de las visiones del estudiantado y el profesorado sobre las practicas de

ensefianza

Ahora si se relacionan los resultados emanados de las respuestas brindadas por estudiantes
y profesores se pueden extraer las siguientes conclusiones:

Como fuera ya aseverado, la ensefianza, segun la percepcion tanto de profesores como de
estudiantes, de las asignaturas propias del Derecho Penal General -1 y 11- es critica y ella es tanto
interna, ello es, dirigida a los conceptos que estructuran el Derecho Penal Parte General como
externa, esto es, politica y social a la realidad que se vive fuera de las aulas de clase.

En fin, es una ensefianza con una finalidad politica: la critica de los conceptos de aula -
realidad del microcurriculo- y de la realidad social y politica que se vive fuera de aquellas aulas.

Asi mismo, en la ensefianza no aséeptica del Derecho Penal se tiene en cuenta al estudiante,

como lo aseveran los estudiantes y profesores, ello quiere significar que la ensefianza, como
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proceso, “es con los estudiantes no para ellos y mucho menos sobre ellos” (Freire y Faundez,
2013, p. 63)

Entre estudiantes y profesores hay cierta coincidencia, aunque mas de parte de los
profesores que de los estudiantes, en entender la ensefianza de las asignaturas que componen el
Derecho Penal Parte General, no como un asunto s6lo técnico, sino también politico, es decir,
que la ensefianza debe trascender las aulas de clase y asumir una postura critica frente a la
realidad social que se vive en la ciudad. Se puede ir adelantando que de las practicas educativas
se desprenden que se va construyendo un significado pedagogico critico de la ensefianza puesto
que ésta trasciende el aula de clase y asi mismo fomenta una critica a la realidad social de la
ciudad.

Aunque pudiera ser criticable el método de ensefianza, como quiera que es una exposicion
oral sin medios tecnoldgicos, segun el 88.89% de los profesores y lo cual es asi percibido por el
estudiantado en un 76.02%, debe rescatarse que ese método no pugna en momento alguno con
una ensefianza politica, antes bien puede posibilitar acentuar ese caracter al conectar las clase
con casos de la vida real y explicar el por qué a veces se presentan diferencias entre la teoria y la

practica, elaborando asi un conocimiento emancipatorio.
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CAPITULO 11l
EL SIGNIFICADO PEDAGOGICO DE LA ENSENANZA DEL DERECHO PENAL,
PARTE GENERAL QUE SE CONSTRUYE POR PARTE LOS PROFESORES DE LA

UNIVERSIDAD DE MEDELLIN

1. Introduccion

En el presente apartado las practicas educativas, que fueran presentadas de manera
cuantitativa y cualitativa en el capitulo anterior, seran cotejadas —leidas y reflexionadas- con los
aportes provenientes de la(s) corriente(s) critica(s) o pedagogia(s) critica(s) propias de la
periferia -Sur Ameérica: Freire-, para ir estableciendo cual significado pedagdgico se ha
construido mediante esas préacticas de ensefianza.

El emplear los aportes de la pedagogia critica configurada en la periferia —Sur América-
para leer y reflexionar sobre las practicas de ensefianza realizadas por los Profesores de Derecho
Penal General de la Universidad de Medellin, no implica desechar los argumentos igualmente
criticos provenientes de la linea norteamericana y europea, lo anterior supone estar atentos a
evitar que admitir argumentos provenientes del centro se convierta en un neocolonialismo
mimetizado en argumentos propios de una pedagogia critica elaborada desde el centro (Estados

Unidos de Norteamérica, Canada y Europa)
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2. La ensefianza del Derecho Penal Parte General: ¢Una ensefianza construida con un

significado pedagdgico critico o tradicional?

2.1 Introito: Breve anotacion metodoldgica sobre la Hermenéutica de la accién

humana

La tarea anunciada en el punto anterior requiere de un método. Por lo tanto, trayendo
conceptos expuestos en la introduccion de esta investigacion, se hard una muy concreta alusion
al método que se empleara.

La Hermenéutica es sindnimo de interpretar, “es, metodoldégicamente, un mecanismo de
comprension de la intencionalidad del otro, intencionalidad que solo puede comprenderse en su
contexto” (Vieytes, 2009, p. 54); esa actividad de comprender -la hermenéutica- se halla dirigida
al texto, sin embargo, hay obras provenientes del accionar humano que son algo mas que un
texto y a las cuales se les asigna un sentido mediante una “especial” hermenéutica.

Ahora, esa “especial” hermenéutica del accionar humano no es etnografia puesto que ésta
“es el estudio descriptivo (graphos) de la cultura (ethnos) de una comunidad” (Aguirre, 1995, p.
3), mientras aquella lo que busca es brindarle un significado (sentido) al obrar humano; asi
mismo, esa “especial” hermenéutica tampoco es hermenéutica, en sentido estricto, puesto que
ésta persigue desentrafiar el sentido y alcance de un texto y hay obras provenientes del hombre
que no puede ser consideradas un texto en un sentido propio.

Por lo tanto, si lo que se busca mediante esa “especial” hermenéutica es interpretar

actividades humanas en procura de construir significado a las mismas, se podria aseverar que
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aquella hermenéutica, por su objeto y finalidad, puede ser llamada hermenéutica de la accion o
del obrar humano.

En conclusién, las obras y actividades humanas puede ser: (i) descritas/interpretadas, lo
que seria la tarea de la etnografia, lo que se realiza, preferentemente, en y desde el campo del ser
(descripcion “problematizada de la realidad de “la accion humana’ (Guber, 2001, p. 12)); 0
(ii) interpretadas mediante la hermenéutica, stricto sensu, si ellas constituyen un texto en un
sentido propio; o (iii) interpretadas, buscando su sentido —significado- mediante una especial
hermenéutica llama hermenéutica de la accion del obrar humana que, como interpretacion, se
halla en el mundo del deber ser, de las valoraciones.

Asi las cosas, se acudira, para desarrollar la actividad descrita al inicio del presente

capitulo, a esa especial hermenéutica del accionar u obrar humano.

2.2 El significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal Parte General

configurado por parte de sus profesores

Conforme a los hallazgos se tiene que los profesores de Derecho Penal Parte General,
manifiestan, con relacion a sus préacticas educativas, que, entre otras cosas, fomentan la critica
social y politica en la ensefianza del Derecho Penal Parte General y tienen en cuenta la opinion
de los estudiantes; a su vez, los estudiantes aseveran, entre otros aspectos, que se fomenta la
critica social y politica y ademas se tiene en cuenta su opinion en la ensefianza juridico-penal.

Todo lo anterior son percepciones sobre la construccién de un significado pedagdgico que
se le quiere brindar a la ensefianza del Derecho Penal General. Pero ¢qué se quiere decir

pedagdgicamente con ese sentido?, ¢Cudles son sus repercusiones pedagdgicas?; en fin, ;qué
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manifiesta ese sentido, que se construye, con relacion al significado pedagogico de la ensefianza
del Derecho Penal en la universidad de Medellin?

Como fuera ya indicado, “la educacién es una préctica politica” (Freire, 2014, p. 60)
entendiéndose por politica, no la militancia en un determinado partido o movimiento politico -
partidismo- ni el adoctrinamiento de los estudiantes en el aula de clase en un modelo partidista,
sino adoptar una postura frente a la realidad, el ser conscientes de lo que me rodea y lo que ello
significa; por lo tanto, ensefiar Derecho Penal General no debe agotarse en impartir unos
conocimientos técnicos propios del Derecho Penal General, por ejemplo, cuéales son los
elementos de la conducta punible, cuales son los principios que regulan la autoria y la
participacion, como se individualiza judicialmente la sancion penal; el ensefiar Derecho Penal
Parte General debe consistir en brindar elementos, mediante esos conocimientos técnicos, para
que el estudiante de Derecho Penal General, sea de Derecho Penal General I: Fundamentos del
Derecho Penal o de Derecho Penal General I1: Teoria del Delito, vaya tomando consciencia de la
realidad que le rodea y asuma una postura -critica- con relacion ella y esté en capacidad de
confrontarla con otras, esto es lo que se denomina como el “... crear disposiciones democraticas
a través de las cuales...” (Freire, 2011, p. 88), se adquieran “...nuevos habitos de participacion
e injerencia” (Freire, 2011, p. 88) que le permitan pensar auténticamente.

Lo anterior necesariamente conduce a aseverar que la ensefianza del Derecho Penal
General se halla vinculada necesariamente con el contendido de lo que se ensefia, esto es, no es
posible hablar de una ensefianza del Derecho Penal General politica (critica) si el Profesor de
Derecho Penal Parte General se queda en el sentido técnico de los contenidos del saber juridico-
penal, se hace necesario que el maestro desvele el sentido politico que subyace a esa nocidn

técnica; de esta manera por un lado, se hace consciente al alumno de lo que, el Poder y quienes
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lo ejercen, buscan con ellos, y por el otro, se le brinda elementos al educando para que continue,
durante su educacion superior, su construccion como sujeto politico.

Para ilustrar lo que se quiere expresar con el anterior parrafo, se pueden plantear los
siguientes dos ejemplos:

El primero, cuando el Profesor de Derecho Penal General habla, al desarrollar la pregunta:
(para qué se pena?, de la prevencién especial positiva, debe ensefiar no solo el significado que la
doctrina y la normativa penal le han dado a esa nocién —nocion técnica- sino también lo que se
encubre bajo esa nocién técnica -concepto 0 nocion politica-, esto es, no sdlo indicar que la
prevencion especial positiva alude a la reeducacion, resocializacion y reinsercion a la sociedad
de quien vulnero la ley penal -nocion técnica- sino indicar, de cara a la realidad colombiana, que
posiblemente la pena no cumple ninguna funcion, que ella, la pena, es simplemente “la
autoconstatacion (ideologica) del Estado” (Bustos, 1982, p. 180).

El segundo, cuando comenzando el curso de Derecho Penal General I, Fundamentos de
Derecho Penal General, se presenta al Derecho Penal como una forma de control social formal
punitivo —nocion técnica-, también el Profesor, que quiera imprimirle un significado pedagdgico
a su ensefianza, debe sefialarle al alumno, la nocion politica de ese control social formal punitivo,
es decir, que ese control no es mas que una forma de disciplinamiento mediante la pena: que
todos, por lo menos, se comporten de manera similar, que nadie se salga de unas pautas
marcadas por quienes ejercen el Poder, conforme a su interés.

Asi emerge, el estrecho vinculo entre la forma como se ensefia Derecho Penal General con
el contenido de lo que se ensefia o, dicho de otra manera, solo desvelando el sentido ultimo -
nocion politica- que tienen los conceptos técnicos —nociones técnicas-, los cuales no son

neutrales, que componen al Derecho Penal General se podra ir generando en el estudiante una
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consciencia politica que le permita construirse como sujeto politico. En fin, lo anterior refleja la
construccion, por parte del maestro, de un significado pedagogico de la ensefianza del Derecho
Penal General politico y por lo tanto critico.

Ahora, esa actividad de desvelar el sentido Gltimo de los conceptos técnicos -nocidn
politica- del Derecho Penal General no es ajena a la manera como los profesores de la
Universidad de Medellin imparten su catedra de Derecho Penal General puesto que, como lo
aseveraron los estudiantes que cursaron Derecho Penal General en el afio 2016, no sélo se
quedan con la nocidn técnica de los conceptos del Derecho Penal Parte General, sino que critican
la misma, asi se induce al estudiante para que asuma una actitud critica.

Al construir el profesor de Derecho Penal General de la Universidad de Medellin un
significado pedagdgico critico (politico) de su ensefianza, esta revelando que ve y entiende al
estudiante como un igual no como un subordinado que ignora, que no sabe, y sélo concibiendo al
estudiante como un igual, solo si se le ve como un sujeto autonomo Yy responsable, se pensara en
otorgarle medios para que asuma consciencia de la realidad técnica y social que le rodea, v, si lo
quiere, adopte posturas en pro del cambio; es decir, la ensefianza del Derecho Penal General en
la Universidad de Medellin debe hacerse, como en efecto ocurre, no para el estudiante sino con
él y desde él (Freire y Faundez, 2013, p. 66) con el fin de “instigarlo para que, como sujeto
cognoscente” y autonomo, “sea capaz de entender y comunicar lo entendido” (Freire, 2012, p.
112); en fin, esta praxis pedagodgica, debe conducir, ademéas de reconocer al otro como un yo, a
desarrollar y potenciar las facultades humanas (Cabaluz-Ducasse, 2016, p. 6), es decir, a
colaborarle al estudiante en la construccion que hace de si como sujeto politico Unico e histérico

(Sibilia, 2008).
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El significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal General en la Universidad de
Medellin, que se viene construyendo por parte de los profesores que imparten las asignaturas que
componen el saber juridico aludido al inicio del presente parrafo, corre el riesgo de desdibujarse
en atencion a la fuente de la cual se nutre, actualmente, la ciencia del Derecho Penal vernaculo,
ello es, la dogmatica penal de cufio aleméan, porque al momento de interpretarse la normativa
penal colombiana se lo hace con figuras o instituciones creadas para realidades diferentes a las
que vive Colombia y ello es estar dando pie, posiblemente, a un neocolonialismo en el ambito
juridico-penal.

Con lo anterior, no se quiere negar la importancia de conocer y entrar en dialogo con
saberes penales de otras latitudes, de ensefiar lo que ocurre con la ciencia del Derecho Penal
General originada en otras regiones; lo que se quiere es llamar la atencion sobre la necesidad de
elaborar una ciencia y una ensefianza del Derecho Penal General de cara a la realidad
colombiana, como se estéd haciendo en la Universidad de Medellin, que con el paso del tiempo
pueda y deba entrar en didlogo con discursos penales de otras regiones del mundo y, lo que es
mas importante, que ese saber penal colombiano, hecho desde la realidad colombiana, al ser
llevado al aula de clase sirva en esa construccion que cada estudiante hace de si mismo como
sujeto histdrico y singular (Sibilia, 2008).

Comenzando a concluir el presente apartado, se tiene que el significado pedagdgico de la
ensefianza del Derecho Penal que se viene construyendo en la Universidad de Medellin se halla
alejado de aquel que brindan las posturas neutrales o asépticas -acriticas-, en tanto que al
brindarse una educacion critica, que invita a asumir una postura con relacion a la realidad
politica y social que se vive dentro y fuera del aula de clase, se estan otorgando elementos para

que el estudiante no sea uno mas de los tantos abogados que egresan de las Facultades de
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Derecho sino que, dentro de esa segunda naturaleza que otorga el Derecho y la cual no puede
negarse que es formal, sea un abogado con pensamiento auténtico, que no tenga miedo de
denunciar las deficiencias que presenta la sociedad, es decir, no se estan educando jovenes para
que el dia de mafana continden con un estado de cosas injusto, sino para que transformen ese
statu quo. Todo lo expresado en el presente parrafo, no es mas que desarrollo de la idea segun la
cual el maestro debe buscar generar “nuevas formas de relaciones sociales y materiales atentas a
los principios de la libertad y la justicia” (McLaren, 2005, p. 339).

Y es por ello, que no se emplea, al menos en Derecho Penal General, como estrategia
metodologica el dictado o, para decirse de otra forma, la concepcion bancaria de la educacion
(Freire, 2005, pp. 75, 78); sin embargo, no es posible sustrae completamente al estudiante de esa
naturaleza que tiene el Derecho y en especial el Derecho Penal, en tanto que normativa, ello es,
servir de control social; lo que se hace es desvelar esa funcion latente asignada, por el Poder, al
Derecho (ley) y mucho mas al Derecho Penal (normativa penal).

La ensefianza del Derecho Penal General, impartida en la Universidad de Medellin, se
construye, conforme a las practicas de aula de clase, con un significado pedagdgico proveniente
de las posturas contemporaneas criticas y por lo tanto valorativas, mas exactamente de la
proveniente de la corriente pedagogica critica, es decir, una ensefianza del Derecho Penal
General que no es neutra sino con un claro matiz politico; entendiéndose por politica, se reitera,
aquella ensefianza que apunta a objetivos “que estan mas alla del aula” (Freire, 2014, p. 49), es
decir, a concepciones de la sociedad, a como deberia ser la sociedad, a cdmo se ve al otro en
relacion con otro y con uno mismo; ello gracias al caracter critico de quienes fungen como
profesores de las asignaturas que integran el Derecho Penal General que responde al fundamento

del Proyecto Educativo institucional, esto es, a la resolucién de problemas.
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Ese significado que se esta construyendo corre algunos riesgos que pueden provenir o bien
de factores que pueden ser o no ajenos al profesor; en cuanto hace a los factores que dependen
del profesor, se hace alusion a la fuente de donde se nutre el saber penal colombiano, la
dogmatica penal de origen aleméan, la cual, en algunos casos, es reproducida en el aula de clase
de manera acritica; en cuanto hace a los factores que no dependen del profesor, los mismos
vienen dados, como fuera escrito, por la funcién latente del Derecho Penal, en cuanto normativa
penal, esto es, la de servir de control social posibilitando el mantenimiento y reproduccion del
statu quo.

De cara a los anteriores riesgos que se ciernen sobre una ensefianza politica y en
consecuencia critica de la realidad que se vive por fuera del aula de clase, se plantean dos formas
de afrontarlos; de un lado y con relacion a la dogmatica penal alemana, debe comenzarse a
generar un dogmatica penal que se nutra de la realidad colombiana, lo cual ya se esta haciendo, y
que la misma sea llevada a las aulas de clase, y por otro lado, en relacion al factor que mira a la
funcion latente del Derecho Penal, lo que se viene haciendo es desvelar esa funcion, hacer
consciente al alumno de la existencia de esa funcion para posteriormente plantear y desarrollar
un saber del Derecho Penal, orientado no al control sino al garantizar la libertad del ciudadano de
cualquier intromision indebida por parte del Estado, la cual suele ser presentada -revestida- como
el buscar el bien de la comunidad o el erradicar los "peligros” y a los “peligrosos” para un vivir
tranquilo en sociedad.

Solo construyendo una ensefianza politica del Derecho Penal General, en donde la Unica
diferencia entre el profesor y el alumno sea accidental (tiempo) y sustancial, se facilitara un
didlogo que culmine en una educacion democratica y libertaria (emancipadora), alejada de

aquellas ideologias que culminan por instrumentalizar al sujeto.
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Es esta ensefianza la que debe ser asegurada por cada maestro, no solo de las catedras de
Derecho Penal General sino de todas y cada una de las asignaturas que se imparten en la
Universidad de Medellin. S6lo quien hace se reconoce asi mismo como maestro, y al verse en los
ojos de sus alumnos, les procura elementos para que ellos puedan construirse como sujetos

politicos.
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CAPITULO IV

CONCLUSIONES

1. Introduccion: una sintética recapitulacion

Sin ningln problema se pudo haber culminado el presente escrito en el anterior apartado
puesto que condensa tanto las ideas que lo orientan como los riesgos que se ciernen sobre el
significado pedag6gico construido por parte de los profesores de Derecho Penal General,
mediante su actividad (praxis) educativa en la Facultad de Derecho de la Universidad de
Medellin. Sin embargo, se habra de configurar un apartado a titulo de colofén que contendra las
ideas explicitas e implicitas que se han planteado a lo largo de estas lineas.

Este item, a titulo de colofén, debe iniciarse haciéndose una recapitulacion de lo tratado
hasta el momento.

El Poder a través de la historia busca (re)legitimarse apelando a una serie de discursos
(ideologias), es asi como hoy acude, entre otras, al neoliberalismo que establece un marco
econdmico y politico orientado por un mercado libre regido por la competencia en donde se
trivializa el preguntarse por el sentido (significado) de la realidad, puesto que lo importante es el
saber hacer (producir) y vender estas reglas (l6gica) demarcando el accionar humano.

La ensefianza, como actividad humana, se desarrolla al interior de ese marco fijado por la
ideologia neoliberal, y en atencion a la especial capacidad de configuracion que la educacion
tiene tanto del individuo como de la sociedad se busca convertirla en un dispositivo de control,

que permite, ser empleada por el Poder, para el logro de sus objetivos.
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En atencién, de un lado, a esa funcionalidad politica que tiene la educacién (ensefianza)
para el Poder, y del otro lado, a la actividad contestataria de quienes ven como necesario,
mediante la ensefianza, la denuncia y critica de tantas veces mencionado Poder, se pueden
construir, variados y disimiles, significados pedagogicos de la ensefianza.

Es asi como los protagonistas de la ensefianza la pueden, de manera consciente 0 no,
configurarla: (i) o bien como una actividad acritica, aséptica que se limite al mantenimiento de
statu quo moldeando bien a sujetos pasivos que solo busquen adaptarse a una realidad:
educacion bancaria (Freire, 2005, pp. 75, 78) o bien a sujetos tecndcratas en una determinada
profesion, arte u oficio; (ii) o bien como una actividad valorativa y critica de la realidad que se
vive dentro y fuera de las aulas de clase; en este ultimo item se ubican, entre otras, la(s)
pedagogia(s) critica(s) o socio-critica(s), la(s) cual(es) plantea(n) a la educacion (ensefianza)
como una actividad que no es neutra sino eminentemente politica, de liberacion; en donde,
mediante una relacion de dialogo (Freire), el maestro le brinde elementos al estudiante para que
éste en ejercicio de su autonomia, como sujeto pensante, se construya asi mismo como sujeto
auténtico, que busque transformar ese statu quo.

Tal significado pedagogico de la accidon de ensefiar invita (instiga o incita) al educando a
asumir una postura de critica, con total independencia de la ideologia partidista que este asuma;
por lo que de esta manera la educacion dejar de ser funcional al ejercicio del Poder, que hoy
busca ser (re)legitimado por medio de la ideologia del pensamiento Unico.

Las anteriores ideas al ser llevadas a la ensefianza del Derecho Penal Parte General, dan pie
a estructurar las siguientes posturas: (i) o bien, una ensefianza de un Derecho Penal Parte General
que sea funcional al Poder y a la ideologia que lo (re)legitima, para de esta manera mantener y

reproducir el statu quo; (ii) o bien, una ensefianza politica del Derecho Penal General, que se
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oriente a desvelar la funcién latente del Derecho Penal, esto es, el control social, el
disciplinamiento de los sujetos; esa ensefianza politica implica, de parte del Profesor, que mire al
estudiante como su igual, que procure darle elementos para que éste, en esencia, asuma una
postura critica y transformadora de esa realidad que lo quiere cosificar; postura critica y
transformadora que comienza con la construccion que de si hace el estudiante como sujeto
autentico: historico y singular (Sibilia, 2008).

Para este ultimo significado pedagogico de la ensefianza del Derecho Penal Parte General,
cuyos postulados y conclusiones son igualmente validos para las demas regiones del saber
juridico, la ensefianza no se debe reducir, parafraseando a McLaren (2005, p. 257), a ser un
simple instrumento de ayuda por medio del cual se propicie sélo el desarrollo, en el estudiantado,
de unos altos niveles de habilidades cognoscitivas en torno al Derecho Penal Parte General, la
ensefianza juridico-penal debe orientarse a algo mas, esto es, a generar en el estudiante la
capacidad de asumir conciencia politica tanto de si y de quienes le rodean, como de la realidad
que se vive dentro y fuera del aula y asi llegar a “la afirmacion del estudiante y su
autotransformacion” (McLaren, 2005, p. 265).

La ensefianza concebida asi redunda en bien no sélo del estudiante sino del maestro, en
tanto que le permite a éste afirmarse y reafirmarse como un sujeto politico y critico que asume
una postura clara frente a la realidad cosificante impuesta por un discurso (re)legitimador del
Poder y su ejercicio, ensefiando asi no sélo con la palabra sino con los hechos.

Luego de dejar establecido el significado de la ensefianza que se considera correcto por
quien escribe estas lineas, se pasa a la ponderacidn de un trabajo de campo sobre las practicas de
clase por los profesores de Derecho Penal Parte General de la Facultad de Derecho de la

Universidad de Medellin, que regentan las asignaturas de Derecho Penal General I: Fundamentos
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del Derecho Penal vy la catedra de Derecho Penal General II: Teoria del Delito, para luego
proceder a ponderar —reflexionar-, con la ayuda de la hermenéutica del accionar u obrar humano,

sobre esas préacticas y el significado pedagdgico que con las mismas se construye.

2. Las conclusiones propiamente dichas

Con la reflexion sobre los hallazgos comienzan las conclusiones propiamente dichas, pero
se reitera, que las mismas han sido plasmadas a lo largo de este escrito.

Las conclusiones se han de dividir en dos grupos, a saber: (i) en aquellas que aluden a la
interpretacion de los resultados que se derivan de las encuestas tanto a los Profesores de Derecho
Penal Parte General de la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin, que regentan la
asignatura de Derecho Penal General I: Fundamentos del Derecho Penal y la catedra de Derecho
Penal General I1: Teoria del Delito para el afio 2016, como a los estudiantes de esas asignaturas
durante periodo academico y (ii) en las relativas al significado pedagogico que se construye por
parte de los profesores Derecho Penal Parte General mediante sus practicas educativas.

Ambas conclusiones responden a un mismo hilo conductor desde angulos diferentes, esto
es, establecer cudl es significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal Parte General en
la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin que construyen los profesores de esa
materia, que garantice un posicionamiento politico-critico del maestro frente a la realidad

moldeada por el discurso (ideologia) neoliberal.
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2.1 Las relativas al trabajo de campo con Profesores de Derecho Penal y estudiantes

Lo primero que se puede concluir del trabajo de campo es como el grupo profesoral
presenta mas uniformidad en las respuestas que el grupo de estudiantes, lo cual puede explicarse
por la conjugacion de varios factores; por un lado, el nimero de casos muestra, en el grupo de
profesores, el cual ascendia a 10 que son el universo, 9 constituyen los casos muestra, mientras
que en los estudiantes, de 510 que son el universo, 192 son los casos muestra; y por el otro lado,
los profesores, dado el tiempo que llevan impartiendo su o sus cétedras, les ha permitido una
mayor reflexion sobre su papel que tienen al ensefiar por lo que ya se han construido como
sujetos-profesores criticos, para decirse de una vez, mientras los estudiantes aun estan en su
proceso de construccion como sujetos-estudiantes.

A pesar, de lo acotado en precedencia, debe generar sospecha, en principio, la uniformidad
en las respuestas otorgadas por los profesores, y en ese sentido puede y debe hacerse la siguiente
pregunta: ¢sera que esas respuestas tan uniformes dadas por los profesores se deban a una
solidaridad de grupo y no a una respuesta que refleje lo que corre en el salon de clase?

La presente planteada en precedencia halla su respuesta cuando se coteja las respuestas que
provienen del grupo de profesores con las que emanan del grupo de Estudiantes; lo anterior fue
lo que condujo a que en el capitulo segundo se agregara un apartado en el cual se contrastaran las
respuestas del grupo de los profesores con las brindadas por el grupo de los estudiantes (2.4).

De ese cotejo de visiones de las practicas de aula de clase, emergen similitudes en las

respuestas, a saber:



103

En cuanto lo relativo a lo buscado con la ensefianza del Derecho Penal Parte General o, si
se quiere, en lo que hace a la configuracion teleoldgica de la ensefianza del Derecho Penal, se
tiene lo siguiente:

De manera rotunda, 88.89% de los profesores que imparten Derecho Penal Parte General
aseveran que se fomenta, lo cual equivale a instigar, a la critica politica y social, eso significa
que, no obstante la Universidad de Medellin sea un ente de Derecho Privado, es decir, una
Universidad Privada, los profesores no son neutros, su ensefianza es politicamente comprometida
y con ello se esta diciendo, para evitar equivocos, que los profesores al momento de impartir sus
asignaturas trascienden los simples conceptos técnicos asumiendo una postura sobre la sociedad
y cémo debe ser configurada la misma; en pocas palabras, la ensefianza de los profesores es una
actividad eminentemente politica en sentido clasico de la locucion, esto es, como actitud critica y
propositiva frente a la sociedad y el gobierno y la cual se deriva de sentirse vinculado a esa
sociedad (Medina, 2011) como sujeto politico.

Y lo anterior es producto no de otra cosa sino la de concebir la ensefianza del Derecho
Penal General, no solo como una actividad técnica -dogmatica- sino politica, y por lo tanto,
carente de neutralidad, como lo es, también, tanto el Poder como su ejercicio.

Si se pasa a los estudiantes y la percepcion que ellos tienen de la ensefianza del Derecho
Penal General, se observa que el 76.02% -resultado de sumar: 39.80% constantemente y 36.22%
en varias ocasiones- perciben ese fomento, esa induccion a la critica, el asumir una postura -
critica- frente a la comunidad y a la manera de actuar tanto ésta como sus miembros, como ya se
dijera, si bien ese porcentaje no es tan contundente como el de los profesores, ello no es dbice

para no afirmar que los profesores, efectivamente, fomentan la actividad politica en clase.
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Ahora, en cuanto hace a la ensefianza critica de los contenidos del Derecho Penal y no
simplemente legalista -repeticion acritica de los conceptos de Derecho Penal-, hay un conceso
entre los profesores, con un 66.7%, y alumnos con un 64.29%, en concebir que la ensefianza del
Derecho Penal General no se debe quedar en una simple repeticion de conceptos del Derecho
Penal -nociones técnicas-; una ensefianza que busque ser liberadora, que busque moldear sujetos
transformadores de su entorno, no puede conducir a que los estudiantes se limiten a recibir
conceptos técnicos y a repetirlos, debe conducir a que los estudiantes sean criticos de lo que
dicen los textos, la ley y lo que muestra la realidad configurada por la ideologia neo y pos liberal.

De lo anterior, se puede inferir como una ensefianza critica debe impactar los contenidos
del saber especificos; no es coherente, ni propio de una pedagogia critica el asumir una actitud
politica al ensefiarse, pero seguir asumiendo posturas no cuestionadoras con relacion a la ley,
seguir brindado culto a la ley penal.

En lo relacionado a considerar la opinion del estudiante en la ensefianza de Derecho Penal
General, la encuesta entre los profesores y alumnos muestra como ya fuera expresado, una
diferencia como quiera que aquellos, en un 66. 67% aseveran que constantemente tiene en cuenta
la opinion de los estudiantes, mientras estos, en un 45.92%, indican que se les tiene en cuenta;
por lo tanto, hay un margen de diferencia igual al 20.75, el cual no es cubierto por el margen de
error.

La existencia de esa diferencia puede interpretarse asi: es posible que, como lo afirman los
profesores, de manera constante se tenga en cuenta la opinion del estudiante en la ensefianza, lo
cual tiene una alta probabilidad dado el porcentaje representativo de alumnos que lo

corroboraron: 45.92%, pero cabe también la opcion, en menor medida amén a las cifras, que
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poco se tenga en cuenta esa opinion o que por lo menos existan profesores que no la tienen en
cuenta.

Y esta Gltima interpretacion podria repercutir en la forma en que el profesor concibe al
estudiante, esto es y siguiendo apegados a la Gltima interpretacion propuesta, que el Profesor no
ve en el estudiante un sujeto igual por lo que debe asumir posturas paternalistas y autoritarias
consistentes en transferirle un conocimiento del cual carece, el estudiante es quien no sabe vy el
profesor tiene el conocimiento -postura autoritaria- por lo que su tarea es trasmitirle ese
conocimiento -postura paternalista-.

Pero, lo anterior se ve infirmado porque el profesor brinda una ensefianza critica, lo que es
percibido asi por el estudiante, y solo se hace eso cuando se esta frente a iguales y no frente a
quien se considera “inferior”; con relacion a este ultimo se asumen posturas paternalistas y
autoritarias.

En conclusidn, la importancia del apartado en analisis reside en brindar, por un lado, unos
hechos, unas précticas o situaciones pedagdgicas (Freire) referidas a la ensefianza del Derecho
Penal, que mediante su interpretacion configuran un significado pedagdgico de esa ensefianza, y
por otro lado, en el porcentaje en que se presentan esas situaciones pedagogicas, lo que hace
sobresalir unos hechos sobre otros permitiéndose privilegiar la configuracion de una
significacion pedagdgica de la ensefianza sobre otras posibles configuraciones.

Con otras palabras, la importancia pedagogica del presente apartado se halla en que los
hechos o précticas de ensefianza empleadas por los profesores de Derecho Penal Parte General de
la Facultad de Medellin permiten corroborar, en gran medida, que ellos, en tanto que maestros,
construyen un significado pedagdgico politico de la ensefianza para generar en el estudiantado no

s6lo una conciencia técnica, la de abogados, sino una consciencia politica que le permita, de un
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lado, ir construyéndose y comprendiéndose como sujeto politico, y del otro lado, asumir una
postura sobre la realidad planteada por el discurso neoliberal y propender por un cambio o, para
decirse de una manera mas breve, la ensefianza politico-critica de las catedras que componen al
Derecho Penal Parte General se hallan explicitamente orientadas a “la afirmacion del estudiante

y su autotransformacion” (McLaren, 2005, p. 265).

2.2 Las relativas al significado pedagogico de la ensefianza del Derecho Penal con

base en el trabajo de campo

El segundo grupo de conclusiones miran al significado pedagdgico de la ensefianza del
Derecho Penal Parte General que se imparte en la Facultad de Derecho de la Universidad de
Medellin, al cual se halla, como fuera ya expresado, construido y corroborado mediante las
practicas de aula por parte de los profesores de las asignaturas que integran el Derecho al cual se
viene haciendo mencion.

Las conclusiones propias de este segundo grupo estan dirigidas a responder los siguientes
cuestionamientos: (i) ¢Qué significado pedagdgico asume la ensefianza del Derecho Penal
General en la Facultad y Universidad mencionada en precedencia?; (ii) ¢Cuales son las
consecuencias pedagogicas de asumir, la ensefianza del saber juridico-penal, ese significado
pedagdgico?; (iii) ¢Cudles son los riesgos que se ciernen sobre ese significado pedagogico? y (iv)

¢Qué estrategias emplear para afrontar esos riesgos?
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En cuanto respecta a la primera pregunta, esto es, ¢qué significado pedagogico asume la
ensefianza del Derecho Penal General en la Facultad y Universidad mencionadas en el reglén
precedente?, se tiene que:

Una ensefianza del Derecho Penal General como practica politica, ello es, como una accion
humana configurada conforme a consecuencias: el generar -fomentar, incitar, inducir, instigar-
posturas criticas en el estudiantado con relacion a la realidad social que se vive fuera del aula de
clase, aunada a una critica de los conceptos del Derecho Penal General y de la ley penal, va
dejando traslucir una ensefianza configurada conforme a un modelo pedagdgico critico. Una
ensefianza del Derecho Penal General de denuncia, de una realidad que amerita cambios sociales,
habra de culminar en una ensefianza configurada, en su significacion pedagogica, conforme a las
pautas provenientes de la(s) corriente(s) critica(s).

Ahora, esa denuncia, como expresion de una educacion politica asumida por los maestros
de Derecho Penal General de la facultad de Derecho de la Universidad de Medellin, no debe
suponer el asumir actitudes partidistas o de proselitistas al interior del aula de clase como quiera
que ello excede la finalidad de la ensefianza en el aula, a la cual le es necesario y suficiente una
actitud y aptitud politica, tanto del profesor como del estudiante.

Se insiste, la actitud politica y el ejercicio politico de la docencia no deben ser confundidas
con el compromiso partidista o proselitista, este Gltimo es propio de las plazas y calles no de las
aulas de clase: la ensefianza del Derecho Penal Parte General que se imparte en la Universidad de
Medellin, no estd ni debe estar afiliada a un determinado partido, movimiento o tendencia
politica porque ello es ideologizar la ensefianza del Derecho Penal General; la ensefianza del
Derecho Penal General, o de cualquier otra catedra en la Facultad de Derecho de la Universidad

de Medellin, es politica porque el profesor en su ensefianza no se queda en los conceptos
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técnicos, en brindar una informacion técnica, sino que ademas asume de manera expresa una
posicion frente a la realidad que se halla fuera del aula de clase y procura generar esa consciencia
en los estudiantes para que ellos, como sujetos autdnomos y responsables, adopten la postura que
consideren correcta.

No puede mostrar peor autoritarismo e hipertrofia de lo que es la ensefianza, el profesor,
que al interior del aula de clase, busque adoctrinar a los alumnos, les esta negando su caracter de
sujetos autbnomos Yy responsables con capacidad creadora, se halla negando el derecho que

tienen los estudiantes a pensar diferente, esta limitando:

...la independencia espiritual del otro [educando], que no busca convencer sino
maés bien impulsar [instigar] a la aventura. Una aventura con opciones de accion,
una autonomia que conforme el espacio de crecimiento enriqueciendo a los otros
desde uno mismo; pero también donde se acompaiiemos a los otros desde su

propia capacidad creativa. (Zemelman, 2012, p. 180)

El verdadero maestro de Derecho Penal Parte General es aquel que busca, mediante el
desvelamiento de las nociones técnicas, darles elementos a los estudiantes para que estos,
respetando uno lineamientos basicos, configuren la comprension del objeto -Derecho Penal,
Parte General- que les comunica; el maestro debe ser un medio para que los estudiantes
construyan “su propia comprension del proceso de conocer y del objeto estudiado” (Freire,
2014, p. 54)

En fin, el significado pedagdgico del acto de ensefianza Derecho Penal General que se

construye en la Universidad de Medellin debe ser, y es, eminentemente politico y critico,
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alejando de cualquier activismo partidista; en donde, mirando como igual al educando, abogado
critico en formacion, se le haga consciente de la realidad que le rodea y del posible cambio de la
misma mediante la incorporacion de datos desveladores de los conceptos que suelen ser
Ilamados, por los estudiosos del Derecho Penal General, mayoritarios o doctrina dominante.

En lo que atafie al segundo interrogante, es decir, ¢cuales son las consecuencias
pedagogicas de asumir, la ensefianza del saber juridico-penal, ese significado pedagdgico?, se
puede acotar lo siguiente:

El asumir una ensefianza cuyo significado pedagdgico sea el de una educacion que asuma
una postura critica frente a los acontecimientos que suceden al interior de la comunidad y frente
a quienes ejercen el poder en la comunidad, implica que el maestro se considere en pie de
igualdad con el estudiante, que cualquier diferencia con éste es un simple accidente de tiempo,
pero nunca de sustancia, ambos son sujetos autdnomos, pensantes que se deben mutuo respeto y
dada esas calidades, se repite de sujetos autdnomos, es por lo que pueden y deben entrar en una
relacion de didlogo y construir una relacion pedagogica de igualdad que permitan pensar de
manera auténtica, culminando en la produccion y reproduccion de actitudes democraticas.

En lo que se refiere al tercer cuestionamiento, huelga decir, ¢cuales son los riesgos que se
ciernen sobre ese significado pedagdgico?, se puede concluir que:

Una educacidn, una ensefianza que asuma un sentido (significado) pedagdgico que busque
generar en los educados y educadores una consciencia de denuncia y critica de factores
alienantes y deshumanizantes en la cultura (Cabaluz-Ducasse, 2016, p. 6), por lo que ella se
convierte en una ensefianza liberadora, debe afrontar constantes tensiones con otras
construcciones de significados pedagdgicos de la ensefianza que al buscar mostrarse como

asépticos, si eso fuera posible, estdn escondiendo, consciente 0 inconscientemente, su
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funcionalidad para con el Poder, su intencionalidad: educar buscando la adaptacion, no
estratégica sino pasiva, de los sujetos al ejercicio del Poder.

Asi mismo sobre esa ensefianza que asumié un significado pedagdgico politico y por lo
tanto critico, ciernen riesgos provenientes: (i) de la fuente misma del saber penal imperante en
Colombia, esto es, la dogmatica penal de cufio aleman, la cual al ser llevada de manera acritica al
salon de clase puede culminar en un neocolonialismo juridico-penal, o (ii) de la funcion latente
del Derecho Penal: ser un instrumento para el control social en orden a hacer permanente el
estado actual de las cosas, el statu quo.

En cuanto hace a la cuarta y ultima pregunta, ello es, ¢que estrategias emplear para afrontar
es0s riesgos?, se puede anotar que:

Una ensefianza del Derecho Penal General que ha asumido un significado pedagdgico
critico debe elaborar estrategias para afrontar los riesgos que ya fueron explicitados.

Es asi como, frente al riesgo que surge de reproducir acriticamente la dogmatica penal
alemana en las aulas de clase colombianas, en las aulas de clase del programa de Derecho de la
Universidad de Medellin se ha comenzado a proponer la configuracion de una dogmatica penal
de raices colombianas, por lo cual se hace necesario volver al estudio de la historia del Derecho
Penal patrio, para evidenciar que lo que parecia un gran avance de origen extranjero (aleman) ya
venia siendo proclamado por la doctrina penal colombiana, es decir, es menester desvelar y hacer
protagonistas las “epistemologias del sur”, colombianas para el presente caso, lo cual solo puede
hacerse con una ensefianza gque se inspire en las corrientes criticas suramericanas.

Y frente al riesgo proveniente de la funcion latente del Derecho Penal, en tanto que
normativa penal, la cual se halla legitimada por un discurso -saber- penal que viene, como ya

fuera expresado, de otras latitudes -Alemania-, la ensefianza critica del Derecho Penal General en
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la Universidad de Medellin debe, por un lado, desvelar esa funcidn, hacerla explicita para luego,
se reitera, plantear y desarrollar una saber del Derecho Penal que propendan por el minimo de
intervencién del Estado, por medio de la pena, en la vida de los ciudadanos.

Para concluir, se podria decir que si la educacién y en ella la ensefianza es, como lo
sefiala(n) la(s) corriente(s) socio-critica(s) o pedagogia(s) critica(s), un medio de produccién y
reproduccion de condiciones sociales y culturales desiguales porque no entonces asumir, en la
ensefianza del Derecho Penal General en la Universidad de Medellin, una postura critica que
desvele la funcion latente de control propia de la ley penal, la que se halla legitimada por las
posturas dominantes en el saber juridico penal, brindandosele al estudiante, por parte del
maestro, elementos que le permitan adoptar una consciencia politica y con lo cual se esta, por lo
menos, produciendo Yy reproduciendo situaciones de fortalecimiento (del) “discurso
democratico”, de los derechos de las personas en la educacion” (Appel, 1997, p. 195).

No puede ni debe concluirse si dejar formuladas algunas preguntas que surgen de este
item: ¢serd que la ensefianza critica y politica del Derecho Penal General en la Facultad de
Derecho de la Universidad de Medellin es continuada en posgrado -especializacion y maestria en
Derecho Penal-?; ;serd que la ensefianza critica y politica del Derecho Penal General construida
en la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin es similar o diferente a la que se
construye en otras universidades de la ciudad y del pais?; ;serad que la ensefianza critica y politica
del Derecho Penal General a la que se viene aludiendo guarda alguna similitud con la que se
imparte en las universidades de Sur América e incluso de Europa?; ;coOmo es la percepcion que
tienen los estudiantes, de las catedras de Derecho Penal General de otras universidades, sobre la
forma como se les ensefia el saber juridico-penal?. En fin, no son pocas las inquietudes que

saltan una vez se ha concluido este escrito pero como las respuestas a estos interrogantes
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exceden el objeto delimitado en la pregunta de investigacion, ellas no pueden ser resultas en
estos reglones, dejandose esa labor para otras investigaciones.

No esta de menos, sino de mas el repetir, para cerrar este escrito, los siguientes parrafos:

Solo construyendo una ensefianza politica del Derecho Penal General, en donde la Unica
diferencia entre el profesor y el alumno sea accidental (tiempo) y sustancial, se facilitara un
didlogo que culmine en una educacion democratica y libertaria (emancipadora), alejada de
aquellas ideologias que culminan por instrumentalizar al sujeto.

Es esta ensefianza la que debe ser asegurada por cada maestro, no solo de las catedras de
Derecho Penal General, sino de todas y cada una de las asignaturas que se imparten en la
Universidad de Medellin. Solo quien hace se reconoce asi mismo como maestro que, al verse en
los ojos de sus alumnos, les procura elementos para que ellos culminen en construirse como

sujetos politicos.
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ANEXO FINAL A SOLICITUD DEL JURADO DE TESIS
ACLARACION SOBRE LA METODOLOGIA -INSTRUMENTO- EMPLEADA Y

CONCLUSIONES DE LA MISMA

Como ya fuera anotado al inicio de los items 2.2 y 2.3, ubicados en el capitulo Il del
presente escrito, el trabajo campo consistio, entre otras cosas, en unas encuestas, durante el afio
2016, tanto a los Profesores que regentan las asignaturas que componen el Derecho Penal
General como a los estudiantes que para ese afio cursan esas catedras; el universo de los
profesores (poblacion total) asciende a 10, de los cuales 9 constituyen los casos muestra mientras
el universo de los estudiantes (poblacion total) asciende a 510, de los cuales 192 constituyen los
casos muestra.

Tomando las cifras enunciadas en precedencia y buscando el margen de confiabilidad que
emergen de ellas, se establece, por un lado, que el margen de error maximo de la encuesta a los
profesores es del 10.9%2° y con un grado de confiabilidad del 95%, porcentaje que permite que
se puedan extraer conclusiones adecuadas Yy, por el otro lado, que el margen de error maximo de
la encuesta a los estudiantes es del 5,5%° y con un grado de confiabilidad del 95%, indicador
este que permite deducir conclusiones correctas.

Lo anterior se trae para establecer que el uno de los instrumentos empleados para la

recoleccion de datos fue la encuesta aunada a la investigacion bibliografica, tanto aquella como

% El margen de error se obtuvo mediante el aplicativo online contenido en la siguiente direccion:

http://www.gruporadar.com.uy/01/?p=567.

% El margen de error se obtuvo mediante el aplicativo online contenido en la siguiente direccion:

http://www.gruporadar.com.uy/01/?p=567.
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ésta brindan elementos que fueron interpretados mediante la hermenéutica del obrar humano, la
cual fue explicada tanto al comenzar el presente trabajo como en el capitulo I11, item 2.1.

En orden a buscar objetividad y validez en los datos que la encuesta habria de arrojar se
acudio “google encuestas”, las cuales fueron enviadas a los correos personales de los estudiantes
e institucionales de los profesores, los correos fueron signados por quien escribe omitiéndose,
deliberadamente, su puesto al interior de la Unidad de Organizacion Curricular Derecho Penal —
Coordinador de la misma-, se reitera, para evitar en lo posible que quienes respondieran dichas
encuestas falsearan sus respuestas; la objetivad, que por ética del investigador debe orientar la
investigacion, la cual fue perseguida en este trabajo no es posible garantizarse en su totalidad, lo
que debe percutir en la confiabilidad de los datos obtenidos y en consecuencia en las
conclusiones; esto es, si bien no es posible negar que los datos carezcan de cualquier
confiabilidad tampoco es posible negar que ésta, la confiablidad, se halla lejos de haber sido
falseada por el puesto que ocupa quien escribe estas lineas.

Lo anterior, debe aceptarse, que si bien reduce la confiabilidad de los datos interpretados y
por lo tanto de sus conclusiones no hace que tanto aquellos como éstas carezcan de la minima
validez requerida para un trabajo de investigacion; lo escrito hasta el momento conduce a abrir
una nueva puerta de investigacion, para futuros trabajos, en el sentido de buscar, acudiendo a
terceros ajenos a la investigacion, maneras de corroborar o infirmar los datos y conclusiones a las
que se llego en este trabajo en la ensefianza del Derecho Penal, Parte General, tanto de pregrado

como de posgrado.
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ANEXOS
1. Formularios de las encuestas

1.1 Encuesta para estudiantes que cursan las asignaturas de derecho penal de la
facultad de derecho de la universidad de Medellin

Encuesta para Estudiantes que se hallan cursando las asignaturas de Penal General dentro
de la investigacion “El significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal General en la
Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin en la actualidad: a la luz de la corriente
socio-critica latinoamericana”.

En la presente encuesta se formularan siete (7) preguntas cerradas y concretas sobre el
significado de la ensefianza del Derecho Penal General en la Facultad de Derecho.

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Medellin, octubre de 2016

Investigacion: El significado pedagogico de la ensefianza del Derecho Penal General en la
Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin en la actualidad a la luz de la corriente socio-
critica latinoamericana.

José Fernando Botero Bernal, como investigador del trabajo resefiado en precedencia, busca
indagar por los significados pedagogicos de la ensefianza del Derecho Penal, para ello, entre
otros instrumentos, ha optado por una encuesta a los estudiantes de las asignaturas de Penal
General.

Como estudiante de las asignaturas de Penal General, ha sido escogido para responder a una
ENCUESTA ANONIMA que busca indagar, desde su optica como estudiante, por los
significados de la ensefianza del Derecho Penal en la Facultad de Derecho.

No se busca, con el cuestionario que se le planteara a continuacion, cuestionar la actividad de
ningun Profesor en particular, sino la de conocer la generalidad del estado y significado de la
ensefianza del Derecho Penal General.

Las respuestas que usted brinde seran CONFIDENCIALES por lo que solo se emplearan para los
fines de la investigacion sin revelar, en momento alguno su nombre.

Usted, al responder el presente cuestionario y enviarlo, brinda su consentimiento y ademas
afirma que ha sido informado de manera completa y clara sobre la presente encuesta y sus fines;
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asi mismo autoriza al investigador a usar la encuesta para fines propios de la investigacion bajo
la condicion de proteger la identidad del encuestado.

Cualquier informacion adicional puede comunicarse con el investigador principal en cualquiera
de los siguientes correos electrénicos: jfbotero@udem.edu.co 0
fernandoboterobernal@gmail.com

Encuesta

1. Sexo:
Hombre.
Mujer.

2. Que asignatura de Penal General esta cursando:
Penal General |: Fundamentos del Derecho Penal.
Penal General Il: Teoria del Delito.

3. Esté viendo por primera vez la asignatura que cursa actualmente:
Si.
No.

4. La asignatura de Derecho Penal, que se halla cursando, es impartida (dada):

De manera expositiva —exposicion oral- (el Profesor acude exclusivamente a la retérica para
exponer los contenidos de la materia) sin empleo de medios tecnoldgicos.

De manera expositiva —exposicion oral- con empleo de medios tecnoldgicos (por ejemplo el
power point).

Acudiendo al dictado, esto es, se lee un texto de manera moderada para que se tome nota.
Mediante exposiciones de los alumnos sin ayuda tecnoldgica (acudiendo al tablero o a carteleras
como ayuda).

Mediante exposiciones de los alumnos con ayudas tecnologicas.

Acudiendo al seminario aleman o seminario, esto es, el profesor establece el tema de la proxima
clase para que se investigue y en clase usted socializa lo investigado bajo la guia del Profesor.

5. Teniendo en cuenta la forma como se le ensefia Derecho Penal General, en el curso que usted
se halla actualmente, ¢se fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos que integran el
Derecho Penal General?

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.
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6. Teniendo en cuenta la forma como se le ensefia Derecho Penal General, en el curso que usted
se halla actualmente, ¢se fomenta la critica politica y social a la realidad que se vive en la ciudad
de Medellin?

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

7. Siente usted que en la ensefianza del curso del Derecho Penal General, que se halla cursando
actualmente, se cuenta con su opinion:

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

1.2 Encuesta para profesores de las asignaturas de Derecho Penal de la facultad de
derecho de la universidad de Medellin

Encuesta para Profesores de Derecho Penal General dentro de la investigacion: “El
significado pedagdgico de la ensefianza del Derecho Penal General en la Facultad de Derecho de
la Universidad de Medellin en la actualidad: a la luz de la corriente socio-critica
latinoamericana”.

Planteamiento de unas preguntas concretas sobre el significado de la ensefianza del
Derecho Penal General la Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin.
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CONSENTIMIENTO INFORMADO

Medellin, octubre de 2016

Investigacion: El significado pedagodgico de la ensefianza del Derecho Penal General en la
Facultad de Derecho de la Universidad de Medellin en la actualidad a la luz de la corriente socio-
critica latinoamericana.

José Fernando Botero Bernal, como investigador del trabajo resefiado en precedencia, busca
indagar por los significados pedagodgicos de la ensefianza del Derecho Penal, para ello, entre
otros instrumentos, ha optado por una encuesta a los estudiantes de las asignaturas de Penal
General.

Como Profesor de las asignaturas de Penal General, ha sido escogido para responder a una
ENCUESTA ANONIMA que busca indagar, desde su dptica como profesor, por los significados
de la ensefianza del Derecho Penal en la Facultad de Derecho.

No se busca, con el cuestionario que se le planteara a continuacion, cuestionar la actividad de
ningun Profesor en particular, sino la de conocer la generalidad del estado y significado de la
ensefianza del Derecho Penal General.

Las respuestas que usted brinde seran CONFIDENCIALES por lo que solo se emplearan para los
fines de la investigacion sin revelar, en momento alguno su nombre.

Usted, al responder el presente cuestionario y enviarlo, brinda su consentimiento y ademas
afirma que ha sido informado de manera completa y clara sobre la presente encuesta y sus fines;
asi mismo autoriza al investigador a usar la encuesta para fines propios de la investigacion bajo
la condicidn de proteger la identidad del encuestado.

Cualquier informacion adicional puede comunicarse con el investigador principal en cualquiera
de los siguientes correos electronicos: jfbotero@udem.edu.co 0
fernandoboterobernal@gmail.com

Encuesta

1. Que asignatura de Penal General esta impartiendo:
Penal General I: Fundamentos del Derecho Penal.
Penal General I1: Teoria del Delito.

Ambas.

2. De las siguientes estrategias pedagdgicas, cual es la que usted méas usa en clase:
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Exposicion oral sin medios tecnoldgicos.
Exposicion oral con medios tecnoldgicos.
Dictado de los contenidos del curso al estudiante.
Exposicion de los estudiantes.

Seminario aleman.

3. Teniendo en cuenta la forma como ensefia Derecho Penal General, en el curso o cursos a su
cargo actualmente, ¢fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos que integran el Derecho
Penal General?

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

4. Teniendo en cuenta la forma como ensefia Derecho Penal General, en el curso o cursos a su
cargo actualmente, ¢fomenta la critica politica y social a la realidad que se vive en la ciudad de
Medellin desde esa ensefianza?

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

5. Siente usted que en la ensefianza del curso o cursos del Derecho Penal General, que se halla
impartiendo actualmente, cuenta con la opinion del estudiante:

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

6. De cara a la realidad colombiana, considera usted que su ensefianza del Derecho Penal es una
actividad:

Solo dogmatica.

Solo Politica.

Tanto Dogmatica como politica.

2. Resultados de las encuestas

2.1 Encuesta para estudiantes que cursan las asignaturas de Derecho Penal General
de la facultad de Derecho de la Universidad de Medellin
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1. Sexo:

Hombre.

Mujer.

Etiquetas de fila Sexo:
Hombre 31,63%
Mujer 68,37%

Total general

Total

1.5exor ¥

W Hombre

o Mujer

2. Que asignatura de Penal General estéa cursando:
Penal General |: Fundamentos del Derecho Penal.

Penal General 11: Teoria del Delito.

Etiquetas de fila Asignatura de D.P.G. que esta cursando:
Penal General I: Fundamentos del Derecho Penal. 46,94%
Penal General Il: Teoria del Delito. 53,06%
Total general 100,00%

Asignatura de D.P.G. que esta cursando:

Total

2. Que asignatura de Penal General .. ~

M Penal General I: Fundamentos del
Derecho penal.

H Penal General |I: Teorfa del Delito.
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3. Esté viendo por primera vez la asignatura que cursa actualmente:

Si.

No.

Etiquetas de fila Esta viendo por primera vez la asignatura que cursa actualmente:

No. 25,00%
Si. 75,00%
Total general 100,00%

Esta viendo por primera vez la asignatura que cursa actualmente:

Total

25,00%

3. Esta viendo por pri.. ¥
B No.
Si.

4. La asignatura de Derecho Penal, que se halla cursando, es impartida (dada):

De manera expositiva —exposicion oral- (el Profesor acude exclusivamente a la retorica
para exponer los contenidos de la materia) sin empleo de medios tecnoldgicos.

De manera expositiva —exposicion oral- con empleo de medios tecnologicos (por ejemplo,
el power point).

Acudiendo al dictado, esto es, se lee un texto de manera moderada para que se tome nota.

Mediante exposiciones de los alumnos sin ayuda tecnoldgica (acudiendo al tablero o a
carteleras como ayuda).

Mediante exposiciones de los alumnos con ayudas tecnoldgicas.
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Acudiendo al seminario aleman o seminario, esto es, el profesor establece el tema de la
proxima clase para que se investigue y en clase usted socializa lo investigado bajo la guia del
profesor.

Etiquetas de fila

Acudiendo al dictado, esto es, se lee un texto de manera moderada para que se tome nota. 7,14%

Acudiendo al seminario aleman o seminario, esto es, el profesor establece el tema de la proxima clase para que se investigue y en
clase usted socializa lo investigado bajo la guia del Profesor. 3,57%

De manera expositiva —exposicion oral- (el Profesor acude exclusivamente a la retérica para exponer los contenidos de la
materia) sin empleo de medios tecnoldgicos. 76,02%

De manera expositiva —exposicion oral- con empleo de medios tecnoldgicos (por ejemplo, el power point). 11,22%
Mediante exposiciones de los alumnos con ayudas tecnologicas. 1,02%

Mediante exposiciones de los alumnos sin ayuda tecnoldgica (acudiendo al tablero o a carteleras como ayuda). 1,02%
Total general 100,00%

Total

9
1,02% m Acudiendo al dictado, esto es, se

lee un texto de manera

11,22% 1,02%  7,14% 3575 moderada para que se tome
! nota

76,02%
Acudiendo al seminario aleman
o seminario, esto es, el profesor

establece el tema de la préxima
clase para que se investigue y en
clase usted socializa lo
investigado bajo la guia del
Profesor

5. Teniendo en cuenta la forma como se le ensefia Derecho Penal General, en el curso que usted
se halla actualmente, ¢se fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos que integran el
Derecho Penal General?

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.
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Segun la ensefia D.P.G. se fomenta la critica dogmatica penal a los
conceptos de la materia:

Constantemente

. 64,29%
En varias

ocasiones. 26,53%
Nunca. 0,51%
Pocas veces. 8,67%
Total general 100,00%

Segin la ensefia D.P.G. se fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos de la materia:

Total

051% 867%

5. Teniendo en cuenta la form... ¥
B Constantemente.
M En varias ocasiones.

Nunca.

Pocas veces.

6. Teniendo en cuenta la forma como se le ensefia Derecho Penal General, en el curso que usted
se halla actualmente, ;se fomenta la critica politica y social a la realidad que se vive en la ciudad
de Medellin?

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

Etiquetas de Segun como se le ensefia D.P.G. se fomenta la critica politica y social a la
fila realidad citadina:

Constantemente 39,80%
En varias

ocasiones. 36,22%
Nunca. 2,55%
Pocas veces. 21,43%

Total general 100,00%
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2,55%

Total
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6. Teniendo en cuenta la forma como sel.. ~
M Constantemente.

m En varias ocasiones

m Nunca

Pocas veces.

7. Siente usted que, en la ensefianza del curso del Derecho Penal General, que se halla cursando

actualmente, se cuenta con su opinion:

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

Etiquetas de fila
Constantemente.

En varias ocasiones.

Nunca.
Pocas veces.
Total general

Siente que en la ensefianza del D.P.G. se cuenta con su opinion:

Siente que en la ensefianza del D.P.G. se cuenta con su opinion:

Total

45,92%
32,14%
5,61%
16,33%
100,00%

7. Siente usted que en la ensefian.. ¥
= Constantemente.

M En varias ocasiones.

= Nunca

Pocas veces.
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2.2 Encuesta para Profesores de las asignaturas de Derecho Penal de la Facultad de

Derecho de la Universidad de Medellin

1. Que asignatura de Penal General estd impartiendo:
Penal General I: Fundamentos del Derecho Penal.
Penal General Il: Teoria del Delito.

Ambas.

Etiquetas de fila

Ambas Asignaturas

Penal General I: Fundamentos del Derecho Penal.
Penal General I1: Teoria del Delito.

Total general

Asignatura de DPG que imparte:

Total

Asignatura de DPG que imparte:
44,44%
44,44%
11,11%
100,00%

1. Que asignatura de Penal Ge.. ~

m Ambas Asginaturas

m Penal General I:
Fundamentos del Derecho
Penal.

Penal General II: Teorfa del
Delito.

2. De las siguientes estrategias pedagdgicas, cual es la que usted méas usa en clase:

Exposicion oral sin medios tecnoldgicos.
Exposicion oral con medios tecnolégicos.
Dictado de los contenidos del curso al estudiante.
Exposicion de los estudiantes.

Seminario aleman.
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La estrategia pedagogica mas usa en

Etiquetas de fila clase:

Exposicion oral con medios

tecnoldgicos. 11,11%
Exposicion oral sin medios

tecnoldgicos. 88,89%
Total general 100,00%

La estrategia pedag6gica mas usa en clase:
Total

2. De las siguientes estrategia.. ~

M Exposicion oral con medios
tecnoldgicos.

M Exposicion oral sin medios
tecnoldgicos.

3. Teniendo en cuenta la forma como ensefia Derecho Penal General, en el curso o cursos a su
cargo actualmente, ;fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos que integran el Derecho
Penal General?

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

Segun la forma de ensefiar DPG, se fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos del
Etiquetas de fila DPG:

Constantemente. 66,67%
En varias ocasiones. 33,33%
Total general 100,00%

Segn la forma de ensefiar DPG, se fomenta la critica dogmatica penal a los conceptos del DPG:

Total

3. Teniendo en cuenta la form... ~
W Constantemente.

M En varias ocasiones.
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4. Teniendo en cuenta la forma como ensefia Derecho Penal General, en el curso o cursos a su
cargo actualmente, ¢fomenta la critica politica y social a la realidad que se vive en la ciudad de
Medellin desde esa ensefianza?

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.

Etiquetasde  Segun la forma de ensefianza del DPG se fomenta la critica politica y

fila social a la realidad citadina:

Constantement

e. 88,89%
En varias

ocasiones. 11,11%
Total general 100,00%

Segun la forma de ensefianaza del DPG se fomenta la critica politica y social a la realidad citadina:

Total

4. Teniendo en cuenta la form.. ~
® Constantemente.

H En varias ocasiones.

5. Siente usted que, en la ensefianza del curso o cursos del Derecho Penal General, que se halla
impartiendo actualmente, cuenta con la opinion del estudiante:

Constantemente.

En varias ocasiones.

Pocas veces.

Nunca.
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Siente que en la ensefianza del DPG se cuenta con la opinion del
Etiquetas de fila  estudiante:

Constantemente. 66,67%
En varias
ocasiones. 22,22%
Nunca. 11,11%
Total general 100,00%
Siente que en la ensefianaza del DPG se cuenta con la la opinién del estudiante:
Total

5. Siente usted que en la ense.. ~
M Constantemente.
M En varias ocasiones.

M Nunca.

6. De cara a la realidad colombiana, considera usted que su ensefianza del Derecho Penal es una
actividad:

Solo dogmatica.
Solo Politica.
Tanto Dogmatica como politica.

Etiquetas de fila Considera que su ensefianza del DPG es una actividad:

Solo dogmatica. 11,11%
Tanto Dogmatica como politica. 88,89%
Total general 100,00%

Considera que su ensefanza delDPG es una actividad:

Total

6. De cara a la realidad colom... ~

= Sélo dogmatica

= Tanto Dogmatica como
politica.
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